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PREFACIO

Flavia da Silva Ferreira Asbahr

Um livro feito a muitas maos, como resultado de um trabalho
coletivo, ou melhor, de um grupo de trabalho: o GT 20 - Psicologia
da Educagdo, da Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa
em Educacdo (ANPEd) - especificamente, o grupo participante das
reunioes da Regido Sudeste. O titulo desta obra, Psicologia da Educagdo
e processos educacionais: contribuicdes de diferentes perspectivas
tedricas, expressa com exatiddo o que encontramos ao longo dos doze
capitulos. Vemos a diversidade de perspectivas tedricas da/na relacao
entre psicologia e educacdo, a pluralidade de temas em resposta as
necessidades da educagdo contemporanea, a variedade de espagos
e niveis de ensino articulados a pesquisa e a atuacdo. Destaca-se
também a continuidade do trabalho do grupo: este é o quarto livro da
colecdo que vem congregando as produgdes dos encontros regionais
do GT.

Como pesquisadora da area, desde o inicio dos anos 2000
tenho acompanhado a producao do GT 20 em ambito nacional e
regional (Sudeste), bem como as andlises feitas sobre a producado
atrelada ao grupo de trabalho (Bernardes; Souza, 2023; Faria et al,
2023; Schlindwein et al, 2006). E interessante perceber como o
grupo vem discutindo os fen6menos contemporaneos e urgentes da
educacdo, a partir de diversos enfoques e perspectivas teéricas na
interface entre psicologia e educacdo. Avalio que as interconexdes
entre psicologia e educac¢do sao objeto central do grupo, lembrando
que os dois campos, embora tenham muitas articulacdes, apresentam
objetos de estudo diferentes, de modo que nao é possivel fazer uma
colagem dos conceitos psicoldgicos nas teorias e praticas pedagdgicas.



COLEGAO PSICOLOGIA DA EDUCAGAO: PESQUISA E FORMAGAO | Vol. 4

Gosto muito da forma como Rubinstein (1976), psicélogo soviético
contemporaneo a Vigotski, esclarece esta relacao:

Consideramos que o mais importante para a prati-
ca das tarefas de investigacdo psicoldgica é descobrir
o conteudo psicolégico interno da atividade humana,
o qual se manifesta e forma o homem, suas quali-
dades psiquicas. Para a pratica pedagogica, a tarefa
sera descobrir o contetido psicolégico interno da
atividade da crianca em curso no qual se realiza seu
desenvolvimento e se formam suas qualidades psiqui-
cas (Rubinstein, 1976, p. 201, grifos do autor, traducdo
nossa).

Em sintese, para o autor, o objeto da psicologia sdo as leis
psicologicas do desenvolvimento do psiquismo, e o processo
pedagoégico é sua condicdo. Por outro lado, o objeto da pedagogia sdo
as leis especificas da educacdo e do ensino, e as propriedades psiquicas
sdo as condi¢coes que devem ser levadas em conta. Obviamente, a
analise de Rubinstein esta circunscrita as teorias pedagodgicas e,
a depender da concepg¢do tedrica adotada, podemos ter nuances
distintas na interpretacao acerca das relacées entre os dois campos
de conhecimento, psicologia e pedagogia. Educacao é um fendémeno
amplo, multideterminado e que exige o conhecimento de varias areas
do conhecimento. Na contemporaneidade, é impossivel pensar sobre
fenomenos do campo da educacao sem os conhecimentos da ciéncia
psicoldgica.

Ao longo da leitura dos capitulos do livro ora prefaciado,
percebe-se o0 movimento dos autores de buscar as contribuicdes e
inter-relacdes entre psicologia e educagdao para a compreensao, a
investigacdo e a intervencdo em fendmenos educativos, no sentido da
construcdo de uma educagdao comprometida com a forma¢ao humana,
a justica social e a transformacao da realidade educacional.

Os temas abordados, organizados em trés blocos analiticos,
abrangem temas fundamentais: a presencialidade na formacao do-
cente; a convivéncia pedagogica; a transicao escolar entre niveis de
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ensino; os aspectos afetivos nas interagdes escolares e em projetos
de vida de docentes; o bem-estar e a satide mental na educacio; o ca-
rater feminino da docéncia; as relagdes interpessoais na constituicdao
de coordenadores pedagogicos; a afetividade nos processos educa-
cionais; a interacdo professor-aluno-conhecimento; a aprendizagem
significativa e a metacognicdo; as representacoes sociais; a Educacao
do Campo e a Pedagogia da Alternancia.

Sao abordados diferentes contextos: a prépria educacio escolar
e os processos formativos desenvolvidos nas institui¢cdes escolares; os
assentamentos de Reforma Agraria; a agricultura familiar no contexto
da pratica mineraria; a delinquéncia como marca da adolescéncia que
entra em conflito com a lei. Discutem-se diversas relagdes humanas:
com o conhecimento, com o trabalho, com a lei; nas posi¢des de aluno,
de professor, de camponés, de adolescente. Vemos problematizacdes
complexas, fundamentadas por diferentes abordagens teoricas da
psicologia sobre a formagao humana.

Os blocos dialogam entre si, no sentido de desenvolverem co-
nhecimento sobre os fendmenos educacionais, considerando uma
multiplicidade de segmentos, publicos e abordagens teoricas. Mais do
que reunir capitulos oriundos de pesquisas e reflexdes académicas,
esta obra expressa o encontro de vozes diversas que, em consonancia,
constroem sentidos sobre processos educacionais a partir de diferen-
tes perspectivas teodricas e metodoldgicas. Aponta, também, caminhos
possiveis para uma escola mais inclusiva, democratica e humaniza-
dora. Nesse sentido, a coletanea ultrapassa a fung¢do de registro aca-
démico e se afirma como convite: convite a leitura atenta, ao debate
critico e, sobretudo, a participacdo no esforco coletivo de pensar e
reinventar a educac¢ao brasileira.

Voltando ao poema de Jodo Cabral de Melo Neto que abre a
Apresentacdo da obra, espero que a leitura inspire novas manhas
e novas praticas, sustentadas pela conviccio de que a educagdo,
quando construida em didlogo, pode abrir horizontes mais amplos de
emancipacao e esperancga.

11
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APRESENTACAO

Um galo sozinho ndo tece uma manha:
ele precisard sempre de outros galos.

De um que apanhe esse grito que ele

e o lance a outro; de um outro galo

que apanhe o grito que um galo antes

e o lance a outro; e de outros galos

que com muitos outros galos se cruzem
os fios de sol de seus gritos de galo,

para que a manhd, desde uma teia ténue,
se vd tecendo, entre todos os galos.

Jodo Cabral de Melo Neto

O tao conhecido poema de Jodo Cabral de Melo Neto passa-
nos a mensagem da necessaria condicao de coletividade para que
algo maior acontega, representando, por meio da metafora dos galos
que tecem a manhd, a ideia de que o mundo - ou a realidade - ndo é
feito por um s6, mas por muitos que atuam em conjunto. A obra que
tivemos o prazer de organizar e que temos a satisfacao de apresentar
resulta de um processo de mobilizacdo coletiva iniciado ha mais
de uma década, no ambito do Grupo de Trabalho 20 - Psicologia da
Educacdo, nas reunides da Regido Sudeste da Associagdo Nacional
de Po6s-Graduacao e Pesquisa em Educacao (ANPEd). Esse processo,
tal como no poema, tem em seu horizonte a construcao de algo
maior, que se volta, pelo continuo esfor¢co de articulagcdo do grupo,
ao enfrentamento de desafios para a efetivacdo de uma Psicologia da
Educacao plural, interdisciplinar e que responda as necessidades da
educacao contemporanea.

A materialidade dessa mobilizacao coletiva foi a organizacao de
uma colegdo de coletaneas identificada como Psicologia da Educagdo
- ANPEd Sudeste. Foram trés volumes publicados na colegdo, consoli-
dando o dialogo entre diferentes perspectivas teérico-metodoldgicas
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sobre processos educacionais: Narrativas e Psicologia da Educagdo:
pesquisa e formagdo (Bernardes, 2019), Escola e desenvolvimento hu-
mano: contribuigdes da Psicologia da Educagdo (Marafon; Tortella;
Rocha, 2021) e Desafios para uma formagdo integral: contribuicées
da Psicologia da Educagdo (Bernardes; Gomes; Pinheiro, 2023). As
obras organizaram-se em torno de tematicas comuns apresentadas
nas reunides regionais, consolidando a preocupacao e o esfor¢co de
pesquisadores e pesquisadoras em contribuir para a discussao de te-
maticas candentes que envolvem uma educacao equitativa, inclusiva
e emancipatoria.

O quarto livro da cole¢do, que agora apresentamos, Psicologia
da Educagdo e processos educacionais: contribuicdes de diferentes
perspectivas tedricas, integra as tematicas contempladas nas
producdes dos pesquisadores e pesquisadoras que apresentaram
seus trabalhos na 162 Reunido Regional Sudeste, ocorrida na cidade
de Vitoria (ES), na Universidade Federal do Espirito Santo (UFES). O
evento teve como tema A produgdo do conhecimento na pés-graduagdo
em Educacdo: trabalhos, enfrentamentos e possibilidades. No GT 20,
houve seis sessdes de trabalhos concluidos e em andamento, nas
quais foram possiveis trocas e reflexdes profundas sobre as pesquisas
apresentadas. Apods o evento, tal como deliberado pelo grupo, foram
feitos convites aos pesquisadores e pesquisadoras participantes para
elaborar um capitulo do livro. Assim, a presente obra foi organizada
em trés blocos: 1) Concepgées do enfoque Histdrico-Cultural sobre os
processos educacionais; 2) Afetividade e satide mental nos processos
educacionais; 3) Representagdes e sentidos nos processos educacionais.
Os trés blocos dialogam entre si e buscam avangar nas compreensdes
sobre os fendmenos educacionais, a partir de diferentes abordagens
tedrico-metodologicas e diferentes segmentos/publicos da educacao.

O primeiro bloco - Concepgébes do enfoque Histérico-Cultural
sobre os processos educacionais - abarca trés capitulos embasados
na perspectiva teérico-metodolégica do enfoque Histdrico-Cultural,
de raiz materialista historico-dialética, considerando concepg¢des
fundamentais sobre formagao humana e desenvolvimento psicolégi-
co. Os conceitos de vivéncia, atividade e mediacao sdo considerados
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palavras-chave para uma problematizacdo das tematicas presencia-
lidade, convivéncia e motivacao nos processos educativos na escola.

O capitulo A presencialidade como unidade dialética entre pre-
senga e vivéncia, escrito por Marcio Rogerio Ferreira de Souza e Maria
Eliza Mattosinho Bernardes, tem como objetivo apresentar a siste-
matizacdo da categoria da presencialidade elaborada até o momento,
como modo constituinte dos sujeitos em atividade. O texto é um des-
dobramento de uma pesquisa de mestrado sobre a presencialidade
na formacgdo continuada no contexto da pandemia de covid-19. O per-
curso para a caracterizagao da presencialidade contou com o estudo
dos conceitos de virtual, presenca, vivéncia, tempo e ndo-presenca. O
resultado da andlise da categoria da presencialidade sugere que ela se
constitui a partir de media¢des de mutualidade, reciprocidade e con-
tradicdo entre os fendmenos da presenca e da vivéncia. Sua constitui-
¢do ocorre no mesmo movimento de apropriacdo da genericidade hu-
mana pelos individuos e depende do acesso dos sujeitos aos produtos
materiais e imateriais da cultura.

O capitulo Convivéncia pedagdgica: um estudo a partir do en-
foque Histérico-Cultural, cuja autora é Maria Eliza Mattosinho Bernar-
des, tem como objeto de investigacdo a problematica da convivéncia
no contexto escolar. O objetivo do estudo é apresentar reflexdes teo-
ricas sobre o conceito de convivéncia pedagogica a partir do conceito
de vivéncia abordado por L. S. Vigotski, relacionando-o a dimensao
compartilhada das a¢des na atividade pedagdgica, entendida como
a unidade dialética entre a atividade do professor e a atividade do
estudante. O ponto de partida do texto sdo as producdes académico-
-cientificas que sistematizam o conceito em trés estudos de ordem
bibliométrica e documental, desde o final do século XX até o presen-
te momento. Como ponto de chegada apresenta-se a sistematizagao
do conceito de convivéncia pedagogica, considerando-se a especifi-
cidade das acdes na atividade pedagégica em diferentes contextos
educacionais. O capitulo aborda a unidade dialética entre os sistemas
afetivo, volitivo e cognitivo presente na pratica pedagdgica, destacan-
do-a como um campo de compartilhamento de vivéncias no contexto
escolar. O estudo contou com apoio da Fapesp (Proc. 2022/06977-5).
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O capitulo “Eu sé ndo gosto de estudar”: desafios na transigdo
entre Educacdo Infantil e Ensino Fundamental, cujas autoras sao Maria
Silvia Pinto de Moura Librandi da Rocha e Elvira Cristina Martins Tas-
soni, trata de um recorte feito em pesquisa mais ampla que estudou
a transicao das criangas da Educacao Infantil (EI) para o Ensino Fun-
damental (EF). No capitulo é apresentada a constituicdo da motivacao
para o estudo, considerada atividade-guia no periodo que se inicia
com o ingresso das criangas na escola de EF, com base na teoria Histo-
rico-Cultural. O material empirico foi produzido pelo uso de um jogo
de percurso, realizado em 2023 e 2024, em partidas que incluiram 42
criangas pertencentes a turmas de El e do EF, além de conversas rea-
lizadas no cotidiano escolar entre as criangas e as professoras/pes-
quisadoras, nos mesmos anos referidos. Os resultados mostram que
o periodo de transi¢cao é um processo de alta complexidade e grande
importancia no qual as criancas sao instadas a imergirem numa expe-
riéncia educacional marcada por novidades e, muitas vezes, por rup-
turas entre o que viviam na El e o que passam a viver no EF. Permitem,
ainda, discutir mais detalhadamente duas questdes: i) que a constru-
¢do da motivagao para o estudo é um processo delicado, que requer
atencdo e didlogo com as criancgas; e ii) que as orientag¢des disponiveis
em documentos de diretrizes curriculares sdo insuficientes para se
planejar um programa de transi¢do. A pesquisa contou com apoio da
Fapesp (Proc. 2022/06833-3).

0 segundo bloco, intitulado Afetividade e satide mental nos pro-
cessos educacionais, retine cinco capitulos que versam sobre aspectos
afetivos nas interagdes escolares e em projetos de vida de docentes,
bem como se voltam ao bem-estar e a saide mental na educagdo. Reu-
nindo diferentes perspectivas, os textos apresentam estudos tedricos
e empiricos que avancam conceitualmente nessas tematicas, proble-
matizando as questdes emocionais que circulam entre docentes, ges-
tdo escolar e estudantes.

O capitulo A forga afetiva nos projetos de vida docentes: quando
o “para si” e o “para além de si” se entrelagam, de autoria de Valéria
Arantes e Rafaela Bolsarin, busca analisar o papel da afetividade nos
projetos de vida de professores da educac¢do basica da rede publica
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brasileira. Para isso, foram conduzidas entrevistas com 100 professo-
res de todas as regioes do Brasil, seguindo a proporcionalidade geopo-
litica de acordo com o Censo da Educacdo Basica Brasileira de 2018. A
metodologia engloba a constru¢do de um livro de cédigos para identi-
ficar os significados afetivos e cognitivos apresentados pelos entrevis-
tados, que foram convidados a demonstrar suas perspectivas sobre o
que consideram ser um bom professor e refletir sobre quais aspectos
sdo importantes para a profissdo docente. Os resultados apontam que
as projecoes afetivas comparecem de forma expressiva, pautando a
formacgdo constante como um valor referenciado em si (67%); nutrin-
do uma experiéncia subjetiva positiva (51%) ao referenciar o proprio
sujeito; reconhecendo o aluno como alvo da educagao de qualidade
(60%); e defendendo a responsabilidade social (26%) ao referenciar
a figura do outro. Com isso, a carga afetiva se mostra central para o
entrelacamento entre os sentidos “para si” (voltados para si mesmos)
e “para além de si” (relacionados ao outro e ao mundo), gerando para
84% dos entrevistados um processo de retroalimentacao que benefi-
cia o professor e a comunidade escolar.

No capitulo 5, Satide mental e sentido de vida de professoras: as-
pectos do cardter feminino da docéncia no contexto da pandemia de co-
vid-19, Arthur Antunes Santos Alexandre, Lucia Helena Pralon e David
Moises Barreto dos Santos discutem o carater feminino da docéncia
em um recorte de dados quantitativos sobre a saide mental e o senti-
do de vida no periodo da pandemia de covid-19. Foram utilizados dois
instrumentos: o Questionario de Sentido de Vida (QSV) e o Questio-
nario de Saude Mental Positiva (MHC). Os resultados apontam que as
professoras foram mais afetadas do que os professores para os niveis
de bem-estar emocional e psicolégico, e que ndo houve diferengas nos
niveis de sentido na vida. Os dados sugerem a necessidade de estudos
futuros para investigar outros aspectos sobre o tema, bem como as
relacdes entre sentido de vida e diferengas de género. Indicam, ainda,
a necessidade da construcdo de recursos de atencdo a saide mental
de professoras e de combate as desigualdades de género na educagao.

Empreendendo um estudo teérico sobre o bem-estar, o capitulo
6, intitulado Por uma abordagem integrativa do bem-estar: implicagées
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para a educagdo, de Thaina Rocha Cunha e Viviane Potenza Guima-
raes Pinheiro, discute o conceito em uma abordagem integrativa, te-
cendo reflexdes sobre as suas implicacdes educacionais. Com base em
revisdo bibliografica, o estudo apresentou distintas perspectivas que
estruturam o campo: o bem-estar subjetivo (BES), centrado na avalia-
¢do afetiva e na satisfacdo com a vida; o bem-estar psicolégico (BEP),
voltado ao florescimento humano e a realizacao de potencialidades; o
modelo de sadde mental (MHC), que integra dimensdes emocionais,
psicoldgicas e sociais; e o modelo PERMA, que propde cinco elemen-
tos para o florescimento: emocdes positivas, engajamento, relaciona-
mentos, sentido e realizacdao. O texto também discute as contribui-
¢oes tedricas sobre a agéncia dos sujeitos na busca pelo bem-estar, a
centralidade das relagdes e do contexto cultural nesse constructo, e a
filosofia do bem viver (BV), baseada em uma epistemologia decolo-
nial e em modos de vida ancestrais. A partir desse percurso, propde-
-se uma abordagem integrativa do bem-estar composta por quatro
dominios interdependentes: subjetivo, psicolégico, social e ecologico.
Por fim, sdo debatidas as implicagdes dessa abordagem tedrica para
pesquisas e praticas educacionais e sociais mais inclusivas, sensiveis
a diversidade e comprometidas com a justica social.

O capitulo 7, Situagdes indutoras de acertos e desacertos na
coordenagdo pedagdgica: marcas afetivas, de Simone Aparecida Silva
Angelo Bassoto e Laurinda Ramalho de Almeida, sustenta-se na psi-
cogenética walloniana, com destaque para os conceitos de meios, de
grupos e de afetividade, ao empreender uma pesquisa qualitativa so-
bre o papel das relagdes interpessoais na constitui¢do de coordena-
dores pedagogicos da Secretaria Municipal de Ensino de Sdo Paulo. A
partir da narrativa autobiografica como fonte e método de investiga-
cdo, foi realizada uma entrevista reflexiva com uma coordenadora pe-
dagégica, considerando avangos, recuos e contradi¢des no seu desen-
volvimento profissional. Os resultados sinalizam as marcas afetivas,
sentimentos de tonalidades agradaveis (satisfacdo, autorrealizacdo,
alegria, animo/energia) e desagradaveis (inseguranca, tristeza, frus-
tracdo, preocupacao/angustia) identificados na narrativa da partici-
pante, bem como situag¢des indutoras dos sentimentos encontrados,
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referentes aos acertos nas praticas da coordenacgdo (situagdes em que
as relacdes interpessoais eram harmoniosas e contribuiam para o
exercicio da funcdo) e aos desacertos (situacdes em que as relacdes
eram pouco acolhedoras, conflituosas, dificultando a realizacao do
exercicio da funcdo e provocando sofrimento).

Fechando o segundo bloco, o capitulo 8, Interagdo professor-
-aluno-conhecimento: o exercicio da escuta, de Harley Arlington Koya-
ma Sato e Laurinda Ramalho de Almeida, apresenta uma pesquisa
também embasada na teoria psicogenética walloniana, tendo como
objetivo analisar as relacdes entre um professor de Fisica e seus
alunos do Ensino Médio. Com o uso do Questionario de Incidentes
Criticos (QIC), foram levantadas as percepc¢des dos(as) estudantes
participantes sobre como a escuta do docente estreitou as relacdes
professor-aluno, aumentou a participacao dos(as) estudantes, evi-
denciou suas preferéncias metodoldgicas e fez com que avangassem
na reflexdo sobre seu proprio processo de aprendizagem. A pesquisa
destacou a afetividade como fator crucial no processo de aprendiza-
gem e a importancia de praticas democraticas na sala de aula.

O terceiro e ultimo bloco é composto por quatro capitulos,
fundamentados em distintas perspectivas teoricas: Psicologia Cogni-
tiva, Teoria das Representag¢des Sociais em Movimento e Psicandlise.
A partir das respectivas abordagens, examinam-se multiplas relagdes
humanas: com o conhecimento, com o trabalho, com a lei; nas posi-
coes de aluno, de professor, de camponés, de adolescente. Trata-se de
um bloco com problematiza¢des amplas, fundamentadas por diferen-
tes abordagens da Psicologia sobre a formag¢do humana.

O capitulo Proposta de sequéncia diddtica que estimulou apren-
dizagens significativas em Fisica utilizando estratégias cognitivas e
metacognitivas em um curso pré-vestibular, de Harley Arlington Koya-
ma Sato e Antonio Carlos Caruso Ronca, apresenta proposta de um
curso de Fisica fundamentado nas teorias da aprendizagem signifi-
cativa (Ausubel, Novak e Hanesian) e da metacognicao (Flavell). As
atividades de ensino foram denominadas sequéncias didaticas. Com
elas, foi examinada a estrutura cognitiva dos alunos para depois
propor-lhes atividades de ensino. Paralelamente, questionamentos
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metacognitivos eram realizados para incentivar os alunos a refletirem
a respeito do seu processo de aprendizagem. O objetivo do capitulo é
apresentar como ocorriam as aprendizagens, tanto cognitivas quanto
metacognitivas. Os resultados mostraram evolu¢do na compreensao
de conceitos fisicos e, a partir deles, destacou-se a importancia do mo-
nitoramento e da autorregulacdo para o desenvolvimento cognitivo.

O capitulo Representagées Sociais em Movimento sobre o ser
camponés: vivéncias formativas na Escola Familia Agricola de Nataldn-
dia/MG, de Andreia Aparecida de Campos Cordeiro e Maria Isabel
Antunes-Rocha, apresenta resultados de pesquisa realizada no am-
bito do Mestrado Profissional em Educacao e Docéncia da Faculdade
de Educacao da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), cujo
objetivo foi analisar as representacdes sociais em movimento de es-
tudantes da Escola Familia Agricola de Natalandia (EFAN/MG) sobre
a experiéncia de ser camponés. A investigacao, de natureza qualita-
tiva, apoiou-se na Teoria das Representacdes Sociais em Movimen-
to (RSM), concebida pelo Grupo de Estudos em Representacdes So-
ciais (GERES/UFMQG), articulando-a aos pressupostos da Educag¢ao do
Campo e a Pedagogia da Alternancia. A analise baseou-se em entre-
vistas narrativas e observagao participante com estudantes de assen-
tamentos da Reforma Agraria. Os resultados apontam que a vivéncia
educativa na EFAN favorece a reconfiguracdo simbdlica do ser cam-
ponés, promovendo pertencimento, valorizacdo dos saberes locais e
projecdo de futuros vinculados ao territério. O estudo evidencia a es-
cola como espaco de resisténcia cultural e subjetiva capaz de operar
deslocamentos simbélicos importantes em contextos historicamente
marcados pela exclusdo. Destaca, ainda, a importancia de praticas pe-
dagoégicas emancipatoérias no fortalecimento da identidade campone-
sa e na afirmacao dos direitos educacionais dos povos do campo.

O capitulo intitulado Educagdo em contexto de prdtica minerd-
ria: Representagobes Sociais em Movimento de professores sobre agricul-
tura familiar no municipio de Rio Pardo de Minas é de autoria de Ellen
Vieira Santos e Maria Isabel Antunes-Rocha. Nele sdo apresentados
resultados de uma pesquisa de doutorado que investigou as repre-
sentacdes sociais sobre agricultura familiar por parte de professores
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egressos do curso de Licenciatura em Educacdao do Campo no contex-
to da pratica mineraria no municipio de Rio Pardo de Minas. O refe-
rencial tedrico-metodolégico utilizado foi o das Representacdes So-
ciais em Movimento. A construcao dos dados foi feita por entrevistas
narrativas com seis professores, e os resultados apontam que as re-
presentacdes dos professores entrevistados se ancoram nos compo-
nentes grupo familiar e fonte de renda. Com relagdo a tensionamentos
provocados pela mineracdo, perceberam-se trés posicées: P1- a mi-
neracdo ndo tensiona porque é uma realidade distante e ndo afetara
a agricultura familiar; P2- a mineracdo é medo, desastre, e é preciso
evita-la a todo custo; P3- é preciso aprender a conviver com a minera-
¢do. Os resultados apontam, ainda, que a mineragao tensiona a escola
a partir de duas situagdes: i) os professores nao estdo trabalhando a
tematica da mineragdo nas escolas em que atuam; e ii) a escola tem a
sua frente o desafio de envolver a comunidade escolar na discussao
da tematica.

Finalizando o Bloco 3, temos o capitulo O extremo na trans-
gressdo: uma reflexdo sobre a adolescéncia marginalizada, de Pamela
Esteves. A luz da teoria psicanalitica, o texto explora o tema da
delinquéncia como marca da adolescéncia que entra em conflito
com a lei. Entende-se a delinquéncia enquanto conduta extrema de
violacdo da lei que marca um estado-limite nas respostas subjetivas a
miséria simbolica que constitui o mal-estar contemporaneo. Em um
primeiro momento, sdo apresentados elementos que caracterizam o
traumatico constitutivo da travessia do adolescer no contemporaneo.
Em um segundo momento, é apresentado um breve levantamento
bibliografico acerca da condi¢ao do adolescente em conflito com a lei
noestadodo RiodeJaneiro. Por fim, trés questdes sao problematizadas:
1) Os estados-limites que assinalam respostas subjetivas extremas
ndo seriam uma tentativa de simboliza¢do diante da miséria simbolica
que constitui a marginaliza¢do do adolescente em conflito com a lei?;
2) A recorréncia de casos de delinquéncia na adolescéncia constitui
sofrimentos psiquicos que exigem novos conceitos psicanaliticos?;
3) Em que contexto os atos de delinquéncia podem ser considerados
extremos? O fechamento do capitulo nos conclama a refletir se nossas
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sociedades nao estdo tdo adoecidas e fragilizadas quanto nossos
adolescentes, sofrendo certa incapacidade em estabelecer suportes
para que possam dar entrada para a vida e para que vislumbrem
finalidade na existéncia, para além da mercantilizacdo dos desejos e
dos afetos.

As diferentes perspectivas presentes nesta obra, fruto de um
esforco coletivo que se mantém ativo e atuante, revelam e refletem
nuances dos processos educacionais, com o claro objetivo de contri-
buir para uma educagdo de qualidade para todas as pessoas. As pes-
quisas apresentadas nutrem a esperanc¢a de que, de forma colabora-
tiva, é possivel buscar novos horizontes para a educacgao brasileira,
levando em consideragao os contextos e as necessidades de estudan-
tes, docentes e gestores educacionais.

Desejamos que vocé desfrute da leitura de cada capitulo e pos-
sa participar desse movimento conosco, levando as reflexdes aqui te-
cidas para compor novas manhas.

Agosto de 2025.

Viviane Potenza Guimaraes Pinheiro (FE/USP)
Maria Eliza Mattosinho Bernardes (EACH/USP)
Maria Silvia Pinto de Moura Librandi da Rocha (PUC-Campinas)
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cariTuLo 1

A PRESENCIALIDADE COMO UNIDADE
DIALETICA ENTRE PRESENCA E VIVENCIA:

Marcio Rogerio Ferreira de Souza
Maria Eliza Mattosinho Bernardes

Introducao

Este texto visa apresentar sinteses tedricas resultantes da
analise da categoria da presencialidade, como fend6meno constituinte
e constituido nos processos ontolégicos de desenvolvimento humano.
O percurso para a caracterizagdo da presencialidade contou com
o estudo dos conceitos virtual, presenga, vivéncia e tempo. Esses
fenomenos alcangam a concreticidade na relacao dialética entre
objetividade (localizar-se objetivamente em determinados local e
tempo) e subjetividade (vivenciar a realidade concreta, produzindo as
marcas da experiéncia) (Acanda, 2017; Lukacs, 2018; Vigotski, 2014).

A problemdtica da presencialidade emerge das especificida-
des historicas presentes na atual conjuntura, quando os modos de
organizacdo social sdo impactados por instrumentos e tecnologias

1 Trabalho resultante de dissertagdo de mestrado (Souza, 2024) defendida pelo primei-
ro autor na Faculdade de Educacdo da Universidade de S3o Paulo, em 2024.
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digitais. Questdes relacionadas ao estado ou condicdo de presenga
dos sujeitos envolvidos nas atividades e agdes humanas, sejam elas
presenciais ou a distancia? ganharam importancia na contempora-
neidade, sobretudo no advento da pandemia de covid-19, quando o
distanciamento social foi recomendado pela Organiza¢do Mundial da
Saude (WHO, 2020) como uma das medidas sanitarias mais eficazes
contra a contaminagdo pelo novo coronavirus, o SARS-CoV-2. Palavras
como presencial, remoto, virtual, hibrido, distanciamento, presenciali-
dade e virtualidade, entre outras, relacionadas a forma e ao contetido
das rela¢des intermediadas por instrumentos e tecnologias digitais,
passaram a compor o vocabulario usual da sociedade - do Estado a
imprensa, da esfera académica ao senso comum.

Este artigo é um desdobramento da pesquisa de mestrado
intitulada A presencialidade na formagdo continuada no contexto da
pandemia de COVID-19: estudo de caso em uma escola municipal da
Zona Leste de Sdo Paulo (Souza, 2024), cujo objeto foi a constitui¢do da
presencialidade na formagdo continuada de professores. No percurso
da pesquisa, empreendeu-se a andlise das condicées de presenca -
entre a alienacdo, fendmeno ordinario na conjuntura do capitalismo
neoliberal (Asbahr, 2011), e a superagao das condi¢des alienantes -
dos sujeitos nos processos de formacao docente.

Na analise da categoria da presencialidade, foram consideradas
asdimensdesontologicas (daformacgaosdcio-histéricadoserhumano),
epistemoldgica(dasoperagdescognoscitivasquelevamaconcreticidade
do fendmeno) e logica (da relacao entre os processos de apropriagdo e
objetivacao da realidade humana) (Bernardes, 2006; Oliveira, 2005).

Os pressupostos tedrico-metodoldgicos da pesquisa funda-
mentam-se nos principios do enfoque histérico-cultural (Leontiev,
2021; Vigotski, 2007, 2009) e do materialismo histérico e dialético

2 Refere-se as atividades e as ac¢des realizadas por sujeitos que ndo partilham do mes-
mo espaco fisico, tratando-se, portanto, das intera¢des sociais cujo distanciamento
entre os participantes é determinante. Inclui, entre outras formas, tanto as antigas
préticas epistolares como as intera¢6es por meio de instrumentos e tecnologias digi-
tais na contemporaneidade. A educacdo a distancia € um exemplo de atividades que
se caracterizam por intera¢des a distancia. Barbosa (2024) dissertou sobre as especi-
ficidades da educagdo a distancia, apontando sua génese nos séculos XVIII e XIX, na
forma do ensino por correspondéncia.
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(Kosik, 2002; Lukacs, 2018; Marx, 2015). Nesse sentido, no que diz
respeito ao desenvolvimento da realidade humana, considera-se a
concepgao ontoldgica de ser humano e de seu mundo como produ-
tos da atividade geral humana, principalmente na especificidade do
trabalho e da educagdo (Engels, s.d.; Lukacs, 2018; Marx, 2015). Em
relacdo a atividade geral humana, concebe-se o ser humano como
sujeito ativo, quando ele esta teoldgica e volitivamente em atividade
consciente (Leontiev, 2021).

No percurso do desenvolvimento do género e dos sujeitos
humanos, apresenta-se a dialética singular-particular-universal, que,
relacionada ao ser social, se revela na unidade ser humano-sociedade-
humanidade (Bernardes, 2010; Heller, 2008; Oliveira, 2005), em um
movimento reciproco que possibilita a producao do sujeito da histéria.
Essa compreensao aponta para o fato de que o individuo (singular)
se humaniza ao se apropriar das caracteristicas essencialmente
humanas (universal), em um processo mediado pelas condi¢Ges
concretas, em seu contexto historico e social (particularidade), de
acesso aos bens materiais e imateriais da cultura produzidos pela
humanidade. Ao se apropriar das caracteristicas especificamente
humanas, o sujeito pode, por meio da atividade social, tomar parte do
processo de transformacao da realidade, legando aos futuros sujeitos
humanos um mundo diferente do que ele herdou.

Sobre a categorizacao da presencialidade, recorremos a Marx
(2011), que, reiterando a perspectiva de Aristoteles, afirmou que as
categorias expressam formas de ser, determinac¢des de existéncia. Para
0 autor, a categoria é imanente ao concreto: como categoria simples,
expressa relagdes nas quais o concreto ainda ndo esta desenvolvido;
ja como categoria concreta, expressa a multiplicidade de relacoes e
determinag¢des do fendmeno. Nesse sentido, tanto as formas de ser
- ou seja, como o fendmeno se apresenta ao ser isolado em unidade
- quanto as determinac¢des de existéncia - ou seja, as relacdes
internas que complexificam o fendmeno - podem ser expressas pelas
categorias.

Assim, em Mary, as categorias ndo se apresentam como no em-
pirismo, que separa o produto da experiéncia sensivel e os conceitos,
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como produtos isolados do pensamento. As categorias marxianas ex-
pressam tanto o fendmeno como sua esséncia. Na realidade humana,
as categorias expressam a dindmica de processos sociais e historica-
mente determinados, cujo movimento se estabelece pela acao de su-
jeitos concretos.

Os principios da dialética na constituicao da realidade humana
apontam para uma realidade complexa, composta por processos
mutuos e reciprocos. Assim, o movimento na totalidade afeta as partes,
e as transformacdes nas partes afetam o todo. A concepgao dialética
como legalidade da realidade e como processo epistemolédgico se
contrapde a fragmentacdo e a reificacdo tanto dos fendmenos da
realidade quanto de seus espelhamentos na consciéncia (Engels, s.d.;
Kosik, 2002). Por essa via, os fendmenos sao estudados como unidade
de andlise, em busca de aproximacdes que revelem as mediacdes
entre as unidades que a compdem e a totalidade que a circunscreve,
além da dindmica de sua transformacao.

Tais consideracdesimportam pois, historicamente, os conceitos
correlatos a categoria da presencialidade, como tempo, presenca e
vivéncia, vém sendo apresentados - a partir de perspectivas teoricas
metafisicas, pragmatistas e subjetivistas - de forma fragmentada
e reificada, como resultado de analises cujas bases tedricas cindem
objetividade e subjetividade, isolam corpo, intelecto e afeto, separam
o ser da natureza do ser da sociedade. Ao fragmentar a realidade
humana em elementos alheios uns aos outros, produzem nao
somente as diferentes crises epistemoldgicas, mas também parte
das particularidades que dao substancia aos processos alienantes da
atual conjuntura, ao normalizar, entre outras formas de alienagdo, a
divisdo entre o sujeito da pratica e o sujeito do conhecimento.

A visdo hegemodnica de uma realidade fragmentada esta pre-
sente em diferentes campos disciplinares da ciéncia. Marx (s.d.) fez a
critica ao posicionamento de Proudhon?® em Filosofia da miséria, obra
em que a categoria é tomada em si mesma, separada dos homens e de
sua acao material. Lukacs (2013) demonstrou como a objetividade

3 Pierre-Joseph Proudhon, (1809-1865), filésofo francés, autor de Filosofia da miséria:
sistema das contradicbes econémicas.
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e a subjetividade sdo apresentadas isoladamente nas elaboracées do
pragmatismo e do existencialismo. Suchodolski (2002) identificou,
no percurso histérico da educacdo, a pedagogia da esséncia, que visa
a cristalizacdo no homem da esséncia humana ideal, e, em contrapo-
sicdo, a pedagogia da existéncia, que apregoa os processos educativos
como adaptacgao as condi¢des de existéncia. Vigotski (2003) apontou
para a crise da psicologia no inicio do século XX, quando os psicélo-
gos descreviam os processos psicoldgicos pela via naturalista ou, por
outro lado, pela via puramente fenomenolégica, argumentando que
nessa fragmentacao radica a separacao entre intelecto e afeto.

Quando falamos da relagdo do pensamento e da lingua-
gem com os outros aspectos da vida da consciéncia, a
primeira questdo a surgir é a relacdo entre o intelec-
to e o afeto. Como se sabe, a separacdo entre a parte
intelectual da nossa consciéncia e a sua parte afetiva e
volitiva é um dos defeitos radicais de toda a psicologia
tradicional (Vigotski, 2009, p. 16).

O impasse pode ser superado com a elaboracdo de categorias
que alcancem a concreticidade ao refletir a integralidade do ser
humano como condi¢do essencial de sua humanidade. Tais principios
precisam orientar a analise dos conceitos de vivéncia, tempo e
presenca.

Vivéncia, tempo e presenca
Vivéncia

Considerando a inseparabilidade do intelecto e do afeto, Vi-
gotski (2010) delineou, no percurso de sua producao, a categoria de
vivéncia. A vivéncia é a unidade dialética do meio social (a represen-
tacao daquilo que é vivenciado) e da personalidade (a representacao
de como isso é vivenciado), integradas as dimensdes cognitivas, afe-
tivas e volitivas do sujeito. Para o autor bielorrusso, “[...] a vivéncia
sempre se liga aquilo que esta localizado fora da pessoa” (Vigotski,
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2010, p. 686) e se desenvolve inerentemente ao contexto histérico
e social vivido. Além disso, a vivéncia ndo é estatica, ela se modifica
no proprio curso do desenvolvimento, assumindo caracteristicas uni-
cas para cada sujeito singular, mesmo que seu grupo partilhe de uma
mesma situagdo social. Portanto, trata-se de uma categoria que refle-
te a impossibilidade de separagdo entre objetividade e subjetividade.

A vivéncia é uma unidade na qual, por um lado, de
modo indivisivel, o0 meio, aquilo que se vivencia esta
representado [...] e, por outro lado, esta representado
como eu vivencio isso, ou seja, todas as particularida-
des da personalidade e todas as particularidades do
meio sdo representadas na vivéncia [..]. Dessa forma,
na vivéncia, nés sempre lidamos com a unido indi-
visivel das particularidades da personalidade e das
particularidades da situacdo representada na vivéncia
(Vigotski, 2010, p. 686).

Destaca-se que a vivéncia, processo constituido como relagdo
interna do ser humano com a realidade, tem como resultados a im-
pressao das marcas da experiéncia®* no sistema nervoso, a transforma-
¢do e o desenvolvimento da consciéncia, a modificagdo dos processos
subjetivos e objetivos no sistema interfuncional humano, e a alteracdo
da forma e do contetildo da constitui¢do dos sujeitos, mas também a
mobiliza¢do do sujeito no processo de transformacdo da realidade. O
conteudo da realidade, as impressées vividas, ¢ mobilizado pelo sujei-
to que esta ativamente presente no mundo. Vigotski (2014) apontou
duas func¢des da atividade psicolégica igualmente importantes para o
desenvolvimento humano, que se organizam a partir das impressdes
vividas: as atividades reprodutora e criadora.

A atividade reprodutora preserva o extrato do que foi vivido, fa-
cilitando sua reproducao ou repeticao. Ja a atividade criadora, que se
organiza a partir da capacidade combinatéria do sistema psicolégico,

4 A expressao refere-se ao acimulo das transformagdes no sistema psicoldgico inter-
funcional humano mediadas pelo conteldo da realidade humana. Segundo Vigotski
(2014), o sistema nervoso humano modifica sua estrutura para conservar as marcas
das experiéncias.
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elabora e cria, ao combinar elementos do conteudo da realidade in-
ternalizado pelo sujeito. Assim, o produto da atividade criadora pode
apresentar algo novo, que passa a compor o conjunto das objetiva-
¢O0es humanas.

A produc¢do do novo como movimento de uma realidade em
transformagdo ocorre por meio da prdxis, sustentada na relacdo
dialética entre teoria e pratica, entre as dimensdes objetiva e subjetiva
da atividade humana, resultando no desenvolvimento humano, tanto
do universal como do singular. A “[...] praxis é uma atividade humana
consciente que se diferencia da atuacao pratica desvinculada de uma
finalidade e apresentaum produto final que se objetiva materialmente”
(Bernardes, 2009, p. 236).

A conceituagao de vivéncia como unidade da integralidade do
sujeito humano é importante, pois ndo tem o mesmo significado em
algumas teorias que se propdem a analisar os conceitos atrelados ao
tempo.

Tempo

Quando Lévy (2011), em sua analise do virtual, refere-se ao
tempo vivenciado, ele aponta para um processo puramente subjetivo.
Para o autor, o par possivel/real é estatico e constituido (reificado);
por outro lado, o par atual/virtual é dinamico. O humano de Lévy
torna-se ndo-presente ao se virtualizar, abandonando a presenca (o
real), que ele relaciona a alienagdo. O individuo pde entre parénteses
0 tempo e o espaco ao alcancar a heterogénese, uma espécie de
inteligéncia coletiva®. Nota-se, no desenvolvimento do humano de
Lévy, um movimento unidirecional do particular a generalizacgao.
Na base de Lévy esta a ideia do tempo real como tempo vulgar e do
tempo vivenciado como tempo auténtico.Araizteoéricada conceituacao

5 Inteligéncia coletiva € um conceito importante na teoria de Lévy. Baseada nas tecno-
logias digitais de comunicagao, tem o ciberespago como espago mével de interagoes
entre sujeitos desterritorializados pela heterogénese. Segundo o autor, inteligéncia
coletiva é “[...] uma inteligéncia distribuida por toda parte, incessantemente valoriza-
da, coordenada em tempo real, que resulta em uma mobiliza¢do efetiva das compe-
téncias” (Lévy, 2007, p. 28).

33



BLoco 1
Concepcbes do enfoque histdrico-cultural sobre os processos educacionais

de Lévy é o Ser-ai, a existéncia humana imediata, de Heidegger®.

A fragmentacdo do humano de Lévy (2011, p. 33) é evidente,
pois, para alcancgar a ndo-presencga, o sujeito precisa alcancar a hetero-
génese, na saida da presenca, esta que o autor associa ao corpo fisico
e sua condicdo determinada pelo tempo e pelo espago, uma vez que,
na heterogénese, “[...] o corpo sai de si mesmo, adquire novas veloci-
dades, conquista novos espacos”. De acordo com o autor tunisiano, o
tempo real aprisiona o que esta vivo em um lugar e um tempo imedia-
tos; por outro lado, o tempo, como existéncia em si mesma, foi inau-
gurado a partir da criacdo da linguagem. Apresentado dessa forma,
0 tempo em si se configura como produto exclusivo da subjetividade
humana; por outro lado, o presente, como localizagdo no tempo e no
espaco objetivos, apresenta-se como alienacdo. Para Lévy, pela virtua-
lizacdo, o tempo e o espaco podem ser, até mesmo, aniquilados.

Na concepcao filosoéfica, virtual, do latim virtus, significa potén-
cia, esta que se refere as possibilidades de formacao ou transformacao
dos modos de ser. Para Hegel, s6 existe possivel quando ha condi¢des
plenas, ou seja, possibilidade real. Nesse sentido, Hegel distinguiu
possibilidade real de mera possibilidade. Em concordancia com He-
gel, porém aderindo a defesa de Marx para quem a realidade social
e as ideias sobre ela sdo produzidas pelos préprios seres humanos
em atendimento as necessidades de existéncia, Lukacs (2018) enten-
de que as possibilidades que projetam o desenvolvimento ontolégico
humano sao possibilidades concretas, e elas ndo se constituem fora da
relacao entre causalidade e teleologia no mundo do ser social.

No entanto, vale destacar a defesa de Lukacs (2018) de que
o ser social incorporou sua condi¢ao anterior de ser da natureza, ao
assumir uma nova forma caracterizada pela teleologia posta na ativi-
dade do trabalho. Nesse interim, aponta para a separacao entre o ser
da natureza e o ser da sociedade como uma falha fundamental de al-
gumas perspectivas tedricas, ao nao considerarem o desenvolvimen-
to histdrico do género humano. O autor identifica a cisdo entre na-
tureza e sociedade ao analisar o conceito de tempo no pragmatismo

6 Martin Heidegger (1889-1976), fildsofo alemé&o, aluno de Edmund Husserl, fundador
da escola da fenomenologia.
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(manipula¢do do tempo objetivo com finalidade estritamente pratica)
e no existencialismo (o tempo vivenciado como tempo auténtico, ex-
cluindo o mundo extra-humano como tempo vulgar). De acordo com
o autor, tanto o pragmatismo quanto o existencialismo, ao renuncia-
rem a ontologia como legalidade historica, isolam elementos do tem-
po concreto, segmentando o sujeito humano e seu mundo.

Para Lukacs (2018), o pragmatismo rejeita o tempo e a historia,
pois, em tal perspectiva, o conhecimento subsiste como verdade na
medida em que da respostas praticas aos problemas. Ao identificar
o tempo “[...] na medicdo do tempo com o préprio tempo” (Lukacs,
2018, p.42), o pragmatismo nega o carater ontolégico dos fend6menos.

Quanto a teoria fenomenolégica de Heidegger - autor que tra-
tou “[..] a natureza como mero momento parcial do ser social dos
humanos”, de modo que “[...] todos os problemas ontolégicos da na-
tureza desaparecem como irrelevantes” (Lukacs, 2018, p. 83) -, ao
circunscrever o tempo como fenémeno restrito a consciéncia, repri-
me a objetividade ontolégica. Considerando os pressupostos fenome-
nolégicos, uma vez que o mundo extra-humano perdeu toda a rele-
vancia, o tempo se apresenta como historicamente subjetivado, como
produto exclusivo dos seres humanos.

Ao se conceber a primazia do tempo fisico na constituicao do
ser, prescindindo da histéria humana, ignoram-se os significados
produzidos pela humanidade no decorrer da histéria, além dos
sentidos e afetos dos sujeitos singulares sobre a temporalidade. Por
outro lado, se o tempo natural, ou extra-humano, é anulado pelo
entendimento de que a existéncia do tempo se restringe ao que é
vivenciado, ndo existindo fora da subjetividade humana, nega-se o
devir que se apresenta no metabolismo entre o ser social e o ser da
natureza, rejeitando-se também a constituicdo do género humano
fundada no e pelo trabalho.

Lukacs (2013, 2018), alicer¢cado no materialismo de Marx,
propds as categorias ontoldgicas do ser, apresentando o ser inorganico,
0 ser organico e o ser social, cada um deles regidos pela legalidade
particular de seu mundo.
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O ser inorgdnico é constituido pelas matérias incapazes da
autorreproducao, porém, pode existir de modo auténomo, a exemplo
do reino mineral. O ser inorganico é regido por leis de causalidade,
sendo que os processos de causa e efeito subsistem no tempo como
grandeza fisica, o qual é caracterizado por suas relacdes com o espaco
e 0 movimento fisicos.

Ja o ser orgdnico é resultado de um salto ontol6gico que cons-
tituiu uma nova categoria de ser, imbuida de maior complexidade em
relacdo a sua precedente forma de existéncia. A génese do ser orga-
nico ocorre nos processos fisico-quimicos de transformacoes a partir
do inorganico. Em dadas condi¢des adequadas de temperatura, pres-
sdo etc., moléculas organicas, como aminoacidos, acido desoxirribo-
nucleico, acido ribonucleico e lipidios, complexificam-se, dando ori-
gem a uma nova forma de ser regrada na reproducao da vida. Trata-se
dos reinos bioldgicos, que incluem, entre outros, os reinos vegetal e
animal. Essa forma de ser é impactada pelo devir, configurado no tem-
po de existéncia dos entes e das espécies, e que representa o percurso
do nascimento a morte.

Um novo salto ontolégico, a partir do organico, da forma ao
ser social. Pertence a natureza, pois dela é parte e, como tal, depende
do ser organico e do inorganico para produc¢do e reproducdo da
vida. No entanto, em busca da satisfacdo, tanto das necessidades
biolégicas como daquelas nascidas na mediagdo com a natureza pelo
trabalho na coletividade, que sdo as necessidades sociais, transforma
a natureza a partir de sua vontade e de sua a¢do consciente sobre ela.
Seu desenvolvimento ocorre a partir da teleologia posta na atividade
social, e o tempo que o caracteriza é o tempo como histéria. Trata-se,
portanto, do sujeito humano, cuja integralidade - a mobilizacao ativa
de suas dimensdes corporal, cognitiva e afetiva - é pressuposto para
que uma presenca especificamente humana se constitua.

No processo historico de transformacao da natureza, os se-
res humanos foram se apropriando de fenémenos naturais como o
movimento do Sol, da Lua e das estrelas, elaborando, social e histori-
camente, conceitos sobre o tempo, além de instrumentos capazes de
indicar o momento oportuno para determinadas atividades, como a
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agricultura, a pesca, os ritos religiosos e os encontros festivos’.

Evidéncias do processo sdcio-histérico de elaboracao do tem-
po humano podem ser encontradas, entre outros contextos, em co-
munidades de pescadores. Cunha (2000) apontou, ao pesquisar um
povoado de pescadores localizado na Ilha de Santa Catarina, como a
pratica da pesca artesanal se organiza, para além da sistematizagao
do relégio e do calendario, pela passagem de determinadas espécies
de peixes, pela época da tainha, da anchova, da corvina, entre outras,
dependendo também do conhecimento das chuvas e das marés.

Com o percurso histérico, o conhecimento sobre o tempo foi
se complexificando, tornando-se cada vez mais abstrato, ao ponto de
chegar até a sistematizacdo do reldgio e do calendério, possibilitando
maior controle na organizac¢do da pratica social. Os significados sociais
produzidos historicamente sobre o tempo sdo apropriados pelos
seres humanos, que, ao internaliza-los, movidos por sua cognicdo e
afeto, produzem os sentidos pessoais. O tempo pode parecer rapido
ou lento, bem ou mal aproveitado, a depender dos sentidos e afetos
que o sujeito singular produz em sua relacdo com a temporalidade.
“Sabe-se que, no desgosto e na alegria, ndo vemos as coisas com os
mesmos olhos” (Vigotski, 2014, p. 15).

Para o poeta Vinicius de Moraes, o horario das cinco da manhd
ndo ¢ apenas um instante apontado pelo rel6gio, mas o momento em que
a angustia se veste de branco, quando as criangas dormem embaladas pela
harpa cariciosa das pescarias (Moraes, 2012).

Portanto, o tempo especificamente humano nao se limita aos
processos fisicos, ndo se restringe aos fendmenos da consciéncia, ndo
é unicamente produto da razdo, também nao é apenas o ritmo fisio-
l6gico, circadiano, e tampouco é produto exclusivo dos sentidos. Na
realidade, o tempo especificamente humano reflete a complexidade
e a integralidade da realidade humana, produto das relagdes dialéti-
cas entre objetividade e subjetividade, entre o ser da natureza e o ser
social.

7 Elias (1998) apresentou um estudo historiografico sobre o processo histdrico de pro-
ducdo dos conceitos e instrumentos dirigidos ao conhecimento e controle do tempo.

37



BLoco 1
Concepcbes do enfoque histdrico-cultural sobre os processos educacionais

Presenca

Sobre os encadeamentos entre tais concepg¢des de tempo e o
movimento de constituicao da presenca especificamente humana, re-
lacionada aos processos pedagdgicos, a presenca de um sujeito cuja
relacdo com a realidade reproduz o género humano em sua singu-
laridade, no mesmo processo em que participa ativamente do movi-
mento de produgdo da cultura humana, é uma presenca vivenciada
por um sujeito que mobiliza corpo, cognicao e afeto na atividade que
conscientemente realiza (Souza, 2024).

Com origem no latim praesens, o conceito de presente se refere
a “[...] aquele que assiste pessoalmente” (Cunha, 2010, p. 509). Freire
(2020, p. 20) defende a presenca “[...] que se pensa a si mesma, que
se sabe presenca, que intervém, que transforma”. Costa (2001, p. 25)
advoga em prol de uma presenca integral do aprendente, sendo, para
tal, necessaria uma “[...] disposicao interior (abertura, sensibilidade e
compromisso)”, bem como “[...] uma implicagdo inteira do educador”.
Integralidade, intervencao, transformacao e consciéncia sdo determi-
nacdes de uma presenca que supera uma existéncia imediata.

Nao se trata de uma presenca reificada, conformada em deter-
minado local e tempo, mas de um estado de presenca, da presenciali-
dade, sempre instavel e em constituicdo, presencga vivenciada concre-
tamente, que encontra na histéria o contetido de sua constituicao.

Como ja apresentado, a vivéncia, relacdo interna do sujeito
com a realidade, configura-se como um fen6meno promotor do de-
senvolvimento do ser humano singular e o qualifica a tomar parte no
processo de transformagao do género humano, o universal. Por outro
lado, a presenca constituida na relacao ativa do sujeito em sua intei-
reza com o mundo é condi¢cdo para a apropriacao, elevando-se sobre
o tempo natural como grandeza fisica, do tempo como historia. Esse
processo possibilita a superacdo das condi¢des alienantes, tipicas da
conjuntura neoliberal atual, que resultam na ndo-presenga ou na pre-
senca parcial do sujeito.
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A partir da analise dos conceitos de tempo, vivéncia e presenca

realizada na pesquisa (Souza, 2024), propoe-se que a presencialidade:

a. caracteriza-se como nexo entre o género humano e o

sujeito singular, entre a universalidade e a singularidade,
mediados pela particularidade histérico-social;

b. pressupde a postura ativa do sujeito no movimento de

producao, criacdo e transformacao de si e de sua realidade;

c. requer a supera¢do do individualismo e da desafetacao

nas relagdes sociais;

d. tem como conteido as marcas das vivéncias que, uma

vez apropriadas pelo sujeito presente, sdo mobilizadas a

tomar parte no movimento de transformacgdo da realidade.

Nesse percurso, sugere-se que a presencialidade é a unidade
dialética constituida pelos fendmenos da presenca e da vivéncia.

Unidade da presencialidade

Cotidianamente, o termo presencialidade se relaciona com a
dicotomia entre praticas presenciais e ndo presenciais. E com essa
acepcdo que o conceito foi apresentado no Parecer CNE/CPn26/2021
(Brasil, 2021). No campo epistémico, alguns pesquisadores vém
questionando essa categorizacdo, propondo que a presencialidade
ndo € unicamente determinada pelas especificidades das intera¢oes
- ou seja, se localizadas no mesmo local e tempo ou se ocorrem a
distancia. Concordamos com esse pressuposto, porém, consideramos
que os movimentos de superac¢do das condi¢des alienantes em torno
da atividade realizada fundamentam os avancos qualitativos na
constituicao da presenca do sujeito.

A presencialidade ultrapassa o presencial e o virtual.
Ela é relativa, pois o sujeito pode estar fisicamente
longe, mas presente, e fisicamente presente, porém
distante. A objetivacdo da presencialidade ocorre
quando ha avancos na acdo do sujeito, seja nas relacdes
presenciais ou virtuais, e esta vinculada a condicdo

39



BLoco 1
Concepcbes do enfoque histdrico-cultural sobre os processos educacionais

dos sujeitos estarem em atividade de estudo e de ensi-
no (Informacéo verbal)®.

Apesar da relevancia do conceito no atual contexto sécio-
historico, Bernardez (1706) registrou o termo em 1706, no primeiro
tomo do livro Nova Floresta, ao apresentar aonomastica das diferentes
duragdes de tempo. Bernardez utiliza o conceito de presencialidade
como um estado do presente resultante da mudanca do estado da
futurigdo. Assim, o uso do conceito pelo padre portugués tem como
propdsito descrever o instante, adentrando nas discussoes filosoéficas
de sua época sobre a fluidez do tempo.

[..] INTANTE tem dous ou tres fignificados. Em hum fe
toma pelo tempo aproximamente futuro, ou ja immi-
nente. Nefte fentido diftinguio o Apoftolo [Paulo] os
Inftantes dos Futuros; chamando Inftantes as couzas
que eftao (digamolo affim) efcorregando do eftado da
futuricdo para o da prefencialidade; & Futuros, as que
had de tardar mais (Bernardez, 1706, p. 278, italico
nosso).

O dicionario Michaelis (2015) aponta presencialidade como:
“Qualidade ou condigao de presencial” (n.p.). A ampliacao do signi-
ficado de presencial para tem como contetido as marcas das vivéncias
que, uma vez apropriadas pelo sujeito presente, sGo mobilizadas a to-
mar parte no movimento de transformagdo da realidade como estado
ou condicdo de presenca se configura na jun¢ao do adjetivo presen-
cial com o sufixo -dade e -idade, do latim itatis (Cunha, 2010, p. 198).
Formacdo semelhante aparece na jun¢do do adjetivo presente com o
sufixo -dade, resultado em presentidade. Nessa configuracdo, o termo
presentidade foi utilizado na tradugao para o portugués dos conceitos
Anwesenheit, de Heidegger, e presentness, de Peirce’.

AandliserealizadaporSouza (2024),apartirdafundamentagao

8 Informagdo fornecida pela Profa. Dra. Maria Eliza Mattosinho Bernardes durante
reunido do Grupo de Estudos e Pesquisas Educacdo, Sociedade e Politicas Publicas
(GEPESPP), na Escola de Artes, Ciéncias e Humanidades da Universidade de Sdo Paulo
(EACH/USP), em 30 de julho de 2022.

9 Charles Sanders Peirce (1839-1914).
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tedrica apresentada neste texto, permite a elaboracao da hipdtese
segundo a qual a presencialidade ¢ a unidade dialética constituida
pela presencga e pela vivéncia de sujeitos em atividade consciente. Nesse
sentido, a presenca e a vivéncia constituem-se em um processo
dialético que pressupde mutualidade, reciprocidade e contradigao.

A mutualidade se ampara no fato de que tanto a presencga
como a vivéncia tém por conteudo a realidade internalizada pelo
sujeito nos processos educativos, pelos quais o sujeito se apropria
das caracteristicas tipicamente humanas inicialmente externas e
depositadas nos produtos materiais e imateriais da humanidade.
Desse modo, a cultura, como produto ontolégico humano, medeia
a constituicao de ambos os processos, tanto da presenc¢a quanto da
vivéncia.

Figura 1 - A unidade da presencialidade

Vivéncias mais significativas:

capazes de produzir marcas mais
duradouras.
PRESENCA VIVENCIA
Configura-se como um dos elos
que possibilitam o percurso do PRESENCIALIDADE Potencializa o movimento do
universal na constituigdo do singular em direcédo ao universal.
singular.
3
4 A

Presenca ativa de um sujeito
integral que se desenvolve
fisicamente, intelectualmente e
afetivamente.

Fonte: Souza, 2024.
A reciprocidade aponta para o processo no qual a condi¢do ou

o estado da presenca interfere na qualidade da vivéncia. No sentido
inverso, vivéncias capazes de produzir marcas mais duradouras
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qualificam o sujeito, no processo de transformacao de si e darealidade
humana, para a constituicdo de uma presenc¢a mais concreta. Como
explicado por Vigotski (2014), as possibilidades do sujeito singular
para areproducdo e a criacdo do novo estao no contetido enraizado na
vida e apropriado pelo sujeito. Na acdo combinatdria dos elementos
da realidade, em uma operacdo mobilizada também pela postura
afetiva com a qual o sujeito vivencia a realidade, o sujeito, por meio
das atividades reprodutora e criadora, toma parte na producao do
género humano.

Jaacontradigdo explicao movimento no qual a presencavolitiva
é condicdo para que o sujeito singular se aproprie da universalidade
humana e se humanize. E, por outro lado, explica o0 movimento no
qual o sujeito singular, como sintese do género humano, combina o
contetdo da realidade e cria o novo, participando do processo de
produgdo do universal. Portanto, a presenca se caracteriza como um
dos elos que possibilitam o percurso do universal na constitui¢dao
do singular; por outra via, a vivéncia potencializa o movimento do
singular em direcdo ao universal.

Figura 2 - A presencialidade e a atividade consciente

——| PRESENCIALIDADE ||e—

C
Estar integralmente presente é A postura conscientemente ativa
condigéo para que o sujeito se do sujeito constitui um estado de
coloque conscientemente em presenca que se eleva sobre a
atividade. imediaticidade da vida.
C

Fonte: Souza, 2024.
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Assim constituida, a presencialidade compde com a atividade
consciente, pois estar integralmente presente é condi¢do para que o
sujeito se coloque conscientemente em atividade. Por outro lado, a
postura conscientemente ativa do sujeito pode constituir um estado
de presencga que se eleva sobre a conformag¢do na imediaticidade da
vida.

E necessario destacar, também, a proposi¢do da ndo-presenca
como sintoma da alienagao, fendmeno ordinario na conjuntura do
capitalismo neoliberal. Na fragmentacao do sujeito e da realidade
humana, na separa¢do do saber e do fazer, no individualismo e
na desafetacdo nas relagdes sociais, rompem-se 0s nexos entre os
fenomenos da presenca e da vivéncia. Tem-se, assim, uma presenca
incompleta de um sujeito incapaz de mobilizar sua integralidade.
Portanto, a ndo-presenca ndo se caracteriza como um vir-a-ser em
dire¢do a emancipag¢do, ou como uma elevacdo do ser; muito pelo
contrario, resulta das perversdes provocadas pelas desigualdades
sociais, econémicas, educacionais, digitais etc., uma vez que a heranga
da humanidade - os bens materiais e imateriais sdcio-historicamente
produzidos e necessarios para o pleno desenvolvimento humano -
nao esta a disposicao de todos os herdeiros da cultura.

A categoria da presencialidade como instrumento de analise

Considerando o objetivo central deste artigo, tém-se como sin-
tese teorica a presencialidade como unidade dialética entre os fenéme-
nos da presenga e da vivéncia. Deve-se levar em conta também que o
problema que resultou na analise da presencialidade é originario de
contextos dinamicos, envolvendo sujeitos concretos situados em de-
terminado espago e tempo.

Nesse sentido, importa fazer alguns apontamentos sobre
como as especificidades histdricas do fen6meno se apresentam no
movimento do real, relacionado aos processos de forma¢cdao humana
em contextos histéricos e sociais determinados. Assim, pretende-se

10 Para Bernardes (2012), 0 acesso aos conhecimentos sécio historicamente elaborados
é condicdo para a aprendizagem e o desenvolvimento dos herdeiros da cultura.
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fazer, nesta secdo, rapidas aproximagdes da instrumentalizacdo da
categoria da presencialidade, considerando a dimensdo légica da
pesquisa, voltada a transformacao do real.

A apreensdo da presencialidade como unidade de analise do
estado ou condicdo da presenca dos sujeitos teve como inspiragao
as elaboracoes de Ciavatta (2001), Kosik (2002), Lukacs (2018) e
Saviani (2015). Trata-se da andlise das mediagbes na dinamica interna
do fen6meno da presencialidade.

Com isso em vista, ao se localizar o movimento em que a cul-
tura se configura como contetido do processo de superac¢do da reali-
dade enfrentada por determinada coletividade humana, encontra-se
tanto o movimento dialético entre o universal e o singular, expresso
na contradicdo como mediagdo entre a presenca e vivéncia, bem como
a mutualidade, considerando que o género humano é o conteido que
constitui tanto a presenc¢a quanto a vivéncia como fen6menos especi-
ficamente humanos.

Por essa via, buscam-se, na analise das mediac¢des, evidéncias
da relagdo entre os fendmenos da presencga e da vivéncia no contex-
to de formag¢do humana, consequentemente revelando o processo de
constituicao da presencialidade. Levando em conta a caracterizacao
da presencialidade ja apresentada neste artigo, elencam-se alguns
indicadores para andlise das especificidades histéricas (Souza, 2024):

a. amobilizacao integral das dimensdes corporais, cognitivas,
afetivas e volitivas, no movimento dial6gico e coletivo, com
vistas a superacao da realidade enfrentada no contexto de
formacao humana;

b. aqualidadedosconhecimentos historicamente produzidos
como conteudo dos processos de supera¢do da realidade
enfrentada pelos sujeitos;

c. a praxis transformadora como indicio externo da opera-
cionalizacdo das atividades psicolégicas reprodutora e
criadora (Vigotski, 2014), no processo de producao, re-
producdo e criagdo de uma nova realidade;

d. arelacdo entre causalidade e teleologia, entre possibilida-
des e limites legados pelo contexto histérico e social para
a transformacao da realidade enfrentada;
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e. o movimento de superacao das demandas e dos problemas
impostos pela realidade, revelando a dindmica na qual o
sujeito singular toma parte da universalidade ao reprodu-
zir a realidade humana e criar o novo.

Figura 3 - Unidade da presencialidade como instrumento de analise

Fonte: Souza, 2024.

Importa também observar os processos que obstruem e rom-
pem as mediagdes entre os fendmenos da presenca e da vivéncia,
constituindo o processo da ndo-presenca (Souza, 2024). E possivel a
compreensao de que o fendmeno relacionado a alienagdo ganha for-
ma quando a relagdo do sujeito com a realidade é caracterizada, entre
outros processos, por: fragmentacao (quando o sujeito esta corporal-
mente presente, porém sua cognicao ou afetos voltam-se a objetivos
alheios ao seu processo de formacao humana, entre outras formas de
desintegracdo); ingenuidade (quando os processos de reflexao sobre
sua a¢do se baseiam unicamente na experiéncia e no conhecimento
imediatos da realidade); individualismo (quando nao ha afetagdo pela
presenca do outro); imobilismo (a ndo consciéncia dos fend6menos
como processos integrados e em constante mudanca); a-historicismo
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(quando o individuo nao se objetiva como sujeito ativo que se forma
ao transformar a realidade humana).

Figura 4 - A ndo-presenca como obstru¢do dos nexos entre
a presenca e a vivéncia

Fonte: Souza, 2024.

Por fim, a andlise de como as mediagdes e as rupturas entre
os fendmenos da presenca e da vivéncia se constituem nos processos
de formagdo humana pode evidenciar as especificidades histéricas
pelas quais a presencialidade é constituida, além de apontar os
percursos pelos quais as condi¢cdes alienantes, que dao substancia
a ndo-presenca, podem ser superadas. Em sintese, entende-se que
a constituicdo de uma presenca tipicamente humana é um processo
social, que encontra seu potencial na cultura.

Consideracgdes finais

O resultado da analise sugere que a presencialidade se constitui
narelacdo dialética entre presenca e vivéncia de sujeitos em atividade
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consciente, ou seja, pressupde-se que a concreticidade da presenga
depende da qualidade da vivéncia; no sentido inverso, vivéncias cons-
tituidas na relagdo ativa do sujeito com a realidade concreta produ-
zem marcas duradouras, ao afetarem e transformarem a estrutura do
sistema psicolégico, instigando uma nova presenca, capaz de superar
o estar imediato em um determinado local e tempo. Nesse sentido,
a presenca e a vivéncia constituem-se em um processo dialético que
compreende mutualidade, reciprocidade e contradicao.

Assim configurada, a presencialidade, ao superar a acomo-
dacdo imediata em um determinado local e tempo: a) caracteriza-se
como nexo entre o género humano e o sujeito singular, mediado pela
particularidade histérico-social; b) pressupde a postura ativa do su-
jeito no movimento de producdo, criacdo e transformacao de si e de
sua realidade; c) requer a superac¢ao do individualismo e da desafeta-
¢do nas relagdes sociais; d) tem como conteddo as marcas das vivén-
cias que, uma vez apropriadas pelo sujeito presente, sdo mobilizadas
a tomar parte no movimento de transformacdo da realidade.

Considerando a caracterizacao da categoria da presencialida-
de como instrumento de analise do estado ou condi¢do de presenca
dos sujeitos envolvidos em determinada atividade humana, recomen-
da-se a realizacao de pesquisas que visem a analise da constituicdo
da presencialidade em contextos histéricos e sociais diversos, nos
diferentes campos da ciéncia e do trabalho, sobretudo no campo da
educacao, contemplando diferentes modalidades e etapas do ensino
formal e ndo formal.

Por fim, propde-se que a presencialidade, como fenémeno re-
grado na legalidade do ser social, nao difere de outras caracteristicas
tipicamente humanas no que concerne a dindmica de seu desenvol-
vimento, pois é produto sécio-historico. Sua constituicdo ocorre no
mesmo movimento de apropriacdo da genericidade humana pelos in-
dividuos e depende do acesso dos sujeitos aos produtos materiais e
imateriais da cultura.
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CAPIiTULO 2

CONVIVENCIA PEDAGOGICA: UM ESTUDO
A PARTIR DO ENFOQUE HISTORICO-
CULTURAL

Maria Eliza Mattosinho Bernardes

Introducao

Aproblematica da convivéncia no contexto escolar é emergente
nas pesquisas em educagdo e psicologia. O tema tem sido objeto
de investigacdo em diferentes paises, principalmente nos Estados
Unidos, no Reino Unido e no Brasil, conforme o estudo bibliométrico
realizado por Puccinelli, Martins e Bernardes (2024) sobre convivéncia
pedagoégica. Neste estudo foram identificados 344 resumos entre os
anos de 2000 e 2024; posteriormente, os metadados dos resumos
foram analisados pelos seguintes softwares: VOSViewer, IRaMuTeQ
e MAXQDA. Os principais contetidos abordados, em ordem de maior
ocorréncia, foram educacdo, aprendizagem, escola, alfabetizacdo,
avalia¢do e motivacao.

Estudo documental realizado sobre convivéncia escolar na
América Latina (Fierro-Evans; Carbajal-Padilla, 2019) apresenta
uma revisdo do conceito com o objetivo de esclarecer seu significado
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e contribuir para o desenvolvimento de uma linguagem comum na
regido latino-americana. A revisao da literatura analisou 30 artigos
académicos utilizando as bases de dados Redalyc, SciELO, Ebsco e
Dialnet, a partir da amplitude regional oferecida por essas bases com-
binadas como fonte de pesquisa, no periodo entre 1990 e 2018. Os
resultados indicam a énfase do conceito de convivéncia escolar pela
perspectiva da justica social, adaptado a educagdo e operacionalizado
em trés dimensdes da vida escolar: pedagdgico-curricular, organiza-
cional-administrativa e socio-comunitdria. As autoras concebem que a
sistematizacao do conceito pode apoiar futuras pesquisas, propostas
educacionais e avaliacdes voltadas a convivéncia, oferecendo respos-
tas para o enfrentamento da violéncia e da persistente exclusao social
na regido latino-americana.

A dimensao pedagdgico-curricular, indicada pelas autoras e
objeto de interesse neste capitulo, refere-se as praticas dos educadores
no manejo dos aspectos didaticos, organizacionais e relacionais.
Envolve o planejamento, o desenvolvimento curricular e as praticas de
ensino, com o objetivo de promover a aprendizagem dos alunos tanto
no aspecto disciplinar quanto na formacgao para a vida. Esse processo
se evidencia nos ciclos de interacdes verbais e nao verbais entre os
sujeitos, os quais, por meio de redes de relacdes, constroem o espaco
da sala de aula a partir de suas necessidades, de seus interesses e de
suas histdrias, entrelacados por diferentes espacos de aprendizagem
e de convivéncia.

Em estudo bibliométrico realizado sobre a convivéncia escolar
na América Latina entre os anos de 2010 e 2018 (Andrades-Moya,
2023), evidencia-se que o tema tem abarcado questdes que vao desde
avioléncia escolar até os problemas de inclusao educacional. Segundo
o autor, as tematicas abordadas com maior frequéncia nos estudos
analisados referem-se aos fatores que influenciam e as formas de
abordar a violéncia escolar, as descricoes de politicas educacionais,
as propostas para melhorar a convivéncia escolar, as relacdes de
convivéncia escolar e outros fatores. Os temas com menor frequéncia
nos estudos abordam a comparacdo entre praticas de convivéncia
escolar, instrumentos de avaliagdo da convivéncia escolar e o seu
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carater normativo. O autor salienta a importancia de propostas que
melhorem as interagdes entre os membros de uma instituicao,
considerando a falta de preparo dos profissionais da educacao -
docentes, gestores, assistentes e demais agentes administrativos.
Além disso, identifica que as a¢cdes realizadas geralmente tém carater
reativo, respondendo a problemas de convivéncia escolar apenas
apds seu surgimento, em vez de adotarem medidas preventivas que
visem a reducdo de conflitos e a melhoria das relagdes no ambiente
escolar. Aponta aspectos necessarios a serem desenvolvidos em outras
pesquisas, como: a) a aprendizagem das interagdes socioescolares;
b) aumentar os resultados de aprendizagem; e c) garantir relacdes
harmoniosas que permitam um desenvolvimento socioeconémico
Otimo para todas as pessoas que compdem um centro educacional.
(Andrades-Moya, 2023, p. 12).

A analise dos estudos latino-americanos evidencia que a di-
mensdo pedagogica que integra as produg¢des académico-cientificas
sobre convivéncia escolar é abordada, porém nao assume protago-
nismo nos estudos sobre a convivéncia no contexto escolar. Consta-
ta-se também a diversidade epistémica nos estudos analisados, sem
abranger as questodes historicas e culturais envolvidas na formagao
humana e nas relagdes interpessoais no contexto escolar. Diante des-
se cendrio, o0 presente artigo tem como objeto de estudo justamente
a dimensao pedagogica da convivéncia escolar, compreendida como
mediacdo essencial para a forma¢ao humana.

O estudo sobre convivéncia pedagoégica ora apresentado tem
como finalidade contemplar o aprofundamento sobre a dimensao pe-
dagogica na convivéncia escolar e da énfase na analise dos processos
de ensino e de aprendizagem, considerando a dialética entre os siste-
mas afetivo, volitivo e cognitivo, inerentes a concepc¢ao de vivéncia en-
quanto unidade funcional do psiquismo humano. Para tanto, conside-
ra a atividade pedagégica como unidade dialética (Bernardes, 2009)
- objetivada na relagdo entre a atividade do professor (a de ensino) e
a atividade dos estudantes (a de estudo) - necessaria aos processos
pedagogicos promotores do desenvolvimento integral dos sujeitos.
Conforme afirma Davidov (1988, p. 23)
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[..] o objetivo fundamental do ensino ndo é a memori-
zacdo de fatos e regras, mas a formagdo do pensamento
tedrico nos escolares, que lhes permite assimilar os
conhecimentos de forma ativa e criadora, desven-
dando as relacdes essenciais e as regularidades dos
fendmenos estudados.

Bernardes (2010a) afirma que tal atividade nao se restringe a
acoes técnicas ou pedagogicas como facilitadoras da aprendizagem,
mas se organiza como praxis criadora e reflexiva de cunho revolu-
cionario (Bernardes, 2024; Vazquez, 1977). Trata-se de uma forma
de atuacdo social que transforma simultaneamente as condi¢des ob-
jetivas e subjetivas dos sujeitos envolvidos na atividade pedagoégica.
Tal compreensao visa complexificar a concepg¢ao de praticas pedagoé-
gicas espontaneistas e mecanicistas ao incorporar intencionalidade,
mediac¢des simbdlicas e finalidades educativas emancipadoras, como
defendido por Vigotski (2001) e Leontiev (1983). A escola, nesse sen-
tido, deve ser espaco para o desenvolvimento integral dos sujeitos,
em especial o desenvolvimento do pensamento tedrico, mediado pela
apropria¢do dos conteddos escolares como elaborac¢des histéricas da
cultura humana.

O objetivo deste estudo é apresentar reflexdes teéricas sobre o
conceito de convivéncia pedagogica, a partir do conceito de vivéncia
abordado por Vigotski (2001), relacionando-o a dimensao compar-
tilhada nos modos de a¢ao na atividade pedagdgica, entendida como
a unidade dialética entre a atividade do professor e a do estudante
(Bernardes, 2009, 2012). Para tanto, enfatiza os sistemas afetivo, vo-
litivo e o cognitivo presentes na atividade pedagogica, destacando-a
como um campo de compartilhamento de vivéncias entre os sujeitos
no contexto escolar.

Parte-se dos estudos anteriormente citados e sdo apresenta-
das a seguir sistematizacdes sobre o conceito de vivéncia, de acor-
do com Vigotski (1996, 2018), e de atividade pedagogica, de acordo
com Bernardes (2009, 2012), para explicar o conceito de convivéncia
pedagoégica, fundamentado no enfoque historico-cultural. Busca-se,
portanto, a partir do estudo sobre a convivéncia pedagégica apontar
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caminhos para uma educa¢do humanizadora e que contribua para o
desenvolvimento dos sujeitos.

O conceito de vivéncia (perejivanie) na psicologia historico-
cultural

A psicologia histérico-cultural, fundamentada nas contribui-
coes de Vigotski, é uma base tedrico-metodoldgica que, em sua géne-
se, rompe com o dualismo cartesiano e com abordagens psicoldgicas
idealistas e mecanicistas. Fundamentada no materialismo historico-
-dialético e influenciada pela filosofia monista de Baruch Espinosa,
considera o desenvolvimento psiquico como um processo socialmen-
te mediado. A partir dessa perspectiva epistémica, o conceito de vi-
véncia (perejivanie) emerge nao apenas como uma categoria central
no pensamento vigotskino sobre formac¢ao humana, mas como uma
verdadeira unidade funcional que analisa a complexa e dindmica re-
lacdo dialética entre o sujeito e o meio, ou seja, o ambiente social e
culturalmente constituido.

Segundo Vigotski (2004), o estudo sobre a formag¢ao humana
ndo pode se limitar a soma de elementos isolados, como as sensagdes,
as percepgdes e a memoria, entre outras fungdes psiquicas estudadas
por campos particulares da psicologia. Para o autor, era preciso en-
contrar uma unidade de andlise que contivesse, em si, as proprieda-
des fundamentais do todo, uma célula que, ao ser analisada, revelasse
a natureza do fendmeno complexo - o desenvolvimento cultural da
crianca. Nessa perspectiva, ha a necessidade de superacao da com-
preensao da crianga enquanto ser natural, que se desenvolve natural-
mente pelos processos de maturacao biolégica, dando lugar a com-
preensao do ser social, cuja base biopsiquica se constitui a partir da
mediacdo da cultura na sociabilidade humana.

No texto O significado histérico da crise da psicologia, Vigotski
(2004) argumenta que a psicologia deve superar a nocao de que os
processos psiquicos sio meramente um produto da realidade externa.
Ao contrario, a realidade é vivenciada pelo sujeito, e essa vivéncia
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é que se torna a for¢ca motriz de seu desenvolvimento. A vivéncia
(perejivanie) é concebida como sendo a via pela qual as influéncias
do meio sdo transformadas em for¢as internas que constituem a
consciéncia e a personalidade. Ela é a unidade entre as dimensdes
objetiva e subjetiva, onde o social se internaliza e o individual se
projeta no social, de forma transformada, tanto da realidade externa
quanto da realidade interna ao préprio sujeito.

De acordo com Toassa e Souza (2010), as particularidades
ontolégicas e epistemoldgicas do conceito de vivéncia (perejivanie)
distinguem-se do conceito de experiéncia (opyt) e ressaltam sua funcao
como unidade indissociavel entre afeto e cognicdo, em consonancia
com uma compreensao materialista dialética e monista do psiquismo.

A indisting¢do entre vivéncia e experiéncia na lingua portuguesa
obscurece a precisdo conceitual vigotskiana. Para Vigotski, a vivén-
cia (perejivanie) é um momento particular e intenso da experiéncia
psiquica’’, ainda que seja um dos mais significativos para sua psico-
logia. A experiéncia (opyt) representa a totalidade das interacoes e
apropriacdes do sujeito com o mundo e consigo mesmo ao longo da
vida, enquanto a vivéncia (perejivanie) se configura como algo sin-
gular, profundo, que emerge em situacgdes especificas e que é crucial
na constituicdo de sentidos e significados a partir das significacdes
histéricas e culturalmente produzidas.

O conceito de vivéncia (perejivanie), em sua génese na lingua-
gem russa, segundo Toassa e Souza (2010), carrega uma densidade
semantica que ultrapassa a mera tradugdo literal. Vigotski o utilizou
inicialmente em sua analise da Tragédia de Hamlet (Vigotski, 1999)
para indicar o que é vivenciado pelo sujeito, compreendendo-o como
um estado da alma em que uma forte impressdo ou sentimento é ex-
perimentada. No entanto, sua significacdo vai além: vivéncia (pere-
jivanie) ndo é um estado passivo ou puramente interno; é a expres-
sdo da unidade dialética entre as dimensdes objetivas e subjetivas,
quando o sujeito, em sua singularidade, apropria-se e expressa as

11 Refere-se a experiéncia vivida pelos sujeitos que superam a dimensdo imediata da
relacdo entre o sujeito e o meio, pois é mediada por significados e sentidos pessoais
e sdo constitutivas e transformadoras da subjetividade humana.
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condi¢des objetivas de sua existéncia, constituindo o processo histo-
rico e cultural do desenvolvimento psiquico.

Tal categoria opera como uma unidade de analise porque
contém, em si, as propriedades fundamentais do todo psiquico. De
acordo com Vigotski (2010, p. 686):

A vivéncia é uma unidade na qual, por um lado, de
modo indivisivel, o meio, aquilo que se vivencia esta
representado - a vivéncia sempre se liga aquilo que
estd localizado fora da pessoa - e, por outro lado, esta
representado como eu vivencio isso, ou seja, todas as
particularidades da personalidade e todas as particu-
laridades do meio sdo apresentadas na vivéncia [...].

Vivéncia (perejivanie) expressa a relacdo mediada entre o
sujeito e a realidade concreta a partir de conteidos mentais, como
vivéncias estéticas, vivéncias complexas ou a vivéncia de si.

Esse é um ponto crucial na psicologia histérico-cultural, pois
sustenta que a relagdo do ser humano com o mundo nao é direta e
imediata, mas é sempre mediada por instrumentos simbdlicos que
sdo constituidos e constituem a realidade concreta, incluindo suas
condicoes de vida, suas relagdes sociais, as instituicoes, a cultura
material e imaterial. Nessas condi¢des, a vivéncia ndo pode ser
considerada um processo isolado, mas estd intrinsecamente ligada
a materialidade da existéncia do sujeito humano, no seu tempo e
espaco.

Vigotski (2018) usou exemplos como vivéncias estéticas (a
forma como se experimenta uma obra de arte), vivéncias complexas
(como as emocgdes ligadas a situacdes de grande impacto pessoal
e social) e a vivéncia de si (a autoconsciéncia e a maneira como o
sujeito se percebe e se sente em relacao a si mesmo e ao mundo). Isso
demonstra a amplitude do conceito, que abrange desde a percepcao de
fendmenos externos até a mais intima experiéncia subjetiva, sempre
em sua dimensao afetivo-cognitiva. A vivéncia (perejivanie) é, assim,
o resultado da elaboracdo interna desses conteidos que emergem da
relacao com o meio.
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De acordo com Beaton (2017), cada nova vivéncia passa
pela vida pessoal do sujeito, através da mediacdo das vivéncias
anteriores, as quais, assim como a vivéncia atual, também sdo
conteudos do contexto cultural, social e historico. Dessa forma, a
vivéncia (perejivanie) materializa “[...] o duplo dialético - singular e
social - que se integra na experiéncia emocional e criadora de uma
subjetividade historica que contém a imprevisibilidade” (Sawaia;
Silva, 2019, p. 28). Ela é o elo dinamico entre a objetividade do fato
social e a subjetividade humana, pois é constituinte da consciéncia e
da personalidade.

Cada sujeito vivencia determinados eventos de forma singular,
uma vez que é mediado pela historicidade da socialidade humana
e pelas mediagdes internas prdéprias, constituidas na ontogénese.
Portanto, torna-se necessario refletir sobre as diferentes dimensoes da
vivéncia constitutiva da formacdo dos sujeitos na contemporaneidade.

Fendmenos sociais de grande impacto, bem como fenémenos
da vida cotidiana, podem ser citados para melhor compreensao
dessa unidade interfuncional - vivéncias complexas — constituinte do
psiquismo humano, considerando o significado social e o sentido que
cada evento tem para as pessoas de forma singular. Como fendmenos
sociais de grande impacto social, citam-se a pandemia de covid-19
e o evento de 8 de janeiro de 2023 no Brasil - a tentativa de golpe
contra o Estado Democratico de Direito. Tais eventos ndo sdo apenas
eventos objetivos, pois geraram vivéncias (perejivanie) diferentes
em cada uma das pessoas. De forma semelhante, fend6menos na vida
cotidiana também sdo vivenciados de forma pessoal, caracterizando o
modo singular de cada sujeito se relacionar com a realidade. Rela¢cdes
interpessoais na familia, na escola e nos grupos sociais em geral criam
vivéncias e situagdes de convivéncia entre as pessoas - vivéncias de si -,
afetando-as de diferentes maneiras, ora de forma potencializadora do
desenvolvimento, ora bloqueando ou dificultando o desenvolvimento
das func¢des psiquicas superiores.

Segundo Vigotski (2018), a vivéncia (perejivanie) é essa unida-
de da relacao entre o sujeito e o meio, considerando as particularida-
des da situagdo social de desenvolvimento em cada periodo da vida.
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A situacgao social de desenvolvimento é a combinagao unica das con-
dicdes objetivas e subjetivas que caracterizam um dado momento da
vida. As condig¢des objetivas referem-se ao contexto social, as relagdes
interpessoais predominantes, as tarefas e exigéncias que a sociedade
apresenta para aquele periodo da vida, em cada contexto cultural e
em cada tempo histérico. As condi¢des subjetivas, por sua vez, dizem
respeito ao nivel de desenvolvimento real ou atual das fung¢des psiqui-
cas, ou seja, ao nivel ja alcancado pelos sujeitos.

O contetido e a forma das vivéncias emanam da situacdo
social de desenvolvimento, pois as condi¢des sociais e histéricas em
que o sujeito esta inserido fornecem as bases concretas para suas
vivéncias. Por exemplo, uma crianca que cresce em um contexto social
e culturalmente definido por privacdes econdmicas tera vivéncias
diferentes de uma crianca que cresce num contexto de privilégios e
de abundancia econ6mica.

Portanto, a vivéncia é a forma pela qual o sujeito se relacio-
na com a situagdo social de desenvolvimento. E a mediadora entre a
realidade social e o que determina o desenvolvimento das novas for-
macdes psiquicas (Vigotski, 2018). As vivéncias, carregadas de signi-
ficado e sentido pessoal e afetivo-cognitivo, impulsionam os sujeitos
a agirem sobre a situacdo social de desenvolvimento, buscando trans-
forma-la ou se transformar em relagao a ela. A cada nova vivéncia (pe-
rejivanie), a situacdo social de desenvolvimento do sujeito'? é recon-
figurada, criando novas possibilidades para novas a¢des promotoras
de desenvolvimento e novas possibilidades de apropriag¢do cultural.

A relagdo entre a situacdo social do desenvolvimento e
a apropriagdo da cultura elaborada historicamente vincula-se
objetivamente na socialidade humana aos processos educativos
em geral, especialmente aos processos pedagdgicos em contextos
em que o ensino, o estudo e a aprendizagem ocorrem de forma
intencionalmente organizada. A familia, os grupos sociais e a escola
de Educacao Basica sdo considerados contextos em que a vivéncia e as

12 Para Vigotski (1996, p. 264), a situacdo social do desenvolvimento é: “a relacdo ori-
ginal, singular, especifica e tnica da crianga com a realidade, principalmente social,
que determina integralmente as formas e a dinamica de seu desenvolvimento em um
dado periodo.”
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relacdes interpessoais entre os sujeitos se objetivam de forma a serem
promotoras, bloqueadoras ou dificultadoras do desenvolvimento
omnilateral'® dos sujeitos.

Busca-se, portanto, avancar nas reflexdes tedrico-praticas so-
bre a organizacao dos processos educativos na perspectiva da ativida-
de pedagégica (Bernardes, 2009, 2012), articulando-as a categoria de
vivéncia (perejivanie) proposta por Vigotski como uma pratica social
historicamente determinada e mediada. Argumenta-se que os modos
de acdo e as media¢des simbolicas, enquanto componentes estrutu-
rantes da atividade pedagoégica, s6 se tornam efetivos na medida em
que sdo vivenciados pelos sujeitos, revelando a unidade entre o afeti-
vo, a volitivo e o cognitivo na constituicdo da consciéncia e no desen-
volvimento das fun¢des psiquicas superiores.

Atividade pedagdgica e as vivéncias compartilhadas

Bernardes e Moura (2009), no texto Mediagbes simbdlicas na
atividade pedagdgica, investigam a esséncia das acdes e operagdes
na atividade de ensino e de estudo, buscando identificar como elas
criam condi¢gdes para o desenvolvimento do pensamento teorico
de estudantes, a partir dos principios teérico-metodolégicos do
materialismo historico-dialético, da psicologia histdrico-cultural e da
teoria da atividade.

As mediagdes simbélicas - como a linguagem, os conceitos e
0s signos - sdo objeto de investigacao na constituicdo das fungdes psi-
colégicas superiores, em especial no processo de transformacao do
pensamento empirico em pensamento tedrico. Concebe-se que a ati-
vidade pedagogica, ao ser organizada intencionalmente pelo profes-
sor em atividade, deve promover a apropriacao desses instrumentos
culturais pelos estudantes, em atividade de estudo.

13 O desenvolvimento omnilateral dos sujeitos refere-se a uma formacdo que conside-
ra todas as dimensdes da existéncia humana — intelectual, afetiva, volitiva, social,
estética, ética e corporal — como partes indissocidveis da constitui¢do do ser huma-
no. Fundamenta-se no pensamento marxiano e sistematizada nas obras de Vigotski e
Leontiev, recusa a fragmentacdo do sujeito. Trata-se de compreender o ser humano
em sua totalidade, como um ser histérico e social.
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A mediacao na atividade pedagogica (Bernardes 2010a), nes-
se sentido, ndo pode ser considerada como facilitadora da aprendiza-
gem, mas como elemento constitutivo da propria formagdao humana,
da aprendizagem e do desenvolvimento omnilateral dos sujeitos. As
mediagdes simbolicas referem-se tanto aos signos e instrumentos
culturais utilizados na atividade pedagogica, quanto as relagdes in-
terpessoais estabelecidas entre professor, estudantes e objetos de
conhecimento. As media¢des simbdlicas sdo elemento central para a
superacdo do pensamento empirico; sao, portanto, concebidas como
modo pelo qual, na sociabilidade humana, o mundo material e social
se transforma em mundo humano, constituinte das dimensdes objeti-
va e subjetiva dos sujeitos.

Bernardes (2010b), no texto Modos de agdo na atividade peda-
gogica: uma proposicdo de ensino e aprendizagem ativos, aprofunda a
discussao sobre a estrutura da atividade pedagodgica presente na rela-
¢do entre ensino, estudo e aprendizagem no contexto escolar, enquan-
to uma unidade dialética entre a atividade do professor - a de ensino
- e a atividade do estudante - a de estudo (Bernardes, 2009, 2012).
Propde que a estrutura da unidade dialética presente na atividade pe-
dagégica, enquanto atividade em comum na coletividade de estudo,
ndo se reduz a transferéncia de contetidos ou a execucdo de tarefas
descontextualizadas. Em sua esséncia, a atividade em comum ¢é orien-
tada para a mediacao dos conhecimentos elaborados historicamente,
a producao de sentidos e significados na atividade em comum, a apro-
priacdo de conceitos e a formacdo do pensamento teérico. Essa ativi-
dade se constitui na dinimica viva da coletividade de estudo, sendo
marcada por contradi¢cdes, media¢oes e transformacdes.

A atividade pedagégica, como unidade dialética entre a ativi-
dade de ensino e a atividade de estudo, ao visar a aprendizagem dos
sujeitos em atividade, ndo se coloca em polos opostos, mas em mu-
tua constituicao: o ensino ndo apenas antecede o estudo e a apren-
dizagem, mas os provoca, os organiza e os transforma; por sua vez, a
aprendizagem constitui-se como produto das atividades de ensino e
de estudo, por parte tanto dos estudantes quanto do professor, redefi-
nindo seus caminhos. Essa unidade se expressa na praxis concreta da
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sala de aula, especialmente quando a atividade é organizada de for-
ma consciente e intencional com base em principios que asseguram a
participagdo ativa, criadora, reflexiva e colaborativa entre os sujeitos.
Enfatiza-se a necessidade de correspondéncia entre motivos/neces-
sidades, objetivos, acdes e operacdes nas atividades dos estudantes
e dos professores, pois essa correspondéncia é essencial para criar
situagdes favoraveis a aprendizagem consciente na atividade pedago6-
gica. Isso pressupde a consciéncia da fun¢ado ontolégica tanto do pro-
fessor quanto do estudante como sujeitos ativos e transformadores
no processo de ensino e de aprendizagem.

A atividade pedagogica, portanto, deve ser orientada para a
producdo de sentidos e significados na dialética entre os processos
de ensino, de estudo e de aprendizagem, uma vez que as vivéncias que
emergem das dimensdes afetivas, volitivas e cognitivas podem poten-
cializar ou inibir o desenvolvimento dos sujeitos (Marques; Carvalho,
2017). A superacao do pensamento empirico em pensamento teérico,
um objetivo central nos processos educativos a partir da teoria histo-
rico-cultural, ndo ocorre apenas pela légica da assimilagcdo no movi-
mento entre o sujeito e o objeto, mas pela vivéncia dos sujeitos que in-
tegram a atividade pedagogica na apropriacdo dos objetos de estudo
historicamente elaborados. As mediagdes simbdlicas, nesse contexto,
permitem que o conhecimento seja vivenciado e internalizado pelos
sujeitos. Assim, cabe ao professor criar as condi¢des para a comple-
xificacdo do pensamento espontaneo dos estudantes - o qual muitas
vezes atinge o limite de dedugdes informais -, sistematizando um co-
nhecimento tedrico e cientifico que ultrapasse a empiria possivel nas
relacdes entre os sujeitos e os objetos de estudo.

Bernardes (2012) propde uma estrutura didatica para a orga-
nizacdo das agdes compartilhadas de ensino e de estudo na atividade
pedagogica, visando a apropriacdo dos conhecimentos elaborados
historicamente pela humanidade. Tal estrutura se desdobra em ele-
mentos interligados, essenciais para a promoc¢ao de uma aprendiza-
gem consciente e do desenvolvimento do pensamento teérico dos
estudantes: a) problema-desencadeador; b) modos de agdo na coletivi-
dade de estudo; c) meios de controle da aprendizagem.
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O problema-desencadeador € a situacgdo inicial que mobiliza os
sujeitos em torno de uma necessidade comum de conhecimento. Nao
se trata de um exercicio escolar mecanico, que se reduz a problemas
praticos, mas de uma situacao-problema real e instigante, capaz de
gerar tensdo cognitiva e afetiva e, com isso, impulsionar a atividade
de estudo (Bernardes, 2012). Ao introduzir um problema que rom-
pe com a légica repetitiva e reprodutora, os estudantes desenvolvem
dedugdes informais, explicacdo e hipdteses, elaboracdes empiricas e
conceituais no movimento coletivo de reflexdo sobre o objeto de estu-
do, instituindo condi¢des favoraveis para a formacao do pensamento
tedrico.

Nesse contexto, o problema-desencadeador nao é qualquer
tarefa ou exercicio. Trata-se de uma situagdo problematica que ex-
pressa uma necessidade objetiva de investigacdo e que contém, em
sua formulagao, os nexos internos do conceito a ser apropriado. Como
afirma Moura (2001, p. 155), é “[...] a propria génese do conceito: o
problema desencadeador, a busca de ferramentas intelectuais para
soluciona-lo, o surgimento das primeiras solugdes e a busca de otimi-
zacdo desta solugao”.

Na andlise de Bernardes (2012), o problema-desencadeador
estd diretamente vinculado a fungdo social do professor como orga-
nizador do ensino com agdes que permitam aos estudantes partici-
parem ativamente da atividade pedagodgica como sujeitos do proces-
so de ensino e de aprendizagem, no movimento de internalizacao e
apropriacdo do conhecimento elaborado historicamente pela huma-
nidade. A organizacdao do problema-desencadeador exige do profes-
sor apropriacdo teodrica e historica do conceito que deseja ensinar,
além da capacidade de sintetizar a historicidade e os conflitos concei-
tuais em um problema pedagogico mobilizador de motivos e de acdes
de estudo. O problema-desencadeador deve expor uma contradigdao
inerente ao objeto de estudo, algo que ndo pode ser resolvido com os
conhecimentos praticos ou empiricos que os estudantes ja possuem.
Deve conter possibilidades de superacdao do desenvolvimento real
dos estudantes, aquilo que ja fazem de forma autonoma, mas deve
agir num campo de possibilidades para que os estudantes realizem
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com a colaboracdo e a ajuda de outros que tenham maior dominio do
objeto de estudo. Nesse campo, resgata-se a concepgao vigotskiana
de atividade mediada com a¢des educativas e pedagdgicas na zona de
desenvolvimento proximal ou iminente, criando as condi¢des neces-
sarias para neoformacgoes psiquicas, novas fun¢des psiquicas superio-
res (Vigotski, 1996).

Essa concepcdo esta articulada a ideia de trabalho educativo®
como atividade que visa transformar a constituicao psiquica e social
dos sujeitos (Saviani, 2003). Ao elaborar um problema que desafie
os estudantes e lhes dé um motivo real para estudar, o professor esta
criando as condi¢des para a correlacdo entre os motivos e os objetivos
das atividades de ensino e de aprendizagem (Moura, 1996). Ou seja,
o problema-desencadeador torna-se o elo entre a atividade de ensino
do professor e a atividade de estudo do estudante, vivenciada pelos
sujeitos de forma singular, permitindo que ambos compartilhem
uma finalidade comum: a humanizag¢do por meio da apropriacao do
conhecimento.

O conceito de modos de agdo refere-se ao conjunto de agoes
compartilhadas, coordenadas e conscientes dos sujeitos na coletivi-
dade de estudo (Bernardes, 2012). Trata-se de uma organizacao dida-
tica que pressupoe a divisao de tarefas, a cooperacdo e o compartilha-
mento do controle da aprendizagem entre estudantes e professores.
Inspirados em Rubtsov (1996), esses modos de agao buscam romper
com a logica fragmentada da sala de aula, articulando planejamento,
execucdo e reflexdo em conjunto, de forma dialégica, na apropriacdo
dos conceitos cientificos e tedricos. Nesse sentido, a organizacao cole-
tiva e dialogica dos processos de ensino, estudo e aprendizagem assu-
me papel central na estrutura¢cdo dos modos de a¢do, o que implica a
atribuicdo de fung¢des de organizac¢do e de controle da aprendizagem
aos sujeitos envolvidos na atividade pedagogica. Ressalta-se, ainda, a
importancia da participagao ativa da equipe pedagoégica e da gestdo

14 O trabalho educativo, de acordo com Saviani (2003), € entendido como o ato de pro-
duzir, em cada individuo, a humanidade historicamente construida pelo conjunto dos
homens. Diferencia-se do trabalho material, pois seu objeto ndo é a transformacao da
natureza, mas a formagdo humana, realizada pela mediagdo consciente e intencional
do professor, no processo de transmissdo e assimilagdo da cultura historicamente
elaborada.
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escolar na conducao desse processo, de modo que os modos de acdo
estejam contemplados e previstos no projeto politico-pedagdgico da
escola. Compreende-se, portanto, que o trabalho pedagégico coletivo
se objetiva na sala de aula, mas esta intrinsecamente articulado a di-
mensao pedagdgica mais ampla da instituicdo escolar. Essa dimensao,
por sua vez, deve ser sistematicamente planejada, documentada e
orientada pelos instrumentos que organizam e regulam os processos
pedagogicos na escola, garantindo coeréncia entre a pratica cotidiana
e os principios formativos assumidos pela instituicao.

Na divisdo de tarefas dos sujeitos em atividade, Bernardes
(2010b) propde o compartilhamento de fungdes atribuidas aos es-
tudantes - cronometrista, organizador, relator, porta-voz!®> - ao pro-
fessor - organizador do ensino!®. Tais func¢des sio mediadas pela
macro-organiza¢do societdria e contribuem para a organizacao das
acoOes coletivas, colaborativas e respeitosas entre os sujeitos. Tém o
potencial de criar vivéncias compartilhadas para a apropriacdo e a
internalizagdo de conceitos, a medida que os sujeitos assumem fun-
cOes sociais na micro-organizacao na coletividade de estudo. Essas
acoes coletivas promovem elaboragdes cognitivas, volitivas e afetivas
que emergem na relagdo dial6gica com o outro, fato que desencadeia
processos de objetivacdo e subjetivacdao, fundamentais na transfor-
macao da consciéncia e no desenvolvimento omnilateral dos sujeitos
(Vigotski, 2001).

Essas func¢des, organizadas entre os sujeitos na atividade peda-
gbgica, configuram-se como modos de acdo socialmente objetivados
e subjetivados nas vivéncias compartilhadas e integram os estudan-
tes em praticas coletivas e cooperativas. Segundo Bernardes (2012),
é justamente no exercicio dessas funcdes que se produzem vivéncias

15 Cronometrista: cuida da gestdo do tempo da atividade; organizador: ajuda a estrutu-
rar o trabalho do grupo; relator: registra e sistematiza as ideias discutidas; porta-voz:
apresenta oralmente os resultados do grupo para os demais.

16 Organizar o ensino envolve criar situagdes didaticas que estimulem os estudantes
a participar ativamente, formular perguntas, resolver problemas, argumentar e re-
fletir. Isso exige: selecionar os conteldos socialmente necessdrios; propor tarefas
desafiadoras, no campo da zona de desenvolvimento préximo/eminente; articular os
motivos dos estudantes com os objetivos da aprendizagem; favorecer o didlogo, a
cooperacdo e a mediacdo conceitual.
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pedagdgicas concretas, nas quais o estudante se percebe como su-
jeito da aprendizagem, tem a possibilidade de assumir o controle da
prépria aprendizagem e se apropria de formas superiores de agir e
pensar. Cada fungdo social historicamente definida e vivenciada pelos
sujeitos na coletividade de estudo cria situagdes de conflito cogniti-
vo, responsabilidade ética e reflexao sobre a prépria acao, elementos
essenciais para o desenvolvimento da consciéncia. Nessa perspecti-
va, as fung¢des ndo apenas organizam a dinamica da sala de aula, mas
criam condigdes dialégicas para a formagao do pensamento teorico.

Os meios de controle da aprendizagem englobam instrumen-
tos e procedimentos utilizados para acompanhar e regular o processo
de ensino e de aprendizagem pelos sujeitos em atividade. De acor-
do com Bernardes (2012), tais meios ndo devem ser compreendidos
como mecanismos externos de avaliagdo, mas como estratégias inten-
cionalmente planejadas para promover a autorregulacdo da aprendi-
zagem pelos préprios estudantes. Referem-se aos meios de contro-
le da aprendizagem, ou seja, aos instrumentos e procedimentos que
permitem acompanhar, avaliar e reorganizar o processo pedagogico.
Esses meios devem ser apropriados progressivamente pelos estudan-
tes, possibilitando a autorregulacao da atividade tanto dos estudan-
tes, quanto do professor. Entre os instrumentos destacam-se: pautas
de observacao, relatérios coletivos e individuais, registros reflexivos
sobre a apropriacdo dos conceitos, autoavalia¢des e devolutivas for-
mativas. Tais recursos permitem aos sujeitos da atividade pedagédgica
tomar consciéncia do que e como estdo aprendendo, das dificuldades
enfrentadas e das estratégias para supera-las, visando a apropriacao
do objeto de estudo e a aprendizagem no maior grau de complexidade
possivel, em coeréncia com as necessidades e possibilidades dos estu-
dantes nos diferentes niveis de escolarizacao.

Quando os estudantes se integram no controle da prdépria
aprendizagem, criam-se condi¢cOes para que a avaliacdo deixe de ser
um fim em si mesma e se converta em momento de transformacao da
conduta e de constituicdo do pensamento tedrico. Isso revela a funcao
formativa das media¢des simbolicas também no campo da regulacdo
da aprendizagem, uma vez que a consciéncia do processo se constitui
em meio a interacao com os instrumentos culturais e com os outros.
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Em sintese, a estrutura da atividade pedagégica nao se restrin-
ge a um conjunto de procedimentos didaticos, mas refere-se a uma
concepg¢do de ensino, de estudo e de aprendizagem que valoriza a
acao transformadora, a coletividade de estudo e a producao de senti-
dos e significados constituintes das vivéncias dos sujeitos em ativida-
de. A vivéncia, nessa concepcao tedrico-metodolodgica, atua como um
elo entre as condi¢cdes objetivas da atividade pedagogica e a forma
como essas condi¢des sao internalizadas e reelaboradas pelos sujei-
tos. Conforme Marques e Carvalho (2017, p. 3), a pratica educativa
bem-sucedida, é aquela que, além de gerar aprendizagem e desenvol-
vimento, possibilita a “[...] expansdo de afetos alegres que potenciali-
zam mentes e corpos humanos”. Isso sugere que a dimensao afetiva
da vivéncia é essencial para a mobilizacdo do aluno e para a producao
de novos sentidos na atividade pedagoégica.

A organizacdo da atividade pedagogica, conforme aqui propos-
ta, fundamenta-se na criacao de condi¢des que possibilitem a objeti-
vacdo do ensino, do estudo e da aprendizagem como uma atividade
em comum, orientada pela colaboracao, pela problematizac¢ao, pelo
respeito mutuo e pela regulacao consciente dos processos pedagdgi-
cos pelos sujeitos envolvidos. Essa concep¢do supera abordagens ins-
trucionais fragmentadas ao articular trés elementos fundamentais - o
problema-desencadeador, os modos de acao e os meios de controle da
aprendizagem - em um processo educativo vivo, dialético e formati-
vo, experienciado por professores e estudantes como sujeitos ativos,
criticos e historicamente situados em sua funcao social de transfor-
macado da realidade.

A compreensdo da vivéncia (perejivanie) como unidade inter-
funcional entre afeto, volicao e cognicdo, mediada pela atividade pe-
dagogica e pelos modos de agdo coletivos, redefine a fung¢do social do
professor. Este se assume como organizador do processo de ensino,
de estudo e de aprendizagem de modo a criar situacdes de vivéncia
pelos sujeitos em atividade, promovendo condi¢bes favoraveis para
que os estudantes se engajem de forma intencional e consciente na
apropriacdo do conhecimento historicamente elaborado. Para exer-
cer tal funcao, torna-se necessario que o professor:
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e Conhega seus alunos: a escuta atenta as trajetorias de vida,
aos interesses, as dificuldades e as experiéncias anteriores
dos estudantes permite planejar acdes e operacdes na
atividade que se relacionem com suas caracteristicas
pessoais, conferindo sentido ao processo formativo.

e Proponha problemas auténticos e socialmente relevantes:
o problema-desencadeador deve provocar uma tensao
cognitiva, volitiva e afetiva, despertando a curiosidade e o
desejo de saber dos estudantes, ao mesmo tempo em que
se articula as contradi¢des do mundo vivido.

e Incentive a cooperagdo e a interagdo dialégica: os modos
de acdo na coletividade de estudo devem ser organizados
de forma a favorecer a colaboragao, o compartilhamento
de responsabilidades e a sistematiza¢do compartilhada do
conhecimento.

e Diversifique os instrumentos nas mediagoes simbdlicas:
a utilizacdo de multiplas linguagens (verbais, visuais,
auditivas, tateis) amplia as possibilidades de apropriacao
dos conceitos e considera as distintas formas pelas quais
0s sujeitos vivenciam o movimento dialogico do conceito.

e Valorize a dimensdo afetiva: reconhecer que os afetos
potencializam ou inibem a aprendizagem implica criar um
ambiente escolar respeitoso as caracteristicas individuais
dos sujeitos em atividade, no qual os erros sejam
compreendidos como parte do processo.

* Reflita criticamente sobre sua prdtica: a pratica educativa
exige constante andlise e reorientacdo das intervengdes
pedagogicas. Conforme argumenta Paulo Freire (2023),
ensinar exige reflexdo critica sobre a pratica, numa
postura ética e comprometida com o desenvolvimento dos
educandos.

Nesse contexto, a pedagogia do trabalho formulada por Maka-
renko (2008) constitui um exemplo histérico valioso ao destacar a
importancia da atividade pratica e da vivéncia na forma¢ao humana.
Ainda que situado em um contexto distinto e contraditério, o princi-
pio da coletividade como base da educagdo e a valorizacdo da acao
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como espago de construcdo subjetiva ressoam com a ideia de que a
aprendizagem ocorre nas relacoes interpessoais, sendo mediada pe-
las vivéncias na coletividade de estudo.

A escola, sob esse enfoque, resgata sua fungao social enquanto
instituicao histérica compromissada com a media¢do do conhecimen-
to elaborado historicamente, contemplando as dimensdes cognitivas,
volitivas e afetivas, bem como assumindo-se como um espago de vi-
véncias que sejam promotoras do desenvolvimento omnilateral, no
qual o conhecimento, os vinculos e as emog¢des se entrelagam em uma
praxis criadora e transformadora. Promover uma educa¢do compro-
metida com o desenvolvimento humano requer do professor dominio
do conhecimento tedrico sobre teorias de desenvolvimento psiqui-
co e formagdao humana; do conhecimento didatico e pedagégico; do
conhecimento especifico de sua area de atua¢do. Requer, ainda, que
ele assuma uma postura sensivel, critica e reflexiva, capaz de organi-
zar as agoes e operagdes compartilhadas na atividade pedagogica de
modo a potencializar situacdes que se objetivam em vivéncias alegres
e emancipatdrias.

Convivéncia pedagdgica: algumas consideracoes

A analise da convivéncia pedagogica a luz do enfoque histo-
rico-cultural, com énfase no conceito de vivéncia (perejivanie) e na
atividade pedagogica entendida como unidade dialética entre ensino,
estudo e aprendizagem, revela a complexidade e a riqueza do pro-
cesso educativo, que se objetiva por meio das relagdes interpessoais,
como atividade social historicamente mediada. A atividade pedagégi-
ca, concebida como atividade em comum entre professor e estudan-
tes, ndo pode ser reduzida a execucdo de agdes mecanicas e tecnica-
mente elaboradas, mas deve ser compreendida como um espaco de
sistematizacdo de conceitos historicamente elaborados, de compar-
tilhamento de sentidos e significados, em que as dimensdes afetivas,
volitivas e cognitivas dos sujeitos se articulam de modo indissociavel.
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Quando se reconhece a vivéncia como unidade interfuncional
do psiquismo, objetivada nas ag¢des dos sujeitos em atividade,
articulando o social e o pessoal na constituicdo da consciéncia, amplia-
se a compreensdo da convivéncia escolar para além das relacdes
interpessoais harmoénicas, incluindo os modos de a¢do, os desafios
e os conflitos mobilizadores de transformacdao de condutas e as
mediagdes simbolicas que marcam o cotidiano escolar. Dessa forma, a
convivéncia pedagégica passa a ser compreendida ndo somente como
um valor ético ou relacional, mas como um componente constitutivo
da atividade pedagdgica que favorece - ou inibe - o desenvolvimento
humano.

A estrutura da atividade pedagégica proposta por Bernardes
(2012), composta pelo problema-desencadeador, pelos modos de
acao e pelos meios de controle da aprendizagem, constitui um cami-
nho tedrico-metodolégico para organizar o ensino como praxis trans-
formadora (Vazquez, 1977). Tal organizacdo exige que o professor
assuma a funcdo de organizador do ensino e que seja promotor de
vivéncias potencializadoras do desenvolvimento das fun¢des psiqui-
cas superiores, bem como criador de condi¢coes pedagdgicas que pro-
piciem o engajamento ativo, respeitoso, reflexivo e colaborativo dos
estudantes na apropriacdo do conhecimento.

Compreender a convivéncia pedagogica a partir das relagdes
interpessoais que integram a atividade pedagdgica, e que sdo cons-
titutivas das vivéncias compartilhadas entre sujeitos em atividade
comum contribui para a superacao das abordagens mecanicistas e
espontaneistas do ensino, abrindo espago para praticas educativas
intencionais, emancipatorias e historicamente comprometidas com a
formagdo omnilateral dos sujeitos. Nesse sentido, a escola pode assu-
mir, de fato, sua funcdo social de espaco de humanizagdo, onde a apren-
dizagem ¢ atravessada por afetos de diferentes matizes, pela curiosidade
e pela participacao critica dos sujeitos que a constroem cotidianamente.

Salienta-se, nesta inicial sistematizagdao do conceito de convi-
véncia pedagdgica, a importancia de considerar as relacdes sociais
entre as diversas instancias constitutivas da organizacdo do processo
pedagoégico na escola. A participacdo ativa dos sujeitos que integram
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a comunidade escolar no entrelacamento de acdes colaborativas e de-
mocraticamente instituidas no projeto politico-pedagégico da escola
deve ser alvo de novas pesquisas que contribuam para a prépria com-
plexificagdo do conceito. A convivéncia entre a equipe pedagogica,
professores e estudantes num trabalho compartilhado na atividade
pedagogica também deve ser objeto de novas pesquisas que ampliem
a compreensao desse fendmeno no interior das institui¢des de ensino,
tanto na Educacdo Basica, quanto na formacao inicial e continuada de
professores. Ainda, a convivéncia pedagégica em sistemas de ensino
hibridos, objetivados pela presencialidade dos sujeitos em atividade,
também devem ser objeto de novas pesquisas.

Em contrapartida, problematizam-se sistemas educacionais
instituidos em secretarias de ensino, municipais e estaduais,
que definem os modos de acdo em plataformas construidas com
colaboracdo da Inteligéncia Artificial, com o objetivo de cumprimento
de metas institucionais, sem a participacao criadora e reflexiva dos
docentes e da equipe pedagdgica, bem como sem atribuicdo de
sentidos e significados pedagégicos efetivos. Trata-se de politicas
publicas educacionais fragmentadas e alheias as necessidades
dos sujeitos que integram o processo pedagdgico nas escolas, sem
considerar a importancia e a complexidade de uma coletividade de
estudos.

Estas sdo algumas questdes a serem investigadas a fim de dar
continuidade ao estudo sobre a convivéncia pedagégica enquanto fe-
nomeno social, de modo a contribuir para a melhoria da qualidade
dos processos educacionais e para o desenvolvimento omnilateral
dos sujeitos. Com os estudos realizados e aqui propostos, visa-se ao
resgate da func¢do social da escola enquanto institui¢ao histérica que
tem como finalidade criar condi¢des adequadas para a humanizacao
dos sujeitos pela mediagdo dos conhecimentos elaborados pela hu-
manidade, contribuindo para uma sociabilidade transformadora da
realidade externa e interna aos préprios sujeitos.
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CapriTuLO 3

“EU SO NAO GOSTO DE ESTUDAR":
DESAFIOS NA TRANSICAO ENTRE
EDUCACAO INFANTIL E ENSINO
FUNDAMENTAL

Maria Silvia Pinto de Moura Librandi da Rocha
Elvira Cristina Martins Tassoni

Introducao

A transicdo das criangas da Educagao Infantil (EI) para o En-
sino Fundamental (EF) inaugura um novo ciclo de desenvolvimento,
permeado por novas experiéncias e exigéncias escolares. Nesse pro-
cesso, as criancas costumam vivenciar situacdes de medo e de inse-
guranc¢a, mas também de alegria, prazer e surpresas positivas. Geral-
mente se mostram muito motivadas para iniciarem sua vida no EF:
querem aprender a ler, a escrever, a calcular, atividades que mais for-
temente associam ao primeiro ano escolar; sentem-se importantes e
orgulhosas de sua nova posicado social.

A relevancia desse processo e seus efeitos sobre os anos
subsequentes da vida escolar tém sido investigados por estudos
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marcadamente estrangeiros (por exemplo: Argos Gonzalez; Ezquerra
Mufioz; Castro Zubizarreta, 2019; Conyers; Reynolds; Ou, 2003; Le-
blond et al., 2022; Sak; Sak; Tuncer, 2016; Veiga et al., 2014). De modo
geral, tem sido apontado que dificuldades emocionais, sociais e aca-
démicas vividas no primeiro ano da escola primaria podem persistir
durante toda a escolarizacdo e a adolescéncia (Margetts, 2014). Na
mesma diregdo caminham Abello Correa (2008) e Rosier e McDonald
(2011), apontando que sentimentos de medo, confusao e ansiedade
perante situacdes novas podem ser resquicios de periodos de transi-
¢do que ndo foram acompanhados por um trabalho de preparo e aco-
lhimento cuidadosos. Por sua vez, Argos Gonzalez, Ezquerra Mufioz e
Castro Zubizarreta (2019), assim como Gonzalez-Moreira; Ferreira;
Vidal (2023), mostram que um processo de transicao exitoso é espe-
cialmente significativo para alunos pertencentes a grupos desprivile-
giados (social e/ou economicamente), contribuindo para a constru-
cdo de contextos de equidade e para mitigar a desigualdade social.

Embora nao seja um estudo recente, vale a pena destacar a
pesquisa longitudinal desenvolvida por Schulting, Malone e Dodge
(2005) nos Estados Unidos, por sua abrangéncia. Realizada com
17.212 estudantes e envolvendo 992 escolas, seus resultados indicam
que as criangas de Educacdo Infantil que participaram de atividades
realizadas por seus professores referentes a transicdo escolar adap-
taram-se melhor a escolariza¢do, se comparadas a colegas que nao
haviam sido incluidos nas referidas atividades. O estudo favoreceu
o desenvolvimento de programas e politicas educativas nos Estados
Unidos e na Australia, pais no qual foi elaborado um potente marco
de trabalho sobre a transicao pré-escolar para a escola de ensino fun-
damental (Dockett; Perry, 2013), repercutindo nos documentos The
Early Years Learning Framework'” e The National Quality Standard for
Early Childhood Education and Care and School Age Care®.

17 Disponivel em: https://www.acecqa.gov.au/sites/default/files/2023-01/EYLF-
-2022-V2.0.pdf. Acesso em: 22 jul. 2025.

18 Disponivel em: https://www.acecga.gov.au/sites/default/files/2018-07/RevisedN-

QSHandoutA4.pdf. Acesso em: 22 jul. 2025.
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Em sintese, podemos dizer que a experiéncia de encerrar
a vida pré-escolar e iniciar o primeiro ano do EF é um dos grandes
desafios a serem superados pelas criangas em seus primeiros anos de
infancia e que os caminhos pelos quais essa superacao é concretizada
deixa marcas nas relacdes com a escola e nas relagdes que nela se
estabelecem, assim como nas relacdes com a atividade de estudar.
Acdes de cuidado com os alunos nesse processo contribuem para a
construcdo de um bom envolvimento com a escola, o que tem sido
apontado como preditor significativo de permanéncia no sistema
escolar; por oposicao, a falta de bom envolvimento é apontada como
fator de risco para o abandono da escola no ensino secundario, o que
€ um dos mais graves problemas com que se defronta a educagao.

Mas o que sao essas acoes de cuidado? O que tem sido indicado
como praticas que contribuem para a constru¢do de um processo
de transicdo exitoso, do ponto de vista da integra¢do das criancas
no contexto educacional do EF e de se constituir como importante
parte do desenvolvimento infantil? Para responder a tais perguntas,
vamos nos debrugar sobre o conjunto de sugestoes registradas em
documentos oficiais escritos e publicados como diretrizes para o
trabalho pedagogico nas redes de ensino.

Em seguida, trazemos aportes tedricos sobre a importancia do
estudo como atividade-guia do desenvolvimento infantil apés os 6 ou
7 anos de idade, mas problematizamos esse conceito a partir da escuta
do que dizem algumas criancas no desenvolvimento de uma pesquisa
empirica em unidades de EI e EF. Finalizamos o capitulo realgando
elementos que mostram a complexidade e a duragdo do processo
de transicdo, que é muito maior e mais longo do que fazem supor
as prescrigdes dos documentos, e alertamos para a centralidade do
dialogo na construcao de formas de preparo e acolhimento no inicio
da vida escolar.
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Como cuidar da transicao das criancas da Educacao Infantil
para o Ensino Fundamental: o que dizem documentos
brasileiros

O processo de transicao tem sido mencionado nos principais
documentos publicos brasileiros das trés esferas de poder (federal,
estadual e municipal). Gongalves e Rocha (2021), em revisdao docu-
mental, indicam que desde 1998, com a publicacdo do Referencial
Curricular Nacional para a Educagdo Infantil (RCNEI), a importancia
desse processo foi publicamente reconhecida:

A passagem da educacgdo infantil para o ensino funda-
mental representa um marco significativo para a
crianca podendo criar ansiedades e insegurancas.
O professor de educacdo infantil deve considerar
esse fato desde o inicio do ano, estando disponivel
e atento para as questdes e atitudes que as crian-
¢as possam manifestar. Tais preocupagcdes podem
ser aproveitadas para a realizacdo de projetos que
envolvam visitas a escolas de ensino fundamental;
entrevistas com professores e alunos; programar um
dia de permanéncia em uma classe de primeira série.
E interessante fazer um ritual de despedida, marcando
para as crianc¢as este momento de passagem com um
evento significativo. Essas acdes ajudam a desenvolver
uma disposicdo positiva frente as futuras mudancas
demonstrando que, apesar das perdas, hd também
crescimento (Brasil, 1998, v. 1, p. 84).

A partir do RCNE], os sucessivos documentos da esfera federal
nao deixam mais de mencionar, com maior ou menor detalhamento,
o processo de transi¢do. Assim é o caso da Politica Nacional de Edu-
cagdo Infantil; pelo direito das criangas de zero a seis anos a Educagdo
(Brasil, 2005), dos Pardmetros Nacionais de Qualidade para a Educa-
¢do Infantil (Brasil, 2006) e das Diretrizes Nacionais para a Educagdo
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Infantil (Brasil, 2010)*. Encontram-se nesses textos destaques para a
importancia de que familiares possam permanecer na escola até que
“[...] as criancas estabelecam lagos com os adultos [...] e se sintam se-
guras e confiantes” (Brasil, 2010, p. 6). Para tanto, sdo previstas visi-
tas as novas escolas, bem como fazer dos registros produzidos pelas
professoras (sejam no formato de relatdrios, portfélios ou outros)
instrumentos de comunicacao entre as etapas (EI-EF), viabilizando
aos novos professores que possam partir do que as criancas ja sabem,
de seus principais interesses e das peculiaridades do desenvolvimen-
to de cada aluno. O encontro entre os profissionais de cada etapa
abriria caminhos para a construcdo de continuidade das propostas
pedagogicas.

Em ambito federal, temos ainda a Base Nacional Comum Curri-
cular (BNCC) (Brasil, 2018). Dos textos até agora comentados, é neste
que se encontram consideragdes mais extensas sobre a transicao EI-
-EF, dedicando-se uma pdagina inteira para o tema. Integragdo e conti-
nuidade seguem sendo termos de destaque, assim como o respeito as
singularidades e relagdes das criangas com o conhecimento. Mencio-
na-se a importancia de estratégias de acolhimento e adaptacao envol-
vendo criancas e suas professoras, bem como reafirma-se a poténcia
de registros como relatdrios, portfélios etc., para permitir as novas
professoras organizarem seus planos pedagogicos de acordo com sa-
beres e necessidades das criancas que passam a ser seus alunos. O
seguinte trecho extraido da BNCC sintetiza essas orientacgdes:

Conversas ou visitas e troca de materiais entre os
professores das escolas de Educacdo Infantil e de
Ensino Fundamental - Anos Iniciais também sdo
importantes para facilitar a inser¢do das criancas
nessa nova etapa da vida escolar. Além disso, para que
as criangas superem com sucesso os desafios da tran-
sicdo, é indispensavel um equilibrio entre as mudancas
introduzidas, a continuidade das aprendizagens e

19 As Diretrizes Nacionais para a Educacdo Infantil sdo acompanhadas de onze textos
complementares. Entre estes, o tema da transi¢ao € trabalhado no artigo intitulado
Avaliagdo e transi¢bes na Educagdo Infantil (Micarello, 2010).
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o acolhimento afetivo, de modo que a nova etapa se
construa com base no que os educandos sabem e sdo
capazes de fazer, evitando a fragmentacao e a descon-
tinuidade do trabalho pedagégico (Brasil, 2018, p. 51).

Por fim, devemos comentar a publicagdo mais recente no cena-
rio dos documentos federais: as Diretrizes Operacionais Nacionais de
Qualidade da Educagdo Infantil (Brasil, 2024). Em outubro de 2024,
o Conselho Nacional de Educag¢do (CNE) publicou a Resolu¢ao CNE/
CEB n® 1/2024, que aprovou as Diretrizes, em carater obrigatorio.
Isso significa que devem ser implementadas, obrigatoriamente, em
todo o territorio nacional pela Unido, pelos estados, pelos municipios
e pelo Distrito Federal. No que se refere ao tema da transicao, pode-
mos identificar alguns avangos nas proposi¢ées formuladas, compa-
rativamente aos documentos anteriores:

e Explicita-se a responsabilidade do poder publico (dos
sistemas de ensino e instituicdes) em desenvolver e im-
plementar a¢des e programas visando a transicdo e a or-
ganicidade do percurso da EI para o EF. Nos documentos
anteriores mencionados no presente texto, as orientacdes
eram bastante genéricas (com excecdo do caderno 11
complementar as Diretrizes Nacionais) e centravam as
responsabilidades nas professoras e (mais eventualmen-
te) nas familias.

¢ Introduz-se o termo programa, nao se utilizando apenas o
termo agdes. Essa mudancga implica um conjunto de agoes
integradas, com objetivos claros e modos de avaliacao,
0 que ajuda a superar a tendéncia de as escolas, quando
tratam da transicdo (e ndo sao todas que fazem isso),
realizarem agdes isoladas, descontinuas e pontuais.

¢ Reconhece-se a necessidade de processos formativos in-
tegrando profissionais e professores da EI e do EF que
contribuam para a compreensao dos desafios e das opor-
tunidades inerentes aos processos de integracdo entre
essas duas etapas. Nos documentos anteriores nao havia
mencoes sobre a necessidade de formacao, o que parece
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compreensivel a luz da simplicidade das acdes a serem
realizadas (visitas, conversas, rituais de despedida etc).

Em suma, nesse documento (Brasil, 2024) ha um reconheci-
mento de que a construcao de uma transicao que promova desenvol-
vimento e gere menos rupturas e sofrimento deve ser assumida nao
s6 pelos docentes que lidam diretamente com as criangas concluintes
da EI e ingressantes no EF, mas pelo sistema educacional, dando res-
paldo, estrutura, condigdes e formagdo para tal programa.

Podemos sintetizar o que foi apresentado até este ponto des-
tacando que os documentos reconhecem a relevancia do processo de
transicdo e apresentam prescricdes gerais — garantir continuidade,
evitar rupturas, respeitar as especificidades etarias, nao antecipar
conteddos que deverao ser trabalhados no EF. Sugestdes mais concre-
tas nao ultrapassam um conjunto modesto de ideias que se repetem
nos documentos analisados: visitas as escolas que serao frequentadas
pelas criancas no ano posterior, uso dos relatérios como instrumen-
tos para comunicacao entre unidades e professoras, atividades de
despedida e de acolhimento e a disponibilidade para conversar com
as criangas sobre a transicdo iminente. Alguns deles se detém mais
em consideragdes sobre o ingresso das criancas na EI (ou seja, na
transicao casa - unidade educacional) e mencionam de maneira bem
mais sucinta o ingresso no EF, dedicando poucas linhas a esse pro-
cesso, como é o caso dos documentos Politica Nacional de Educagdo
Infantil (Brasil, 2005) e Pardmetros Nacionais de Qualidade (Brasil,
2006). Discutiremos essas orienta¢des, argumentando que é preciso
avangar na concep¢do sobre a transicao e adensa-la. De nossa pers-
pectiva, para conquistar tais avangos sao necessarios pelo menos dois
movimentos complementares: um tedrico (sobre as especificidades
da constru¢do da motivacdo para estudar) e um empirico (sobre o
que dizem algumas criancas em relacdo a escola e ao estudo, seguindo
com a conversa com Pedro e seus colegas). [remos nos deter nessas
questdes nos dois topicos seguintes.
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A importancia da atividade de estudo para o processo de
desenvolvimento humano

Da perspectiva tedrica que fundamenta nossa pesquisa — a teo-
ria histérico-cultural -, o ingresso na escola pode modificar de forma
radical a personalidade infantil (Vygotski, 1996)%°, situando-a numa
nova posicao social e possibilitando/exigindo novas relacdes com
o adulto e com seus coetaneos (Mukhina, 1996). Conforme Elkonin
(1987, p. 118), ja na idade pré-escolar

[...] se forma en el pequefio la aspiracion a realizar una
actividad socialmente significativa y socialmente valo-
rada, aspiracién que constituye el principal momento
en su preparacion para el aprendizaje escolar.

Com base nessas consideragdes, ficamos desconcertadas quan-
do ouvimos Pedro?!, uma crianca de 6 anos, dizer para a professora e
colegas: “Eu sé ndo gosto de estudar”.

A frase foi dita em abril, ou seja, no inicio da vida de Pedro
no EF, e provoca reflexdes sobre as razdes de ter sido dita e o que
pode ser feito para que as criangas ndo experimentem sentimentos
desse tipo, considerando-se a relevancia do estudo para a integracdo
plena a vida escolar, bem como para a formacgao e o desenvolvimento
cultural humano.

A atividade de estudo viabiliza “[...] una intensa formacién de
las fuerzas intelectuales y cognoscitivas del nifio” (Elkonin, 1987, p.
119), pois o ensino escolar tem por objetivo transmitir os fundamen-
tos das ciéncias, das artes e da filosofia, além de habilitar os alunos
para o pensamento cientifico, promovendo a diferenciagdo do modo
como a crianga até entdo compreendia o mundo. O estudo permite/
exige desprendimento dos limites da vida cotidiana, faz ir além das

20 Ao longo do texto, adotamos a grafia Vigotski quando se trata de mengdes gerais ao
autor e as suas proposi¢des. Porém, quando se trata de mencao a alguma obra espe-
cifica, utilizamos a grafia conforme a referéncia original.

21 Todos os nomes dos participantes sdo ficticios e foram escolhidos pelas pesquisado-
ras.
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impressodes imediatas (Davidov, 1988). Clarindo (2021, p. 661) sinte-
tiza muito bem as principais contribui¢des do estudo para as crian-
cas, indicando que é por meio dessa atividade que elas se apropriam

[..] dos rudimentos das mais elaboradas formas de
conhecimento da realidade criadas pelo género huma-
no, representadas nos produtos culturais como as
ciéncias e as artes, além de outras formas de conhe-
cimentos que lhes permitem sair dos limites da vida
cotidiana.

Por essas razoes, o estudo é considerado como atividade-
guia do periodo de escolariza¢do (correspondente ao EF, no sistema
brasileiro). A partir desse conceito de atividade-guia, especialmente
os autores A. N. Leontiev, D. B. Elkonin e V. V. Davidov argumentam
que nem todas as atividades nas quais as pessoas se envolvem ao
longo da vida contribuem do mesmo modo e na mesma intensidade
para as transformagdes esperadas/almejadas no seu funcionamento
psiquico. Ou seja, existem atividades especialmente importantes e que
criam vias de desenvolvimento especiais. Os autores nomeiam tais
atividades como atividades-guia?’. Pereira, Magalhdes e Pasqualini
(2020, p. 356) sintetizam que a atividade-guia

[..] é a atividade que promove o desenvolvimento da
maneira mais importante em um determinado perio-
do da vida por trés razoes: i) dentro da atividade-guia
surgem outros tipos de atividade que se diferenciam
dela; ii) ela permite a formacao ou reorganizacdo de
processos psiquicos particulares, o que nao significa
que tal fato s6 ocorra durante a atividade-guia; iii)
dela dependem as principais mudangas psicolégicas
na personalidade infantil.

22 Ha variacdo nas formas usadas para designar este conceito: atividades dominantes,
atividades principais. Prestes (2012) apresenta uma discussdo sobre essa terminolo-
gia e propde o termo atividade-guia, que é o que adotaremos no presente trabalho,
porque, de nossa perspectiva, ele expressa melhor as contribui¢bes singulares de cer-
tas atividades para orientar/guiar o desenvolvimento humano.
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Largamente difundido por autores que se filiam a teoria his-
torico-cultural, o conceito relaciona-se com o de periodizacdo, com
o qual se trabalha o argumento de que ao longo do ciclo vital ha uma
sucessao de atividades-guia, a partir das quais as mais importantes
linhas de desenvolvimento sao viabilizadas. As atividades-guia sdo
distribuidas da seguinte maneira: no primeiro ano de vida, a comu-
nicacdo emocional direta; na primeira infancia (de 1 a 3 anos), a ati-
vidade objetal manipulatéria; na idade pré-escolar (de 3 a 6 anos), a
atividade do jogo de faz-de-conta; na idade escolar (de 6 a 10 anos),
a atividade de estudo; na adolescéncia inicial (dos 10 aos 14 anos), a
atividade de comunicac¢do intima pessoal; e na adolescéncia (dos 14
aos 17), a atividade profissional/estudo. Vale destacar que embora os
periodos indicados estejam associados ao desenvolvimento cronold-
gico, ndo ha uma correspondéncia automatica entre a idade e a pro-
posta de periodizacdo. Conforme nos alertam Abrantes e Eidt (2019,
p. 19), “[...] o parametro etdrio é, para esse sistema conceitual, sempre
aproximado e historicamente relativo”. Portanto, esses periodos ndo
sdo estaticos e s6 se realizam de acordo com as condic¢des histéricas
da sociedade (de forma ampla) e do contexto em que o individuo se
desenvolve (de forma mais especifica). E nesse sentido que Vigotski
(2001, p. 96) critica os modelos tedricos da psicologia que organizam
o desenvolvimento em etapas e leis consideradas universalmente va-
lidas para o desenvolvimento infantil, dizendo que “[..] a tarefa da
psicologia consiste justamente em revelar ndo o eterno infantil, mas
o historicamente infantil, ou, usando as palavras poéticas de Goethe,
o transitorio infantil”.

O periodo que analisamos - a transicdao da EI para o EF -
corresponde, teoricamente, ao deslocamento da atividade ludica
pela atividade de estudo como atividades-guia. Essas mudancas
sdo reportadas pelos pesquisadores (especialmente aqueles que
produzem seus estudos a partir da teoria da atividade) como
vinculadas a mudancas de necessidades e motivos das criancas e a
aspiracdo de ocupar novos lugares nas relacdes sociais. Vigotski
também trata dessa transicdo a partir de consideracdes sobre a
chamada crise dos 7 anos. Diz o autor:

85



BLoco 1
Concepcbes do enfoque histdrico-cultural sobre os processos educacionais

[..] amedida que el nifio pasa de una edad a otra nacen
en él nuevos impulsos, nuevos motivos o, dicho de otro
modo, los propulsores de su actividad experimentan
un reajuste de valores. Lo que antes era esencial para
el nifio, valioso, apetecible, se hace relativo y poco
importante en la etapa siguiente.

La reestructuracion de necesidades y n=motivos, la
revision de los alores es el momento esencial de una
edad a otra. Al mismo tiempo se modifica también
el medio, es decir, la actitud del nifio ante el medio.
Empiezan a interesarle cosas nuevas, surgen nuevas
actividades y su conciencia se reestructura, si enten-
demos la conciencia como la relacion del nifio con el
medio (Vygotski, 1996, p. 385-386).

Sem desconsiderar a importancia dessas reflexdes, é preciso
ressaltar que mudancas de necessidades e motivos nao surgem
intrinsecamente, de modo natural e linear. No caso da construcao da
motivagdo para o estudo, estamos de acordo com as palavras de Mata-
Esquivel (2021, p. 112):

Desenvolver condi¢des concretas que produzam inte-
resse dos alunos pela atividade escolar é uma tarefa
que o professor deve realizar, ndo devendo esperar que
o interesse surja de maneira espontanea nas criancas
ou que apareca apesar do desagradavel da situacao de
aprendizagem.

Como se vé, a instauragao da atividade de estudo como ativi-
dade-guia nao é simples, nem automatica; ndo se trata do mero ato
de matricular as criancas nos primeiros anos. Para tal, é preciso criar
o interesse por aprender, sendo um bom ponto de partida conhecer
os interesses que as criancas ja tém e incorpora-los nas atividades,
ampliando e aprofundando conhecimentos. O que se quer dizer é
que no principio da vida escolar as criancas ndo experimentam ain-
da necessidades de conhecimentos proprios da atividade de estudo.
Tal necessidade pode/deve surgir no préprio processo de realiza-
¢do das primeiras tarefas de estudo, vinculada a apropriagao real de
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tais conhecimentos tedricos (embora elementares) durante a rea-
lizagdo conjunta com o professor de acdes de estudo mais simples,
dirigidas a solucao de problemas que facam sentido para os alunos.
Portanto, o envolvimento com a atividade de estudo depende das
compreensdes que as crian¢as tém das tarefas e das possibilidades
de sua realizacdo, bem como dos sentidos atribuidos a elas. Esse pro-
cesso afeta as relacdes com a aprendizagem ao mobilizar sentimentos
em relacdo as proprias capacidades e ao que é esperado que as crian-
cas realizem (Tassoni; Alves; Osti, 2023). Em complemento, dizem Ba-
tista, Pasqualini e Magalhdes (2022, p. 13):

O envolvimento afetivo com as tarefas escolares
depende da compreensdo das finalidades e da cons-
trucao de um sentido da atividade para a crianca, bem
como da possibilidade de conseguir ou nao realizar o
que foi solicitado.

Com o que foi até aqui apresentado, j& podemos contrastar
os modos de compreender a transicdo nos documentos oficiais e
nos aportes tedricos. Articularemos esses dois campos as vozes de
criangas expressando-se sobre o estudo e a escola.

A importancia da escuta das criancas no processo de transicao:
a pesquisa empirica

Apresentaremos neste topico os principais elementos metodo-
légicos da pesquisa realizada, da qual se extraem falas das criangas
sobre o estudo e a escola. Antes disso, porém, faremos breves consi-
deracgoes sobre a relevancia do método e do procedimento por nés
desenhados, considerados no conjunto de tendéncias mais frequen-
tes de estudos sobre a transicao.

O processo de encerramento da vida das criangas na EI
e de inicio da vida escolar nos primeiros anos de EF ja tem sido
pesquisado ha décadas, a partir de diferentes referenciais tedricos e
procedimentos metodolégicos. Professores e equipes pedagdgicas,
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familiares e as criangas tém sido os participantes mais frequentes,
mas com diferencas quantitativas expressivas entre os grupos,
como podemos extrair dos resultados de pesquisa desenvolvida por
Gonzalez-Moreira, Ferreira e Vidal (2023).

Esses autores realizaram uma revisao sistematica de artigos
que relatavam pesquisas empiricas, publicados entre os anos de 2016-
2021. Organizaram um corpus com 67 trabalhos para analise, dos
quais nos interessa destacar que os estudos tendem a centrar-se nos
adultos: a quase totalidade dos 67 estudos tém adultos participantes
(66, incluindo-se professores e familiares), enquanto apenas a metade
deles incluem criangas (34 estudos). Segundo Gonzalez-Moreira,
Ferreira e Vidal (2023), a escolha por adultos decorre de alegadas
dificuldades de comunicacdo verbal por parte de criangas da faixa
etaria entre 5 e 7 anos.

Também importa notar que, nos casos de pesquisas que
incluem as criangcas como informantes, predomina o uso de testes
(15) referentes a diversos aspectos do desenvolvimento. O uso de
entrevistas (14) foi realizado incluindo algum material especialmente
preparado para a investigacdo (uso de figuras, emojis relacionados
a sentimentos, histérias digitais, fotografias, jogos e desenhos), a
fim de tornar o caminho da pesquisa mais flexivel para promover
a participacdo das criancas. A técnica de observacdo também foi
usada (5), geralmente combinada com um ou mais procedimentos
diferentes.

Considerando-se essas informacdes, podemos realcar as
contribuicdes que a pesquisa que desenvolvemos traz para os
estudos sobre transi¢do, pois nela colocam-se em lugar central as
vozes das criancas, através de material empirico produzido pelo uso
de multiplos instrumentos e procedimentos: conversas no cotidiano,
producdo de desenhos, uso de literatura infantil, visitas a escolas e
um jogo especialmente projetado para a pesquisa. Na presente secdo,
fazemos recortes trazendo excertos do material empirico produzido
pelas conversas cotidianas com as criangas e pelo uso do jogo. Por
essa razao, detalhamos a seguir o material e o modo de jogar.
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O jogo apresentava um percurso formado por casas de cores
diferentes, as quais correspondiam pequenas fichas com perguntas de
dois tipos: as amarelas eram perguntas mais gerais (sobre situacdes
do dia a dia, sobre preferéncias dos jogadores etc) e as azuis tratavam
de questdes especificas para nosso tema (relacionadas as memdrias,
as expectativas e as experiéncias nas escolas)®. Para o seu uso, as
criancas foram organizadas em pequenos grupos de trés a cinco
participantes. Cada participante tinha um pino de uma cor com o qual
realizava o percurso, deslocando-o pelas casas a partir de nimeros
sorteados em um dado comum.

Adependerdacasaemquecaiaopino,aprofessoraliaperguntas
das fichas de cor correspondente. As criancas ficaram a vontade para
responder da forma como quisessem, e suas falas ndo foram avaliadas
como certas ou erradas. Podiam, também, expressar-se livremente
acerca de outros temas que surgiam como desdobramentos das
conversas. A orientagdo geral para uso do jogo era construir-se uma
relacdo dialdégica e de proximidade entre professora e criangas, ou
seja, uma conversa aberta e de confianca. Concordando com Passeggi,
Nascimento e Rodrigues (2018), entendemos que um dos desafios da
pesquisa com criangas é legitimar suas percep¢des e experiéncias, e
esse foi um dos principais norteadores do trabalho de campo.

Participaram do jogo, no total, 42 criangas, coordenadas
pelas professoras. Todas as partidas foram filmadas e transcritas
integralmente.

As partidas foram realizadas em novembro de 2023 (na EI) e
entre marco e abril de 2024 (no EF), com duracao média de uma hora
cada. Antes derealiza-las, as professoras fizeram umaroda de conversa
com os alunos, apresentando o jogo e relembrando que poderiam
querer ou ndo participar dele, conforme ja havia sido conversado e
acordado por ocasido da apresentacdo da pesquisa mais ampla e da

23 Ojogo pode ser visualizado nas paginas 104-114 do e-book produzido como um dos re-
sultados da pesquisa mais ampla, disponivel em: https://repositorio.sis.puc-campinas.
edu.br/handle/123456789/17567. Acesso em: 28 jul. 2025.
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assinatura dos Termos de Assentimento Livre e Esclarecido?*.

Resultados

Conforme ja apresentamos, de cada partida, com duracdo
média de 1 hora, participaram de trés a cinco crian¢as. Foi numa
dessas rodadas que Pedro e alguns colegas expressaram suas opinides
sobre estudar; iniciando com Pedro dizendo a frase ja mencionada:

Pedro: Eu s6 ndo gosto de estudar.

Professora: Ndo gosta? Por que, amor, vocé ndo gosta
de estudar?

Pedro: Porque é chato.

Professora: Ah, por que é chato? Ndo tem uma coisinha
legal de estudar?

[-]

Professora: Entdo responde para mim [...]. Tem um jeito
de estudar ficar legal? Como é que a gente faz para o
estudo ficar legal?

Luca: Ter dois recreios.

Professora: Para o estudo ficar legal vai ter que pér dois
recreios?

Luca: Mil recreios!

24 Para o inicio da pesquisa intitulada Construindo pontes entre a Educagao Infantil e o
Ensino Fundamental, foram realizadas reunides com as equipes pedagdgicas de to-
das as seis escolas envolvidas e com os familiares das turmas especificas, de El e de
primeiros anos do EF, para apresentacdo do projeto e solicitacdo de assinaturas dos
Termos de Consentimento Livre e Esclarecido. Apds essa etapa, iniciou-se o trabalho
de campo, com apresenta¢do da pesquisa para as criangas das turmas que recebe-
riam pesquisadores, explicando os procedimentos que seriam utilizados e que a par-
ticipagdao ndo era obrigatdria, podendo ser revista a qualquer momento. As criangas
registraram seu acordo em participar com um desenho, grafando seu nome (ainda
que ndo de maneira formal) e/ou assinalando uma das figuras com sinal de positivo
ou negativo (imagem bastante conhecida da maior parte das criangas). No inicio de
2024, nas turmas de primeiros anos, foram feitas novas rodas de conversa, retoman-
do o que havia sido explicado no ano anterior sobre a pesquisa e apresentando o
jogo. Nao registramos casos de criancas que ndo quiseram participar. A pesquisa foi
aprovada pelo Comité de Etica da Pontificia Universidade Catdlica de Campinas, com
parecer registrado sob niimero 5.962.163.
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Professora: Como a gente faz para a hora da li¢do ficar
legal? Tem um jeito de fazer licdo de um jeito legal?
Luca: Com duas aulas de Artes. Ndo quero estudar.

[-]

Professora: O que vocés acham que ia acontecer se a
gente ndo viesse mais para a escola?

Pedro: Eu ia ficar feliz.

Maria Julia: Eu também!

Nicolas: Eu também ia ficar feliz, s6 no arzinho ali, olha.
[querendo dizer que ficaria bem folgado].

Um primeiro aspecto a ser destacado é que nem sempre o
almejado exercicio de escuta validando as perspectivas das criangas,
suas opinides e valores é simples ou feito sem esfor¢o. Chamamaos,
assim, aten¢do paradesafios que,ndorarasvezes,nossaoapresentados
em pesquisas que se abrem para o dialogo, criando um contexto com
a maxima liberdade possivel para a expressdo dos participantes.
A professora claramente se desconcerta com a resposta de Pedro e,
embora ndo o repreenda diretamente, mostra com a sequéncia de
perguntas um empenho para atenuar a afirmacdo sobre nao gostar de
estudar. Mas Pedro ndo se deixa convencer e segue categérico em sua
opinido sobre o estudo.

As palavras de Pedro estimulam os colegas a darem suas opi-
nioes sobre a escola e sobre estudar, prioritariamente negativas, res-
salvando-se o recreio e as aulas de Artes. Importante aqui notar que
o deslocamento da atividade ludica pelo estudo nao se confirma e as
brincadeiras (representadas pelo recreio) permanecem motivadoras,
essenciais e valiosas na perspectiva das criangas.

Por um lado, isso se da contrariamente ao que se espera do
ponto de vista tedrico, segundo palavras dos autores que trabalham
com o conceito de atividade-guia e de Vigotski, por suas considera-
¢oes em torno do conceito de crise. Quanto mais a professora busca
caminhos para induzir os alunos a reconhecerem que ha possibilida-
des de que a atividade de estudar se torne interessante (nem que seja
uma coisinha) e/ou a reconhecerem que o estudo é necessario, mais as
criangas usam essas oportunidades para reafirmarem/intensificarem

o1



BLoco 1
Concepcbes do enfoque histdrico-cultural sobre os processos educacionais

seus argumentos. De dois recreios para mil recreios, duas aulas de Ar-
tes, além da associacdo de ndo vir a escola com ser feliz, s6 no arzinho.
As criangas vao, de ponto em ponto, marcando as dificuldades para
transformar o estudo em algo desejado por elas.

Por outro lado, o material empirico reafirma o que esta
reconhecido também do ponto de vista teérico, entendendo-se que a
construcdo de novos motivos ndo se da de modo automatico e natural.
Ou seja, o ingresso na escola ndo garante a motivagdo para estudar.

De qualquer forma, a expressa falta de motivagdo para o estu-
do é preocupante. Mas nem sempre foi assim. Em conversas de que
participou ao final do ano anterior, quando Pedro ainda estava na EI,
ele diz:

Pesquisadora: [Eu] queria saber como vocés se sentem
em relagdo ao proximo ano, quando vdo mudar de
escola.

Pedro: Eu queria que ela [a futura professora] me desse
sempre nota 10. Tenho certeza que ela vai dar sempre.

Pedro mostrava-se, portanto, bastante interessado pelo EF,
com expectativas de ter 6timo desempenho a ser reconhecido pela
professora, pela atribuicao de nota 10. Entretanto, justamente essa
expectativa pode ser fonte de desencanto com a escola, com a profes-
sora, com o estudo. Primeiramente, porque nao ha notas nos anos ini-
ciais do EF na rede em foco. Em segundo lugar, porque é pouco plau-
sivel um percurso de aprendizagem sempre tdo bem-sucedido. Sendo
assim, o desejo de notas 10 nao sera atendido e ele vai constatar isso
logo nos primeiros dias de aula. Importante, ainda, problematizar
que a motivacdo de Pedro nessa frase esta relacionada a algo externo,
alheio as principais fun¢des do estudo (aprender e se desenvolver).
Cabe aqui mencionar, com as palavras de Elkonin (1969, p. 524) que a
posicdo de Pedro nao é totalmente atipica:

Aunque al llegar a la edad escolar todos los nifios quie-
ren estudiar, no siempre estan igualmente preparados
para el estudio. Em casos aislados, al nifio le atrae
la escuela Unicamente por sus aspectos externos: el
edificio, los pupitres de la clase, los cuadros de las
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paredes, la gran cantidad de nifios, etc. Estos nifios
tienen hacia el estudio la misma actitud que en rela-
cion con el juego: pueden negarse a hacer el trabajo en
que estd ocupada toda la clase diciendo que quieren
hacer otra cosa, las tareas de la casa las realizan sin
cuidado, combinandolas con el juego; en los cuader-
nos de estudio dibujan lo que se les antoja, etc.

Essas consideragdes apontam para a importancia crucial do
didlogo com as crianc¢as durante o processo de transicao, de modo a
nos aproximarmos de suas hipdteses sobre como funciona a nova eta-
pada Educacao Basica e a podermos dar-lhes esclarecimentos. A falta
de informagdes pode gerar muitos desapontamentos e afetar a cons-
trucao de vinculos com a nova escola e com os novos professores, as-
sociando a transicao com sentimentos de decep¢do e de inseguranga,
que ndo sdo indcuos em relacdo as proprias aprendizagens, ao estudo
e a imagem de si como estudante. Pode ainda, como vimos, estender
seus efeitos para longo prazo no processo de escolarizagao.

No caso de Pedro, nao foram dados esclarecimentos sobre as
formas de avaliagdo e as notas no primeiro ano do EF. E embora ndo
seja possivel estabelecer relagdes consistentes de causa-e-efeito, ou
seja, embora ndo seja possivel identificar com seguranca as origens
do comportamento dessa crianga no inicio de sua vida escolar no EF,
o fato é que, segundo relatos da professora, durante os primeiros me-
ses Pedro chorava com frequéncia, pedia pela mae, perguntava quan-
to tempo faltava para terminar a aula. Diante das atividades, repetia
sempre: “ndo sei fazer” ou “ndo consigo”. A professora conta que, dian-
te desses comportamentos, procurava estimula-lo, “fortalecer sua au-
toestima”, dizendo “consegue sim”, apoiando-o.

Seguindo com outros excertos do material empirico, nossa
percepc¢ao sobre a complexidade das relagées com a escola, o estudo
e as aprendizagens se adensa. Primeiramente, quando identificamos
que em abril de 2024, poucos dias antes da partida do jogo em que Pe-
dro diz para a professora que ndo gosta de estudar, ocorreu o seguinte
dialogo com uma das pesquisadoras:
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Pesquisadora: O que vocé quer aprender aqui na nova
escola?

Pedro: Eu ndo sei o que quero. Ndo sei nhem escrever
ainda.

Pesquisadora: Entdo vocé quer aprender a escrever?
Pedro: Quero muito aprender a escrever.

Em segundo lugar, ao observarmos as atividades de Pedro rea-
lizadas no caderno, percebemos que elas nao correspondem as suas
oposicdes ao estudo e as atividades escolares. Desde os registros dos
primeiros dias de aula podemos ver que ele se esfor¢a bastante para
fazer as tarefas. Embora haja algumas licdes incompletas (a minoria)
e em alguns casos ndo seja possivel ter clareza do que ele fez de modo
autonomo e do que ele completou copiando da lousa, o resultado final
denota atencao, capricho e dedicacdo as atividades, como pode ser
visto na figura 1.

Finalizando o material empirico: em agosto, a professora
relata que percebe boas mudangas, estando Pedro mais desenvolto,
orgulhoso do seu desempenho nas atividades - por exemplo, na
velocidade da cépia do cabegalho. Ou seja, com seu comportamento,
ele da pistas de estar integrado a rotina escolar e envolvido com as
tarefas.

0 material empirico produzido com as conversas com Pedro,
desde o fim da Educacdo Infantil até o més de agosto doano seguinte, no
Ensino Fundamental, evidencia quao sensivel, complexo e desafiador
é o processo de transi¢cdo da EI para o EF. As mudancas de posicdo
de Pedro - demonstrando, no inicio do primeiro ano, expectativas de
alto desempenho projetadas, o choro, a inseguranca e a expressao do
desejo de aprender a escrever; depois, a declaracao de que ndo gosta
de estudar; e, ainda, a adesao as atividades e a percepgao positiva de si
como aluno - confirmam que Pedro vivencia, nas palavras de Vigotski
(2000), verdadeiros dramas. O autor compreende o drama como um
processo de luta interna, que se constitui por um conjunto de relagdes
sociais e relacdes interfuncionais.
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Figura 1 - Atividades extraidas do caderno de Pedro, realizadas em
fevereiro, margo e abril de 2024

Fonte: Acervo das pesquisadoras.
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Os episodios envolvendo Pedro colocam em evidéncia a mo-
tivacdo das criancas pela escola e por aquilo que se faz nela. Evi-
denciam, também, os limites de classificar os motivos em categorias
claramente estabelecidas, conforme se costuma indicar a partir dos
trabalhos de Leontiev (2006), como motivos estimulos e motivos for-
madores de sentido. No fluir das experiéncias, os motivos interpene-
tram-se, movimentam-se, deslocam-se, intensificam-se, atenuam-se.
Em nosso estudo, essa complexidade também aparece na motivagao
declarada (ou na declarada auséncia de motiva¢do) e no observado no
comportamento de Pedro. Tassoni, Alves e Osti (2023) discutem que
as relacdes entre compreender, aprender e gostar sdo fontes potentes
de motivagdo para o envolvimento com as atividades. A construcao do
estudo como atividade principal para o desenvolvimento das criancas
no inicio do Ensino Fundamental demanda escuta, tempo e investi-
mento em propostas que possam resgatar o vivido na Educacdo In-
fantil na atribuicdo de sentidos para o que se esta vivendo no primei-
ro ano. Aqui se encontra um ponto de extrema relevancia e para o
qual ndo tém sido construidas respostas consistentes: no processo de
transicdo, via de regra, prevalecem rupturas curriculares acentuadas
e pouco didlogo entre o trabalho desenvolvido na EI e o desenvolvi-
do no EF. Nas atividades que apresentamos na Figura 1, prevalecem
propostas voltadas para a discriminagao perceptual, a coordenagao
motora fina, a identificacdo de silabas e a construgdo de palavras sim-
ples. Nos limites deste artigo ndo cabe fazer uma discussao sobre es-
sas praticas do primeiro ano e contrasta-las com as realizadas na EIL
Porém, podemos presumir que, apesar do empenho de Pedro em rea-
liza-las, elas podem ser feitas de forma mecanica e fomentar a asso-
ciacdo do estudo com atividades pouco significativas ou desafiadoras.

Consideracgoes finais

Concluimos este texto conjecturando que as sucessivas mu-
dancas nas significacdes de Pedro sobre escola e estudo provavel-
mente sao mais a regra do que a exce¢do no caso de outras criangas.
Sé vivendo a transicao é possivel saber, efetivamente, o que representa
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estar no primeiro ano e as (re)significacdes parecem-nos inevitaveis.
E preciso ouvi-las. E preciso dialogar com elas e construir respostas
para a professora participante da pesquisa sobre o que fazer para o
estudo ficar legal. De nossa perspectiva, sdo muitas respostas possi-
veis, mas que passam pelo esclarecimento sistematico, para as crian-
cas, sobre a fungao social dos conhecimentos e das praticas escolares,
bem como pelo minucioso trabalho de mostrar, concretamente, que
estdo se tornando cada vez mais capazes de realiza-las.

O processo de transicdo é mais longo do que o tempo associado
as acdes recomendadas nos documentos. Isso nao significa dizer que
as visitas as escolas, os rituais de despedida e o envio de relatdrios
nao sejam relevantes. De nossa perspectiva, entretanto, ndo sao
suficientes.

Informacgdes claras e objetivas sdao a principal via para que
as criancas compreendam o que as espera no EF. Tais informacdes
trazem elementos para que as criancas lidem com suas expectativas e
as reelaborem, de modo a ndo serem frustradas no ano seguinte e/ou
ndo temerem, excessivamente, situacdes escolares. Quanto mais clara
for sua compreensao de determinado assunto, ou seja, quanto mais
se aproximarem da realidade em questao, mais condig¢des as criangas
terdo de pensar formas de atuacdo potentes para o enfretamento dos
desafios.

As criangas ingressantes ouvem comentarios e conversas do
seu entorno social e vao construindo suas préprias versdes sobre o
que as espera no proximo ano. Juntam fragmentos do que escutam
as pessoas dizerem sobre a nova escola, usam termos que ainda
ndo conhecem muito bem, com relativos graus de (in)correcdo.
As expectativas de experiéncias ruins podem ser atenuadas por
conversas realizadas ndo apenas pelas professoras nas escolas, mas
também pelas familias. Ndo se trata de negar tais expectativas, mas de
criar possibilidades de pensar, coletivamente, vias de enfrentamento
dos problemas, contraposi¢gdes com outras informagdes e/ou
acolhimento dos sentimentos expressos. Nessas situagdes, como em
inimeras outras circunstancias da vida, o siléncio ndo protege. E
preciso substitui-lo por didlogos.

97



BLoco 1
Concepcbes do enfoque histdrico-cultural sobre os processos educacionais

Referéncias

ABELLO CORREA, R. Transiciones al inicio de la escolaridad en una
institucion educativa de caracter privado en Bogota: una experiencia
de construccion de sentido. Tese (Doutorado) - Universidad de Manizales,
Manizales, 2008.

ABRANTES, A. A,; EIDT, N. M. Psicologia histoérico-cultural e a atividade
dominante como mediacdo que forma e se transforma: contradigdes e crises
na periodizagdo do desenvolvimento psiquico. Obutchénie. Revista de
Didatica e Psicologia Pedagégica, Uberlandia, MG, v. 3, n. 3, p. 1-36, set./dez.
20109.

ARGOS GONZALEZ, ].; EZQUERRA MUNOZ, P; CASTRO ZUBIZARRETA, A. La
transicion entre educacion infantil y educacién primaria: fundamentacion,
experiencias y propuestas para la acciéon. Madrid: La Muralla, 2019.

BATISTA, ]. B.; PASQUALIN], J. C.; MAGALHAES, G. M. Estudo sobre emocdes e
sentimentos na Educacdo Infantil. Educacdo & Realidade, Porto Alegre, v. 12,
n.47,e116927, 2022.

BRASIL. Base Nacional Comum Curricular (BNCC): educacgdo é a base.
Brasilia, DF: MEC/CONSED/UNDIME, 2018.

BRASIL. Ministério da Educacio. Secretaria da Educacio Basica. Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil. Brasilia, DF: MEC/SEB,
2010.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Secretaria da Educagio Basica. Parametros
Nacionais de Qualidade para Educacao Infantil. Brasilia, DF: MEC/SEB,
2006. (Volumes 1 e 2).

BRASIL. Ministério da Educacdo. Secretaria da Educag¢io Basica. Referencial
Curricular Nacional para a Educac¢ao Infantil. Brasilia, DF: MEC/SEB, 1998.
(Volumes 1, 2 e 3).

BRASIL. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educagio Basica. Politica
Nacional de Educacdo Infantil: pelo direito das criangas de zero a seis anos a
educacdo. Brasilia, DF: MEC/SEB, 2005.

BRASIL. Resoluc¢do CNE/CEB n? 1, de 17 de outubro de 2024. Institui as
Diretrizes Operacionais Nacionais de Qualidade e Equidade para a Educagao
Infantil. Brasilia, DF: CNE/CEB, 2024.

98



Psicologia da Educagdo e processos educacionais: contribuicbes de diferentes perspectivas tedricas

CLARINDO, C. B. S. O desenvolvimento das neoformagdes psiquicas na
atividade de estudo. Obutchénie. Revista de Didatica e Psicologia
Pedagoégica, Uberlandia, MG, v. 5, n. 3, p. 652-674, set./dez. 2021.

CONYERS, L. M.; REYNOLDS, A.]; OU, S. R. The effect of early childhood
intervention and subsequent special education services: findings from the
Chicago child-parent centers. Educational Evaluation and Policy Analysis, v.
25,n.1, p. 75-95. 2003.

DAVIDOV, V. V. La ensefianza escolar y el desarrollo psiquico: investigacién
psicolégica tedrica y experimental. Moscou: Editorial Progeso, 1988.

DOCKETT, S.; PERRY, B. Trends and tensions: Australian and international
research about starting school. International Journal of Early Years
Education, v. 21, n. 2-3, p. 163-177, 2013.

ELKONIN, D. B. Desarrollo psiquico de los escolares. In: SMIRNOV, A. A. et al.
(org.). Psicologia. México: Grijalbo, 1969. p. 523-560.

ELKONIN, D. B. Sobre el problema de la periodizacién del desarrollo psiquico
en la infancia. In: DAVIDOV, V,; SHUARE, M. (org.). La psicologia evolutiva y
pedagogia em la URSS. Moscou: Progresso, 1987. p. 104-124.

GONCALVES, L. S.; ROCHA, M. S. P. M. L. Documentos oficiais, pesquisas
académicas e praticas pedagdgicas na construgio da transi¢cdo entre Educagao
Infantil e Ensino Fundamental. Ensino Em Re-Vista, Uberlandia, MG, v. 28, p.
1-24,2021.

GONZALEZ-MOREIRA, A.; FERREIRA, C.; VIDAL, J. Review on research methods
for studying transition from Early Childhood Education to Primary Education.
Education Sciences, Basel, v. 13, n. 3, p. 254, 2023. Disponivel em: https://doi.

org/10.3390/educsci13030254. Acesso em: 22 jul. 2025.

LEBLOND, M. et al. Transition from preschool to school: children’s pattern
of change in morning cortisol concentrations. Psychoneuroendocrinology,
v. 140, 105724, 2022. Disponivel em: https://doi.org/10.1016/j.
psyneuen.2022.105724. Acesso em: 22 jul. 2025.

LEONTIEV, A. N. Uma contribuicdo a teoria do desenvolvimento da
psique infantil. In: VIGOTSK], L. S.; LURIA, A.; LEONTIEV, A. Linguagem,
desenvolvimento e aprendizagem. Sio Paulo: Icone, 2006. p. 59-84.

MARGETTS, K. Transition and adjustment to school. In: PERRY, B.; DOCKETT,
S.; PETRIWSKY], A. (org.). Transitions to school: international research,
policy and practice. [S.L]: Springer, 2014. p. 75-88. Disponivel em: https://doi.
org/10.1007/978-94-007-7350-9. Acesso em: 22 jul. 2025.

99


https://doi.org/10.3390/educsci13030254
https://doi.org/10.3390/educsci13030254
https://doi.org/10.1016/j.psyneuen.2022.105724
https://doi.org/10.1016/j.psyneuen.2022.105724
https://doi.org/10.1007/978-94-007-7350-9
https://doi.org/10.1007/978-94-007-7350-9

BLoco 1
Concepcbes do enfoque histdrico-cultural sobre os processos educacionais

MATA-ESQUIVEL, A. Los motivos del aprendizaje en la primaria desde la
teoria histérico-cultural. Obutchénie. Revista de Didatica e Psicologia
Pedagoégica, Uberlandia, MG, v. 5, n. 1, p. 94-118, jan./abr. 2021.

MICARELLO, H. Avaliagio e transi¢es na educagio infantil. In: SEMINARIO
NACIONAL: CURRICULO EM MOVIMENTO - PERSPECTIVAS ATUAIS, 1., 2010,
Belo Horizonte. Anais. Belo Horizonte: UFMG, nov. 2010.

MUKHINA, V. Psicologia da idade pré-escolar. Sdo Paulo: Martins Fontes,
1996.

PASSEGGI, M. C.; NASCIMENTO, G.; RODRIGUES, S. Narrativas de criancas sobre
a escola: desafios das analises. Revista Lus6fona de Educacao, Lisboa, v. 40,
p. 155-169, 2018.

PEREIRA, A. P; MAGALHAES, G. M.; PASQUALINI, J. C. O estudo concreto do
desenvolvimento da infincia e da adolescéncia e suas contribui¢des para a
educacdo. Interacdo em Psicologia, Curitiba, v. 24, n. 3, 2020.

PRESTES, Z. Quando nao é quase a mesma coisa: tradugdes de Lev
Semionovitch Vigotski no Brasil. Campinas, SP: Autores Associados, 2012.

ROSIER, K.; MCDONALD, M. Promoting positive education and care
transitions for children. Australian Institute of Family Studies (AIFS), 2011.

SAK, R.; SAK, I. T, S.; TUNCER, N. Turkish preschool children’s perceptions and

expectations related to 1st-grade education. Childhood Education, v. 92, n. 2,

p. 149-154, 2016. Disponivel em: https://doi.org/10.1080/00094056.2016.11
50754. Acesso em 22 jul. 2025.

SCHULTING, A. B.; MALONE, P. S.; DODGE, K. A. The effect of school-based
kindergarten transition policies and practices on child academic outcomes.
Developmental Psychology, v. 41, n. 6, p. 860-871, 2005. Disponivel em:
https://doi.org/10.1037/0012-1649.41.6.860. Acesso em: 22 jul. 2025.

TASSON], E. C. M.; ALVES, L. G.; OST], A. Ensinar e aprender: os afetos em pauta
nos desenhos de criancas. Contrapontos, Florianépolis, v. 23, n. 1, p. 68-86,
jan. 2023. Disponivel em: https://doi.org/10.14210/contrapontos.v23n1.p68-
86. Acesso em: 22 jul. 2025.

VEIGA, F. et al. Assessing students’ engagement: a review of instruments with
psychometric qualities. In: VEIGA, F. (org.). Envolvimento dos alunos na
escola: perspetivas da psicologia e educacgdo. Lisboa: Instituto de Educagio da
Universidade de Lisboa, 2014. p. 38-57.

100


https://doi.org/10.1080/00094056.2016.1150754
https://doi.org/10.1080/00094056.2016.1150754
https://doi.org/10.1037/0012-1649.41.6.860
https://doi.org/10.14210/contrapontos.v23n1.p68-86
https://doi.org/10.14210/contrapontos.v23n1.p68-86

Psicologia da Educagdo e processos educacionais: contribuicbes de diferentes perspectivas tedricas

VIGOTSK], L. S. A construc¢ao do pensamento e da linguagem. Sdo Paulo:
Martins Fontes, 2001.

VIGOTSK], L. S. Manuscrito de 1929 [Psicologia concreta do homem].
Educacao e Sociedade, Campinas, n. 71, p. 21-44, 2000.

VYGOTSK]I, L. S. A crise dos sete anos. In: VYGOTSK], L. S. Obras Escogidas
(Tomo IV). Madrid: Visor y A. Machado Libros, 1996. p. 377-386.

101






BLOCO 2

AFETIVIDADE
E SAUDE
MENTAL NOS
PROCESSOS
EDUCACIONAIS






CAPITULO 4

A FORCA AFETIVA NOS PROJETOS DE VIDA
DOCENTES: QUANDO O PARA SI E O PARA
ALEM DE SI SE ENTRELACAM

Valéria Arantes
Rafaela Bolsarin

Projetos de vida de docentes da educacao basica: introducao e
contextualizacdo do tema

Muito se fala sobre projetos de vida no campo da educacao,
especialmente apds sua inser¢cdo nas competéncias, habilidades e
finalidades previstas na Base Nacional Comum Curricular (Brasil,
2018), além de sua criagdo como componente curricular no Novo
Ensino Médio. Porém, o que da legitimidade a esse conceito no ambito
de uma formacgao integral e ética?
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Retomando a defini¢do do constructo de projeto de vida?, vol-
tamo-nos para o artigo de 2003 em que o psic6logo William Damon
e suas colaboradoras Jenni Menon Mariano e Kendall Cotton Bronk
organizaram uma definicao conceitual que ganhou traducao para a
lingua portuguesa em 2009, com a publicag¢do do livro O que o jovem
quer da vida? Como pais e professores podem orientar e motivar os
adolescentes: trata-se de “[..] uma intencao estavel e generalizada de
alcancar algo que é ao mesmo tempo significativo para o eu e gera
consequéncias no mundo além do eu” (Damon, 2009, p. 53, grifo do
autor).

A definicao é corroborada por uma revisao atual do préprio
autor (Damon, 2025), para quem o projeto de vida é baseado, entao,
em dois eixos: o significado para si e o impacto para além de si. Como
vimos, esses conceitos emergem da definicdo de projeto de vida de
Damon (2009, 2025), que considera que um projeto de vida precisa
trazer significado para o self, mas também para além do self?®. A partir
desses eixos, podemos comecar a entender a importancia de seu papel
na formacgdo dos sujeitos como um componente psicolégico que traz
uma forga subjetiva para a vida do sujeito, mas também engloba uma
dimensado ética na medida em que prevé consequéncias para outras
pessoas, para a sociedade em geral ou mesmo para o meio ambiente,
por exemplo, a depender do projeto de vida da pessoa.

Refletindo sobre essas questdes, decidimos investigar como
os projetos de vida de professores da educacao basica brasileira nu-
trem o seu eu e como refletem (ou ndo) uma busca autotranscenden-
te. Para isso, convidamos 2.000 professores da rede publica de todas
as regioes do Brasil para responder a um questionario aberto sobre

25 No trabalho original de William Damon, o termo utilizado é purpose. No Brasil, com a
traducdo do livro O que o jovem quer da vida? Como pais e professores podem orien-
tar e motivar os adolescentes, foi cunhado o termo projeto de vida como traducao,
por se entender que a ideia de projeto se refere a algo que se lanca (projeta) para
além de si em busca de alguma meta, trazendo o componente ético do conceito,
enquanto a ideia vital (ou de vida) se refere a algo que desempenha funcdo essencial
para o organismo. Para saber mais, consulte Aratjo (2009).

26 A palavra self, original do inglés, refere-se a dimensao do eu, fazendo jus a singulari-
dade de cada individuo. No contexto do presente trabalho, ainda que conscientes de
que a expressdo para si ndo corresponde ao mesmo significado, optamos por utiliza-
la para facilitar a compreensao do leitor.
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seus projetos de vida. A amostra dos questionarios foi configurada
com base na proporcionalidade geopolitica de acordo com o Censo da
Educacao Basica Brasileira de 2018, de modo que os 2.000 professo-
res correspondem a: 8% da regiao Centro-Oeste, 9% da regido Norte,
15% da regiao Sul, 28% da regido Nordeste e 40% da regido Sudeste.

Os resultados apontaram que, apesar do cenario desfavoravel
da educagdo contemporanea, 8 em cada 10 desses professores pre-
tendem seguir na profissao, dos quais 100% revelaram compromis-
so com a docéncia, 88% apresentaram uma busca pela exceléncia e
56% ainda expressaram um forte sentido para além de si por meio de
uma preocupacao ética envolvendo cuidado e responsabilidade social
(Araujo; Arantes, 2023).

Diante desses resultados, decidimos investigar as possiveis
relacdes entre o sentido para si e o sentido para além de si, buscando
compreender comoosentidoeodesejodeimpactarooutro contribuem
para o desejo dos professores em permanecer na educagao, apesar
dos multiplos contextos que eles vivenciam em sala de aula. Nessa
investigacao, a forca afetiva demonstrou ter papel essencial em seus
processos de significagdo de suas realidades e em suas projecdes.

Projetos de vida, afetividade e moralidade: pressupostos
tedricos

Embora os questionamentos e teorias sobre o sentido da vida
remetam as mais antigas épocas da civilizagdo humana, especialmente
nos campos da filosofia e da teologia, é somente no século XX que esses
estudos comegaram a ganhar forma na psicologia por meio do trabalho
de Viktor Frankl. Mais recentemente, foi somente no século XXI que
tais estudos se organizaram por meio de um conceito, ganhando uma
definicdo e uma sistematizacao a partir do purpose, que em portugués
recebeu o nome de projeto de vida. Com base nesse desenvolvimento
conceitual, o projeto de vida pode ser entendido como “[..] uma
capacidade psicologica Unica que combina pensamentos, acoes,
objetivos de longo prazo e caracteristicas centrais de autoidentidade”
(Damon, 2025, p. 8, tradugao nossa).
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Em recente revisdao sobre o conceito, Damon (2025) definiu
cinco caracteristicas essenciais para a constituicdo conceitual do
projeto de vida. A primeira delas é que o projeto de vida é um
objetivo de vida essencial, cuja importancia é percebida pelo sujeito
de forma consciente. Além disso, o projeto de vida deve refletir um
compromisso ativo do sujeito (com acdes em direcdo a essa busca)
e possuir uma certa estabilidade (ndo como algo imutavel, mas em
oposicdo a efemeridade, de forma que haja um compromisso que
perdure). Por fim, o projeto de vida precisa, ainda, trazer sentido a
vida do sujeito e possuir um sentido para além de si. E justamente nas
duas ultimas caracteristicas em que nos deteremos.

O sentido do projeto de vida foi reconhecido pela primeira
vez pelo psiquiatra austriaco Viktor Frankl, que, ao vivenciar as
crueldades de um campo de concentra¢do nazista na Segunda Guerra
Mundial, descobriu que os prisioneiros que tinham um sentido para
suas vidas eram mais propicios a sobreviver em relacdo aqueles que
buscavam apenas a sobrevivéncia (Frankl, 2008). A partir de sua
prépria experiéncia durante esse periodo, Frankl reconheceu que
foi o profundo desejo de reescrever seu livro (cujo manuscrito fora
eliminado em sua chegada ao campo de concentragdo) que o ajudou a
sobreviver aos momentos mais dificeis. Assim, Frankl (2008) chegou
a conclusdo de que a orientagdo para um objetivo futuro era uma forga
psicoldgica essencial para a recuperacao psiquica. Para isso, o projeto
de vida deve ser assumido como um objetivo primario para uma boa
vida (Damon, 2025), trazendo uma for¢a motivadora e organizadora
para a vida do ser humano (Bundick, 2009).

O sentido para além de si, por sua vez, ndo é adotado em todas
as pesquisas da area, motivo pelo qual Damon (2025) assume o
posicionamento de demarca-lo como constituinte em sua abordagem,
destacando que nas visoes filoséficas e teoldgicas ao longo da histéria,
incluindo para o préprio Frankl (2008), tal sentido era central. Além
disso, reforca-se essa escolha a partir de seu uso consolidado em
pesquisas e praticas educacionais ao redor do mundo, incluindo
Brasil, Estados Unidos, China, Japao e diversos paises da Africa e da
Europa. Com isso, o autor explica:
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O projeto vital comunica-se com o mundo além do eu.
Isso implica um desejo de fazer diferenca no mundo,
talvez de contribuir com algo para os outros, criar
algo novo ou realizar algo de sua autoria. O intento
almejado pode ser material ou imaterial, externo ou
interno, realista ou puramente idealista. Em muitos
casos, um projeto vital pode nado ser atingivel duran-
te o periodo de vida de alguém - por exemplo, acabar
com a pobreza ou criar a paz mundial. Mas uma meta
extremamente ambiciosa ndo é necessariamente ingé-
nua; para muitos, é uma fonte de intensa motivacio
(Damon, 2009, p. 54, grifo do autor).

Por essa razdo, ambos os sentidos (para si e para além de si)
sdo centrais na defini¢do do constructo, uma vez que o projeto de vida
é voltado para si mesmo, por meio da realizacdo de sonhos que dao
sentido a vida do sujeito, mas ao mesmo tempo também transcende
o sujeito, na medida em que implica o desejo de contribuir para além
de si.

Com base nessas premissas, come¢amos a entender como um
projeto de vida pode contribuir para motivar os docentes a perseverar
na profissdo apesar das adversidades e dificuldades amplamente
encontradas. Nesse sentido, as pesquisas tém indicado que ter um
compromisso ativo com seu projeto de vida auxilia na resiliéncia em
tempos dificeis, atuando como um fator protetivo contra distirbios
mentais como ansiedade e depressao, e como inspiragdo, energia e
satisfacdo em tempos de florescimento (Damon, 2025). Além disso, o
projeto de vida é um componente essencial para o que Bronk (2014)
chama de funcionamento humano 6timo (optimal human functioning).

Nessa abordagem, é preciso reconhecer ndo somente os
pensamentos do sujeito sobre suas projecdes futuras, mas também
os significados afetivos referentes a emogdes, sentimentos e sensa-
¢oes que compoem seus projetos de vida. Isso porque a afetivida-
de é responsavel pela dimensdo do desejo e da vontade, assumindo
um importante papel no planejamento e no engajamento das acdes,
essencial para atingir metas e perseverar diante de dificuldades.
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Além disso, a afetividade também se faz presente nas relagdes do su-
jeito com outras pessoas e com a sociedade em geral, orientando o
desejo por tras da dimensao para além de si. Por fim, os interesses,
prazeres e valores, por exemplo, também s3ao embasados pela car-
ga afetiva e suas projec¢des, constituindo-se como componentes que
orientarao as intencoes e as metas.

Isso é importante também porque, no caso dos docentes,
estudos como os de Kuusisto e Tirri (2021) demonstraram que, para
uma pratica com sentido na educacdo, é necessario que os professores
vejam a docéncia como um projeto de vida ndo apenas profissional,
mas também pessoal - ou seja, é preciso que a docéncia atenda aos
seus valores, prazeres e interesses, alimentando e sendo alimentada
pelo desejo de contribuir com a sociedade por meio da educacao.

Nesse cenario, a afetividade assume centralidade nas constru-
coes subjetivas, sinalizando a relevancia de aprofundar as discussdes
sobre seu papel na construcdo dos projetos de vida dos docentes (Pa-
taro, 2011) a fim de compreender o papel da educacgdo para eles.

Por fim, a escolha por analisar os elementos afetivos em relacao
aos projetos de vida nos permite avancar nos estudos da psicologia
moral, na medida em que os projetos de vida expdem a intima relacdo
entre valores e sonhos a partir da pergunta: Como eu desejo viver
minha vida?. As aspiragoes de viver uma vida com sentido e alcangar
algo significativo para si mesmo incluem também um sentido pro-
social, uma vez que preveem um impacto no mundo - o desejo de
fazer a diferenga (Damon, 2009; Damon; Menon; Bronk, 2003).

Nesse sentido, o projeto de vida se mostra também como
um caminho tedrico que nos permite estudar como as pessoas (no
caso, os professores) desejam viver suas vidas em uma perspectiva
para além da deontoldgica (Kohlberg, 1984), ou seja, trata-se de uma
compreensao que englobando apenas o dever e as regras, mas abrange
também a dimensdo do querer. Para isso, portanto, era necessaria
uma abordagem cognitivo-afetiva (Moreno Marimén et al, 1999;
Puig, 1996) que nos permitisse enxergar sentimentos, pensamentos,
representacoes de agOes e valores, investigando sua centralidade (ou
ndo) nomodo como cadaum escolhe viver suavida. Paraatenderaessa
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necessidade, desenhamos a pesquisa de forma qualitativa, com dados
abertos (e, portanto, espontaneos) e uma metodologia de analise sem
o uso de categorias prévias, conforme detalhamos a seguir.

Profissao docente, projetos de vida e afetividade: uma
investigaciao empirica

Como ja citamos, a partir de resultados anteriores de pesquisa
que analisou respostas de 2.000 professores da rede publica de
todas as regides do Brasil (Aratjo; Arantes, 2023), novas indagag¢des
emergiram dos dados, apontando a for¢ca da dimensao afetiva sobre
seus projetos de vida e sobre a educacao. Com base nessas percepgoes,
concluimos que uma segunda etapa do estudo poderia nos ajudar a
aprofundar nossa compreensdo sobre as relacdes entre a educacdo
e os projetos de vida dos professores a partir desse olhar sobre os
sentimentos. Assim, entendemos que o caminho mais proficuo
para compreender as razoes por tras dessa carga afetiva central da
educacdo nos projetos de vida dos professores seria investigar os
elementos afetivos em relacao a profissao.

Para viabilizar essa investigacdo, convidamos 100 professores
da etapa inicial do estudo para uma entrevista via Google Meet,
respeitando novamente a proporcionalidade geopolitica do Censo da
Educacdo Basica Brasileira de 2018. Esse convite foi realizado a partir
dos dados da etapa inicial, na qual os docentes poderiam indicar o
interesse em participar de uma segunda etapa por meio de uma
entrevista, indicando, para isso, algum contato pessoal.

As entrevistas da segunda etapa tinham por objetivo
aprofundar os projetos de vida descritos pelos professores na primeira
etapa da pesquisa, convidando-os a projetar suas representacdes
sobre si mesmos e sobre a profissao, movimento a partir do qual eles
exploraram seus sentimentos, pensamentos, valores e crencas a partir
do didlogo direto com uma das pesquisadoras do estudo.

Nessa abordagem, definimos como pergunta de pesquisa:
Qual o papel da afetividade nas projecdes envolvendo a educagdo nos
projetos de vida de professores da educagdo bdsica da rede publica?
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As entrevistas com os 100 docentes foram analisadas inicial-
mente com base na construcdo de um livro de cddigos (codebook),
metodologia semelhante a Teoria Fundamentada em Dados (Strauss;
Corbin, 1998) e a Analise de Conteddo (Bardin, 1977). O processo de
construcdo do livro de cédigos tem inicio com a leitura independente
dos pesquisadores, que elencam todas as ideias Unicas abordadas (as
unidades de andlise) e, em seguida, organizam essas ideias em do-
minios tematicos semelhantes, formando o livro de cddigos. Uma vez
que o livro esteja pronto, todas as respostas sao codificadas a partir
das unidades de analise, novamente por meio da leitura independen-
te de pelo menos dois pesquisadores. Em casos de ndo concordancia
de alguma resposta, um terceiro pesquisador é convidado a dar seu
parecer. Essa metodologia tem por objetivo permitir a quantificacdo
de respostas dissertativas, criando nimeros e porcentagens a partir
de cada unidade de analise e dos seus dominios tematicos. A categori-
zacdo apresentada nesta pesquisa deriva das 85 categorias construi-
das a partir do codebook.

Em uma segunda etapa, as entrevistas foram analisadas por
meio da Teoria dos Modelos Organizadores do Pensamento - TMOP
(Moreno Marimén et al, 1999; Moreno Marimoén; Sastre, 2014,
2020; Sastre et al., 2016), um dispositivo tedrico-analitico que nao
utiliza categorias prévias e contempla conjuntamente os aspectos
cognitivos e emocionais na organizacdo dos elementos abstraidos
da realidade, de seus significados e de suas relacdes na organizacao
do pensamento. Com isso, essa teoria permite aos pesquisadores
investigar os significados afetivos dos professores a respeito de seus
projetos de vida, bem como seu papel nessa construgao.

A TMOP compreende que o sujeito atribui significado as situa-
cOes que experiencia, organizando tais significados a fim de construir
a realidade mental de cada individuo. Assim, os significados nao sao
propriedades dos objetos nem elementos da situagdo: o objeto nao da
sentido a si mesmo, mas o adquire de acordo com a relacao que é es-
tabelecida com e pelo sujeito. Dependendo dos elementos seleciona-
dos na experiéncia e dos significados atribuidos, varios sentimentos
podem ser experimentados por diferentes sujeitos, ou pelo mesmo
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sujeito em diferentes contextos e/ou momentos. O sujeito atribui sig-
nificados com base em suas caracteristicas pessoais e por meio da
experiéncia cognitivo-emocional em um momento especifico. O indi-
viduo que experimenta a situagdo - o sujeito psicoldgico - organiza os
elementos selecionados com seus significados correspondentes, a fim
de construir um sistema que lhe parega coerente e a partir do qual ele
possa tirar implicagdes.

Tais implicagdes sao produto de um processo mental complexo,
quase sempre inconsciente - aquilo que tendemos a considerar
como a realidade de um sujeito. Na maioria das vezes, a coeréncia é
subjetiva e pouco tem que ver com a logica formal (piagetiana). Em
vez disso, as relagdes que o sujeito estabelece entre os elementos e
significados estdo intimamente relacionadas entre si e com o sujeito
em dimensdes de conhecimento e raciocinio; experiéncias morais,
sociais e pessoais; sentimentos e emo¢des (Moreno Marimoén et al,
1999; Moreno Marimon; Sastre, 2014, 2020; Sastre et al.,, 2016). Mais
do que isso, é possivel afirmar que as relacdes que o sujeito estabelece
entre elementos e significados estdo intimamente relacionadas aos
seus projetos de vida.

Considerando as entrevistas realizadas, trés eixos tematicos
emergiram dos resultados: a formacgdo profissional, a relacdo
professor x aluno e os projetos de vida dos docentes. A partir
deste ultimo eixo, a analise nos mostrou que duas das perguntas
mobilizaram os significados afetivos sobre a profissao e seus projetos
de vida de forma mais direta e profunda, trazendo varios elementos e
significados que nos ajudaram a compreender o papel da afetividade
em suas projecdes. Por esse motivo, optamos por fazer esse recorte
dos dados e analisar somente duas perguntas, a saber:

1) Pensando em aspectos relevantes para a profissao docente,
quais vocé traria como os trés aspectos mais importantes?
Por qué? Em ordem de importancia, como vocé organizaria?

2) Quais seriam as trés caracteristicas relevantes de um bom
professor, para exercer bem a sua profissao? Por qué? Em
ordem de importancia, como vocé organizaria?
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Combase nessas questdes, apresentamos a seguir os resultados
da andlise realizada conforme metodologia ja descrita, seguindo a
abordagem multidimensional (Arantes, 2013), que considera ambas
as perguntas analisadas como um Unico protocolo, por meio de uma
perspectiva integrada de pensamentos, sentimentos e representacgdes
de agoes.

Para si e para além de si: o que dizem os dados

A partir das projecdes sobre o que é um bom professor, foi
possivel compreender aspectos e caracteristicas consideradas pelos
entrevistados como essenciais para as projecoes voltadas para si
(interesses, prazeres, vontades, valores e crencas voltados para si
proprio) e para além de si (interesses, prazeres, vontades, valores e
crengas voltados para seus alunos, suas comunidades, suas familias
ou para a educacao em geral, direcionando-se para fazer a diferenca
no mundo). Essas duas categorias sinalizam projetos centrados no
proprio sujeito e também aqueles que transcendem a esfera pessoal.

Considerando todas as caracteristicas e aspectos relevantes
apontados para exercer a profissdo e ser um bom professor, foi possivel
reuni-los em algumas caracteristicas a partir de seus significados
comuns, conforme apresentamos na tabela 1:

114



Psicologia da Educagdo e processos educacionais: contribuicbes de diferentes perspectivas tedricas

Tabela 1 - Caracteristicas e aspectos do bom professor

Caracteristicas . | Caracteristicas vol- .
voltadas para si (l:::::ll;zre:; tadas para além de (igg:l;;ﬁreg:‘
(referenciadas no p si (referenciadas no p
professor professor
eu) outro)
Formacao constante
_ Aluno como alvo da _
como um valor para n==67 d ~ n=60
si educagao
Exper1enc1_a_sub]etlva n=51 Responsa_blhdade n=26
positiva social
_ Conhecimento n =38 Compromisso com a n=24
técnico e conceitual profissao
Caracteristicas _ Empatia com os _
di o n=34 alunos e/ou a n=21
iversas .
sociedade
Preocupagao com o
Reconhecimento n=33 impacto na familia e/ n=38
ou comunidade
Ambiente escolar _
" n=25
positivo
Melhores condi¢cdes n=21
de trabalho
Planejamento das n=12
aulas
Cuidado com a saude n=10
Paciéncia n=8

Fonte: Elaborado pelas autoras.

27 Neste item, os professores citaram diversas caracteristicas pessoais que eles acre-
ditam que um docente deveria ter, tais como: paciéncia, resiliéncia, autenticidade,
criatividade, oratdria etc.
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No sentido para si, os professores entrevistados centralizaram
seus significados na presenca da formacgdo constante como um valor
para o docente. Assim, eles consideraram que um bom professor, para
exercer bem seu trabalho, precisa buscar a formagdo constante como
um valor voltado para si (67%), condicdo que eles defenderam como
necessaria para que o professor esteja sempre buscando aprimora-
mento e atualizacdo. De forma complementar, 38% deles considera-
ram que ja ter uma boa formacao académica, com dominio do conhe-
cimento técnico e conceitual, é o terceiro requisito mais importante
para si. Ainda em destaque, 51% defenderam a importancia de uma
experiéncia subjetiva positiva para o profissional, o que consideramos
quando os entrevistados comentaram sobre vivéncias singulares sig-
nificadas afetivamente de forma positiva, como gostar da profissao,
da escola e/ou dos alunos. No total, dez caracteristicas foram elen-
cadas por eles como voltadas para si mesmo, ou seja, voltadas para o
professor.

Aomesmo tempo, no sentido para além de i, os participantes da
pesquisa centraram seus significados em apenas cinco caracteristicas
e/ou aspectos: paraa maioria deles (60%), um bom professor é aquele
que realiza seu trabalho reconhecendo que seu aluno é merecedor
de uma educacgdo de qualidade e, portanto, merece e/ou precisa de
cuidado, atencdo, conhecimento, entre outras demandas em relagdo
ao seu professor. Com isso, eles posicionaram o aluno como principal
beneficidrio de seu trabalho, destacando-o como objeto do sentido
para além de si. Nas demais categorias, emergiram ainda as familias,
a comunidade e a sociedade de forma mais ampla como atores que
precisam e/ou merecem ser beneficiados pelo trabalho docente.

Analisados individualmente, quase todos os professores apon-
taram pelo menos uma caracteristica voltada para si em suas proje-
¢des para um bom professor (n = 99), enquanto um ndmero menor
de docentes apontou pelo menos uma caracteristica para além de si,
embora esse nimero ainda seja bastante expressivo (n = 85). Dessa
forma, vemos que a maioria dos docentes entrevistados apresentou
em suas projecoes ambos os movimentos, conforme a tabela 2.
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Tabela 2 - Composic¢do do para si e do para além de si

Professores apenas
com caracteristicas

Professores apenas
com caracteristicas

Professores com am-

: voltadas para além bas as caracteristicas
voltadas para si de si
e si
n=15 n=1 n =384

Fonte: Elaborado pelas autoras.

Nesse processo, para além da dupla presenca, o que chama a
atencdo é a complementaridade entre os sentidos para si e para além
de si para 84% dos entrevistados. Por essa razao, exploraremos esse
ultimo grupo. Vejamos um exemplo:

Tabela 3 - Exemplo 1

Trecho de fala do
entrevistado

Categoria
para si

Categoria
para além de si

“0 que me desperta é
me encher de processos
novos, de caminhos

que me levem a outros
lugares, entrar em
dialogos. E a educacio
esta bem abaixo do
que deveria. Entao
vamos sentar, discutir.
Eu sou filho do dono do

mundo, entdo eu quero
0 universo”

Formacdo constante
como um valor para si

Responsabilidade social

Fonte: Elaborado pelas autoras.

No exemplo, destacamos em sublinhado o comparecimento
da categoria formagdo constante como um valor para si, na medida
em que esses novos processos e caminhos lhe dao o universo, o que
é desejado por ele, e lhe permitem ir a outros lugares e entrar em
didlogos. Nesse processo dialogico, o professor estabelece umarelacao
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para além de si (significados em negrito) ao avaliar que, uma vez que
a educacdo esta abaixo do que deveria, é necessario sentar e discutir.
Com isso, os sentidos se entrelagam ao trazerem sentido pessoal para
o professor, a0 mesmo tempo que geram consequéncias para além de
si: de forma direta, os processos e caminhos o levam ao dialogo, o que
deve contribuir para melhorar a educagdo, que ele considera ruim;
de forma indireta, um professor que estuda beneficia seu aluno por
conta do conhecimento que adquire.

Em outro exemplo, uma professora comentou na entrevista
que considerava importante o professor gostar de estudar. Ao ser
questionada sobre o porqué, ela respondeu com o trecho a seguir:

Tabela 4 - Exemplo 2

Trecho de fala da Categoria Categoria
entrevistada para si para além de si

“Porque essa geracao
é muito desafiadora.

A gente tem que Formacdo constante Aluno como alvo da
descobrir maneiras como um valor para si educagao
novas de chegar nos

meninos”.

Fonte: Elaborado pelas autoras.

Novamente defendendo a formagdo constante como um valor
para si por meio da descoberta de maneiras novas, a docente estabelece
uma relacdo com seus alunos ao explicar que o fato de a geragdo ser
muito desafiadora é a causa para o professor ter que ter esse valor
da formacdo. Com isso, o gostar de estudar (valor para si) se alinha
com uma necessidade profissional que tem por objetivo chegar nos
meninos, ou seja, beneficiar os alunos por meio da educacao.

Considerando outras categorias, um entrevistado trouxe novos
significados afetivos como resultado dessa relagdo entre o si e 0 além
de si:
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Tabela 5 - Exemplo 3

Categoria Categoria

Trecho de fala do entrevistado . > .
para si para além de si

“Eu sinto prazer de estar
conversando com meus alunos

[..]- Minhas aulas sdo sempre

feitas em roda, para que a gente
possa estar dialogandao |[...].

Ser professor é como se vocé
carregasse um candeeiro na Experiéncia Aluno como alvo
mao [..] achando o caminho subjetiva positiva da educacao
para cada um, despertando
em cada um as suas vontades
e potencialidades é o papel do
professor. [...] A histéria tem que
ser contada a partir deles, na
minha concep¢io de educacio”.

Fonte: Elaborado pelas autoras.

No relato, o professor centra suas proje¢des na relacdo com os
alunos, entrelacando o si com o além de si por meio do significado do
didlogo: ao mesmo tempo que o diadlogo lhe da prazer, contribuindo
para uma experiéncia subjetiva na profissao, ele também é base
para sua pratica pedagoégica em roda, na qual ele pode atuar como
um candeeiro e promover a historia a partir deles. Assim, o docente
apresenta consciéncia de sua concepg¢do de educagdo, na qual os
valores se alinham de tal forma que a mesma pratica que materializa
esse valor também lhe traz prazer.

Em exemplo semelhante, outra professora baseia sua expe-
riéncia subjetiva nos alunos (neste caso, em sua formacdo), o que gera
animo para ela ao mesmo tempo que o foco na formacgao das criancas
beneficia a elas e a suas familias:
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Tabela 6 - Exemplo 4

Trecho de fala da
entrevistada

Categoria
para si

Categorias
para além de si

“Quando a gente
foca nas criancgas e
vé o quanto somos
importantes na
formacao delas

e de quem esta
acompanhando,

ai a gente se anima
novamente.”

Experiéncia subjetiva
positiva

Aluno como alvo da
educacio; preocupacgio
com o impacto
na familia e/ou
comunidade

Fonte: Elaborado pelas autoras.

Assim, sendo os valores resultados de projecdes afetivas po-
sitivas sobre um objeto (Araudjo, 2007), esse entrelacamento entre o
para si e o para além de si se explica por meio da partilha afetiva, de
modo que o vinculo afetivo que o sujeito estabelece com algo ou al-
guém (como uma ideia, uma a¢do ou um grupo de alunos, por exem-
plo) pode beneficiar tanto o sujeito quanto outras pessoas, sinalizando
um caminho ético para a construcao do bem-estar, da autorrealizacdo
e da felicidade. Na tabela 7, exploramos os exemplos.

Tabela 7 - Carga afetiva, o para si e o para além de si

Exemplos

Objeto da carga
afetiva

Impacto
para si

Impacto
para além de si

“0 que me desperta é me
encher de processos no-
vos, de caminhos que me
levem a outros lugares,
entrar em didlogos. E

a educagio esta bem
abaixo do que deveria.
Entao vamos sentar,
discutir. Eu sou filho do
dono do mundo, entdo eu

”

FqUETo O UNIVErso.

Formacao
constante

Desperta, enche
de novidade, leva
a outros lugares,
dd o universo a
ele.

Dialogo gerado
pela formacao
pode contribuir
para a educagdo,
que estd bem
abaixo do que
deveria.
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“Porque essa geracao

é muito desafiadora. A
gente tem que descobrir
maneiras novas de che-

gar nos meninos.”

Formacao
constante

Valor parasi é
atendido, porque
o professor tem_
que descobrir
novas maneiras
de lidar com
geracao muito

Alunos serao
beneficiados
pela descoberta
advinda da
formacgao sobre
como chegar

para cada um, desper-
tando em cada um as
suas vontades e poten-
cialidades é o papel do
professor. [...] A historia
tem que ser contada a
partir deles, na minha
concepg¢ao de educagio.”

) neles.
desafiadora.
“Eu sinto prazer de estar
nversan m m
alunos [...]. Minhas aulas
sdo sempre feitas em
roda, para que a gente
- Alunos ganham
, apel mais
[...]- Ser professor é como pap ~
A central na relagao
Sse vocé carregasse um
. ~ Prazer de ao ter vontades e
candeeiro na mao [...] N1z S
) Relacdo dialdgica | conversar com os | potencialidades
achando o caminho
alunos despertadas e

histéria contada
a partir deles por
meio do didlogo.

“Quando a gente foca
nas criancas e vé o
quanto somos impor-
tantes na formacgao
delas e de quem esta
acompanhando, ai a
gente se anima novamen-
te”

Formacao das
criancas e das
familias

Ser reconhecido
pelos alunos,
o que lhe traz
4nimo como
consequéncia.

Formacao das
criancgas e de
suas familias

Fonte: Elaborado pelas autoras.
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Nos exemplos, vemos como a carga afetiva alimenta tanto o
sujeito quanto outras pessoas (no caso, os alunos e suas familias),
promovendo a partir de si o entrelagamento de ambos os sentidos
do projeto de vida. Em casos em que isso acontece, o projeto de vida
passa a ser referenciado, entdo, nao somente no sujeito, mas também
no outro, gerando uma retroalimentacao que beneficia ambos os
envolvidos.

Quando o para si e o para além de si se entrelagam:
consideracoes finais

Conscientes do qudo ténue é alinha entre o para sie o para além
de si, buscamos um esforgo analitico que nos permitisse compreender
o comparecimento desses sentidos no psiquismo humano, mas sem
separa-los. Para isso, apoiamo-nos no paradigma da complexidade
(Morin, 2003) a fim de nos deter sobre as partes, mas sem perder o
olhar sobre o todo.

Nesse movimento, as relagdes entre o para si e o para além
de si, conforme definicbes de Damon (2009, 2025), foram centrais
para compreender os entrelagamentos psiquicos nas proje¢des
dos professores participantes. Isso porque, como evidenciaram os
resultados, as narrativas dos 84% dos professores que expressaram
ambos os sentidos sinalizam uma relagao de retroalimentacao entre
0 para si e o para além de si, na medida em que a partilha afetiva
de valores parece trazer sentido para o sujeito em sua dimensao
mais pessoal, a0 mesmo tempo que alimenta o para além de si por
meio das dimensdes profissional e social do seu projeto de vida. Em
outras palavras, ao ter seus valores atendidos na pratica profissional,
a docéncia ganha sentido ético e traz prazer e autorrealizacdo ao
professor, beneficiando-o enquanto também impacta seus alunos,
suas familias e/ou a comunidade.

Além disso, ao adotar a TMOP como referencial tedrico-meto-
dolégico, foi possivel perceber como um mesmo elemento pode se co-
nectar a diferentes significados. Tomando como exemplo a formagdo
constante, verificamos que tal elemento pode estar voltado para si,
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atendendo a uma curiosidade pessoal, a um valor ou mesmo a uma
demanda especifica de conhecimento. Ao mesmo tempo, esse elemen-
to pode estar voltado para além de si, quando emerge para beneficiar
um aluno ou melhorar a pratica docente, por exemplo.

Nesse bojo, retomando o contexto contemporaneo dos projetos
de vida nas praticas escolares no Brasil, os resultados mostram que
o entrelacamento dos sentidos para si e para além de si pode ser um
caminho proficuo para legitimar uma formacao integral e ética, como
propde a BNCC.

Com isso, ao recuperar nossa pergunta de pesquisa (Qual o
papel da afetividade nas projegédes envolvendo a educagdo nos projetos
devidadeprofessoresdaeducagdo bdsicadaredeptiblica?),entendemos
que a afetividade é central nessas projecoes ao relacionar o para si e
o para além de si por meio dos valores, de forma a propiciar bem-
estar para o sujeito e fomentar o desejo de impactar positivamente o
mundo por meio da atuagao profissional. Dessa forma, entendemos
que trazer o sentido para si nas formacgoes académicas é essencial
para o desenvolvimento ético dos sujeitos, uma vez que viabiliza sua
construgdo por meio de sentimentos e emog¢des morais que propiciam
realizacdo e bem-estar aos individuos.

Nesse caminho, acreditamos que o aprofundamento com as
entrevistas na segunda etapa da pesquisa nos permitiu transitar
de forma mais profunda pelos labirintos do psiquismo humano,
trazendo luz para comecar a compreender essa for¢a psicolégica que
supera todas as mazelas da educacgdo basica da rede publica brasileira
e motiva o professor a permanecer na docéncia e retornar todos os
dias para a sala de aula, como um sujeito em esperan¢a, mas em
permanente movimento de busca (Freire, 1970, 2011).

Com isso, embora reconhegcamos as limitacdes da linguagem
para representar toda a complexidade do psiquismo humano, defen-
demos também a importancia de ampliar essa linha de pesquisa para
compreendermos as multiplas vozes dos professores da educacao ba-
sica. A partir dessa compreensdo, podemos entdo pensar em politicas
de formacgao que possam trazer sentido pessoal para o professor en-
quanto também propiciam sentidos para além deles mesmos.
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CAPITULO 5

SAUDE MENTAL E SENTIDO DE VIDA DE

PROFESSORAS: ASPECTOS DO CARATER

FEMININO DA DOCENCIA NO CONTEXTO
DA PANDEMIA DE COVID-19

Arthur Antunes Santos Alexandre
Licia Helena Pralon de Souza
David Moises Barreto dos Santos

Introducao

Passados cerca de cinco anos desde a declaracao do estado de
pandemia pela Organiza¢gdo Mundial de Saide (OMS) em 11 de margo
de 2020, percebe-se que os efeitos deixados pela covid-19 - como os
impactos significativos na saide mental global, o aumento da pobreza,
a interrupcgdo de servigos essenciais e a ampliacao das desigualdades
em todo o mundo - ainda perduram em nossos cotidianos (WHO,
2022). Em alguns casos, a pandemia foi a causa direta desses
problemas; em outros, evidenciou problematicas ja existentes. Por
exemplo, as assimetrias sociais presentes na conjuntura brasileira
foram evidenciadas e impactaram, entre outras coisas, a satide mental
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da populacao, especialmente das mulheres (Souza; Farias, 2022).

Diante da crise sanitaria deflagrada pela pandemia, alguns
fatores de ordem social emergiram como agravantes de todo
sofrimento imposto pelo agente bioldgico causador da doenga. As
desigualdades de género, raca e sexualidade sdo marcas presentes
no tecido social brasileiro e remontam, entre outras coisas, ao marco
exploratdrio do colonialismo. Essas desigualdades sdo sentidas em
demasia pelos grupos socialmente marginalizados, dentre os quais
se destacam as mulheres, que, no contexto da pandemia de covid-19,
estiveram na linha de frente de diversos setores profundamente
impactados pelo virus (Souza; Farias, 2022).

Na educacao, os impactos causados pela pandemia foram
grandiosos. As necessarias medidas de isolamento social e de ensino
remoto emergencial infligiram sobre as profissionais da educacao
grande sofrimento, com acidmulo de func¢des, elevadas demandas de
trabalho, desafios técnicos e incertezas sobre a sua pratica. Nesse
contexto, os problemas relacionados ao exercicio profissional foram
ainda mais sentidos pelo publico de professoras (Fialho; Neves, 2022).

Levando em conta esse cenario e o marco do carater feminino
da docéncia, é razoavel considerar que a populacdo de mulheres foi
mais impactada pelos desafios impostos pela pandemia no contexto
educacional. Além disso, o marco da feminiza¢do da docéncia possui
raizes complexas. Ele se manifesta, inicialmente, na feminizacao do
magistério na educagdo basica, mas também funciona como uma
estratégia de manutencao das desigualdades de género, evidenciada
pela precarizacao do trabalho docente, pelo rebaixamento salarial
e pela estratificacdo sexual da carreira (Araujo; Yannoulas, 2021;
Vianna, 2013).

Nesse contexto, a sadde mental das professoras, em todos os
niveis de ensino, emerge como um tema relevante e que antecede
o periodo pandémico, mas que nele ganhou grande repercussdo
(Hernandes; Rozario, 2021; Reis et al., 2023; Silva et al,, 2020). No
Brasil, a categoria docente concentra muitas investigacdes sobre o
tema, sendo que, durante a pandemia de covid-19, estudos foram
realizados no sentido de compreender os contextos relacionados a
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esse desafio e os seus impactos na educacgdo (Calderaro et al., 2024;
Rodrigues; Silva Junior, 2022).

Segundo a Organizacdo Mundial de Saude (OMS), saide men-
tal ndo significa apenas a auséncia de transtornos mentais, mas “[...]
um estado de bem-estar em que o individuo reconhece suas capacida-
des, consegue lidar com as tensdes normais da vida, trabalha de for-
ma produtiva e é capaz de contribuir para a sua comunidade” (WHO,
2005, p. 2, tradugao nossa). Logo, partimos de um conceito mais am-
plo e positivo da saide mental que considera aspectos mais integrais
da vida humana, como o bem-estar. Esses aspectos revelam uma di-
mensao da saude mental que ndo esta ligada, necessariamente, a au-
séncia de doenga (Machado; Bandeira, 2015).

O bem-estar pode mobilizar diferentes aspectos do ser, como
poténcias e afetos positivos que contribuem para uma vida mais
significativa e feliz. Por isso, considerar os niveis de bem-estar pode
se tornar um dos indicadores de saide mental na populacao. Nesse
contexto, alguns instrumentos podem fornecer essas medidas na
populacgdo a partir de escalas que medem os niveis de bem-estar geral.

Dessa forma, Keyes (2002, 2005), por meio do instrumento
Mental Helth Continuum (MHC), sistematizou os niveis de bem-estar
geral em trés fatores: bem-estar social, bem-estar psicolégico e bem-
estar emocional. O instrumento tem o objetivo de fornecer uma
medida da satilde mental positiva, entendida como sintomas de afetos
positivos, autodesenvolvimento e conexao social (Machado; Bandeira,
2015).

Outras abordagens tedricas colaboram para a constru¢do de
uma visdo de saude mental mais ampla, considerando o ser humano
em sua integralidade e totalidade. Uma dessas abordagens é a Logo-
terapia e Analise Existencial (LAE), que compreende a saiide mental
como uma das consequéncias da realiza¢cdo de sentido na vida. Essa
realizacdo mobiliza e direciona a pessoa, em sua unidade antropol6-
gica, para a vivéncia de valores existenciais.

A LAE é considerada a terceira escola vienense de psicotera-
pia, precedida pela psicandlise de Freud e pela psicologia individual
de Adler. Diferentemente das precedentes, compreende que ndo é a
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motivagao por prazer ou poder que orienta o ser humano, mas a mo-
tivacdo por um sentido de vida. No entendimento de Viktor Frankl
(1905-1997), fundador da LAE, é a busca por um sentido existencial
que direciona a vida humana, e o engajamento na busca e consequen-
te realizacdo de sentidos de vida pode se tornar um fator de promo-
¢do da saude mental (Frankl, 2011; Glaw, 2016).

A visdo antropolégica da LAE se baseia na nocdo de que a pes-
soa humana é formada por uma unidade apesar da multiplicidade, ou
seja, em sua unicidade de ser humano, é formada por suas trés dimen-
soes: bioldgica, psiquica e noética (espiritual?®). A dimensdo noética
é aquela que retine os aspectos unicamente humanos, como a arte, a
religiosidade, a intencionalidade, a ética, a estética, os valores etc.

O noético no ser humano sempre aponta para algo ou alguém
diferente de si, fora de si. Essa categoria orienta-se para a autotrans-
cendéncia, que é considerada um fundamento antropolégico basilar
do ser, ou seja, a pessoa é sempre um ser em referéncia, em movimen-
to de saida de si para o encontro de algo ou alguém fora de si (Aquino
et al, 2017; Damasio; Silva; Aquino, 2010; Frankl, 2011).

Nesse sentido, a realizacdo de sentido na vida se caracteriza
como uma vivéncia objetiva no mundo fora do sujeito, por meio dos
valores distribuidos em trés categorias: os valores de criacao (rela-
cionados aquilo que se entrega ao mundo); os valores de experiéncia
(relacionados as vivéncias em que se recebe algo do mundo); ou, ain-
da, os valores de atitude (que se caracterizam pelas atitudes tomadas
perante situacdes de sofrimento ou que ndo podem ser modificadas).

Destarte, como uma das oportunidades de realizagao de valo-
res criativos, o exercicio profissional é uma importante dimensao da
vida humana, que pode contribuir, ou ndo, para a realizacao de sen-
tido e tem repercussdes na saude mental. Por isso, compreender o
exercicio profissional docente, com suas particularidades e aspectos
relacionados a sailde mental, torna-se relevante para o cendrio atual
de continua reconstrucdo pos-pandemia.

28 Noético pode ser traduzido como espiritual, mas em nada se aproxima de aspectos
relacionados a religiosidade. A religiosidade € um dos fatores contidos na dimensao
espiritual (noética). Por isso, a fim de evitar possiveis ambiguidades, optamos pelo
uso do termo noético ao longo do texto.
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Partindo dessa compreensdo, consideramos a relevancia de
perceber as particularidades relacionadas as docéncias femininas no
periodo pandémico e os impactos da pandemia sobre a saide mental
das professoras. Por isso, este texto tem o objetivo de realizar uma
reflexdo tedrica sobre o contexto do carater feminino da docéncia,
evidenciando suas controvérsias e possiveis impactos sobre as
mulheres no contexto da pandemia de covid-19, bem como apresentar
um recorte dos resultados de uma pesquisa de mestrado (Alexandre,
2024), com dados empiricos sobre a saide mental de professoras
brasileiras no periodo da pandemia.

Metodologia

Este capitulo apresenta um estudo de desenho misto com um
ensaio tedrico breve sobre o carater feminino da docéncia e o con-
texto da pandemia, além de uma discussao a partir de dados quan-
titativos sobre a satide mental e o sentido na vida das professoras
participantes da pesquisa de mestrado intitulada O sentido na vida e
a satide mental das(os) professoras(es) brasileiras(os) no contexto da
pandemia de covid-19: uma visdo da logoterapia (Alexandre, 2024).
Para o ensaio tedrico foi realizada uma pesquisa bibliografica e para
os dados quantitativos foram utilizados os seguintes instrumentos de
coleta disponibilizados por meio de um formulario eletronico:

a. Protocolo de dados gerais para a caraterizacdo da amostra,
com dados sociodemograficos (entre os quais se incluem
informacgdes sobre o género)®.

b. Questiondario Sentido naVida (QSV) (Damasio; Koller, 2015;
Steger et al., 2006), composto de dez itens a serem avalia-
dos em uma escala de 7 pontos, de 1 (totalmente falso) a 7
(totalmente verdadeiro). Concentra dois fatores, com cin-
co itens cada: busca de sentido, que avalia a motivacao das

29 O protocolo geral de dados adotou para género o modelo binario sustentado na dis-
tingdo do sexo bioldgico. Reconhecemos que esse modelo ndo atende as complexi-
dades prdprias das discussdes acerca do género e consideramos, para estudos futu-
ros, a necessidade de ajuste no formulario.
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pessoas para encontrar ou aprofundar o sentido nas suas
vidas; e presenca de sentido, que avalia o quanto as pes-
soas percebem que suas vidas tém sentido. O instrumento
foi validado para a versao brasileira (QSV) por Damasio e
Koller (2015). A pontuacdo de cada fator é calculada so-
mando as respostas dos seus respectivos itens. O alfa de
Cronbach desse questionario foi 0,75 para a amostra do
presente estudo.

c. Questionario de saude mental positiva - forma abreviada
(MHC-SF) -, instrumento elaborado para avaliar a saude
mental positiva dos individuos (Keyes, 2002, 2005).
O instrumento, validado para o portugués em versao
brasileira por Machado e Bandeira (2015), consiste em
uma escala de quatorze perguntas que sao respondidas no
formato de escala likert, variando de “nunca” (1) a “todos
os dias” (6), e contemplam areas subdivididas com trés
perguntas que avaliam o bem-estar emocional, seis que
correspondem ao bem-estar psicoldgico e cinco ao bem-
estar social. Nesse sentido, o MHC-SF representa uma
medida satisfatoria, valida e confiavel para a saide mental
positiva (Keyes, 2005; Machado; Bandeira, 2015).

No total, a amostra conta com um N= 4.084 respondentes; com
relacdo ao publico de professoras, a amostra apresenta um total de
2.075 pessoas, sendo 59,0% mulheres (N = 1.209) com idades varian-
do entre 20 e 84 anos (M = 46,06; DP = 10,16), de todas as regides
geograficas do pais. Os dados foram coletados entre 2 de maio e 18
de julho de 2021 por meio da internet e das redes sociais e analisa-
dos por metodologia estatistica por meio software SPSS versao 18.0
(SPSS Inc, 2009). Para analise dos dados foram realizados testes T de
Student para amostras independentes para diferengas entre os géne-
ros. A pesquisa tem a aprovacdo do comité de ética da Universidade
Estadual de Feira de Santana (C.A.E.E. 43225521.7.0000.0053).
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Resultados e discussao

A feminizagdo do ensino e o contexto da pandemia

Por se tratar de um dado histérica e empiricamente verificado,
o carater feminino da docéncia é observado, sobretudo, na educagao
basica, com a feminizacdo do magistério, mas também se estende aos
demais niveis de ensino, evidenciando uma marcante estratificagdao
sexual do trabalho (Vianna, 2013).

Os contornos da feminizacao da docéncia sao evidenciados
e chegam a se confundir com o préprio estabelecimento do que
conhecemos como o desenvolvimento da profissdo docente, sobretudo
no ambito do magistério na educacgdo infantil. Também se relacionam
com os processos de expansao e consolidacdo do espacgo escolar, bem
como com as particularidades de desenvolvimento da violéncia e da
desigualdade de género, o que, no cenario atual, pode ser interpretado
como um dos impactos negativos sobre a saide metal das professoras,
com especificidades em cada nivel de ensino (Hypolito, 2020).

No Brasil, a consolidacdo da presenca feminina na educac¢do
se relaciona com a criagao das escolas de improviso no século XIX,
consolidando o que aliteraturaaponta como o processo de feminiza¢do
do magistério, na atua¢do nos anos iniciais de ensino. A criacao
desses espacos foi reforcada pelos processos de industrializagdo,
expansdo comercial e crescimento econémico. Ou seja, 0 aumento
pelas demandas de trabalho fora de casa gerou para as familias a
necessidade de cuidado extrafamiliar com as criangas. Esse cenario
intensifica-se com a criacdo das escolas seriadas da Republica e a
expansdo das escolas publicas avangando por meados do século XX
(Vianna, 2013).

Segundo Hypolito (2020), a mensuracao da presen¢a feminina
na educacdo ndo é uma tarefa simples quando se fala de Brasil;
apenas a partir de 1930 existem dados que podem ser considerados
mais confiaveis com relacao ao cendario nacional. No entanto, segundo
Vianna (2013, p. 165):
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Em 1920, o Censo Demografico indicava que 72,5% do
conjunto do professorado brasileiro do ensino publico
primario era composto por mulheres e, entre o total de
docentes, sem distin¢cdo de graus de ensino, as mulhe-
res somavam 65%.

Portanto, ha concordancia de que esse periodo da histéria
brasileira é crucial para se estabelecer essa nocdo da presenca das
mulheres na docéncia, principalmente no ensino basico a partir dos
movimentos relativos a feminizacdo do magistério infantil.

Nesse sentido, as razdes que conduziram a feminizacao do
magistério e a consolidacdo da presenga feminina na docéncia, bem
como os processos historicos préprios que deram contornos a profis-
sao docente contribuiram para a construgao da imagem da mulher-
-professora como vocacionada ao magistério, sobretudo o infantil
(Hypolito, 2020; Névoa, 1999). Vistas por lentes sexistas, as carac-
teristicas femininas foram consideradas aptas a pratica docente, e os
atributos maternos - como o cuidado, a amorosidade e a paciéncia -,
interpretados como fundamentais a docéncia e indicativos de que as
mulheres sdo vocacionadas a func¢do (Hypolito, 2020; Vianna, 2013).

Desde ostempos do Império essa tendéncia foi se consolidando,
amedida que as mulheres passaram a adentrar, ainda que lentamente,
o0 espaco publico por meio da amplia¢do da escolarizagdo feminina. As
mulheres-professoras puderam ascender a niveis educacionais além
da escola elementar e, com isso, conquistar espagos que até entdo
lhes eram limitados ou proibidos. A criacdo das escolas normais, que
inicialmente atendiam apenas o publico masculino, possibilitou o
prosseguimento dos estudos pelas mulheres, numa época em que o
acesso ao ensino superior ainda lhes era vedado (Hypolito, 2020).

No entanto, essa presenga expressiva de mulheres na educagao
ndo é restrita a um periodo histérico. Ainda hoje esse fato pode ser
confirmado por dados do censo escolar de diferentes anos. Em 2020,
os numeros revelam que as mulheres sdo maioria em todos os niveis
de ensino na educac¢do basica: na educacdo infantil, representam
96,4%:; no ensino fundamental, 88,1%; e no ensino médio, 57,8%
(Inep, 2022b). Nota-se, contudo, que ha uma tendéncia ao equilibrio
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entre o nimero de mulheres e homens, a medida que ha aumento no
nivel de ensino. No ensino médio, o nimero de mulheres, apesar de
maior, chega a certo nivel de equilibrio com o niimero de homens.

No contexto da educagdo superior, o cendrio se inverte e as
mulheres sao a minoria, somando 46,81% do total de docentes (Inep,
2022a). Esses dados confirmam o que Vianna (2013) sugere ao de-
monstrar que as diferencas de género na profissdo docente também
revelam as assimetrias relacionadas aos status de privilégio e dife-
rencas salariais entre mulheres e homens. Nos niveis de ensino mais
elevados ha predominancia de homens, assim como maior prestigio
social, melhores condi¢des de trabalho e reconhecimento salarial
(Vianna, 2013).

Esse padrdo nos dados pode ser percebido no censo seguinte,
em que apesar de haver um discreto aumento no nimero de homens,
a grande maioria continua sendo de mulheres em todos os niveis da
educacdo basica: na educagao infantil, 96,3%; no ensino fundamental,
77,5%; e no ensino médio, 57,5% (Inep, 2024). Mais uma vez, é
percebido um aumento progressivo no nimero de homens com o
aumento nos niveis de ensino. No ensino superior o cenario também
se confirma, com maioria de homens exercendo a fun¢do docente e
o numero de mulheres chegando a um percentual de 45,81% (Inep,
2024).

Os dados mencionados, referentes ao censo da educacao de
trés anos consecutivos - 2021, 2022, 2023 - evidenciam mudancas
muito discretas no cenario geral acerca da presenga feminina no con-
texto da educacao (Inep, 2022a, 2022b, 2024). Isso demonstra que os
paradigmas historicamente construidos sobre a imagem da mulher
como vocacionada a docéncia, de algum modo, ainda sdo presentes
em nossa sociedade.

Nesse sentido, a feminizacdo do magistério e a consolida¢do
da presenca feminina na docéncia, em geral, refletem os efeitos ambi-
guos dos diversos processos de feminizacao das profissoes. Aquelas
vistas como femininas, sustentadas por légicas higienistas e moralis-
tas do século XIX (magistério, enfermagem, servico social), trouxe-
ram as mulheres a possibilidade de ascensao a setores da sociedade,
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porém, também evidenciam a perpetuacdo de uma logica de divisao
sexual do trabalho, legitimada e historicamente construida, que busca
limitar o acesso das mulheres a outros setores da sociedade (Araujo;
Yannoulas, 2021; Vianna, 2013).

Se na vida cotidiana esse cenario de desigualdade refor¢a
assimetrias e atinge as mulheres nos seus mais variados contextos,
durante o periodo da pandemia, tais distancias se agravaram e as
mulheres foram radicalmente atingidas. Muitas mulheres ocupavam
alinha de frente de setores profissionais que foram muito impactados
pela pandemia de covid-19, como a area da saude e a educacdo. Além
disso, eram protagonistas na gestdo dos impactos no contexto da
familia (Araujo; Yannoulas, 2021; Jaskiw; Lopes, 2021).

A construgdo da ideia de que as mulheres sdo naturalmente
vocacionadasao cuidado eaconsequente criacdo das profissdesligadas
a essaideia revelam uma estratégia de manutencao das desigualdades
de género, o que se verifica pela desvalorizagdo e pelo sucateamento
desses campos profissionais. Existe, ainda, o exercicio doméstico,
que também ¢é conferido as mulheres e altamente invisibilizado e
desvalorizado. Dessa forma, elas assumem o desafiante papel da
dupla ou tripla jornada de cuidadoras, com sobrecargas no trabalho,
no contexto doméstico e na familia (Araujo; Yannoulas, 2021; Jaskiw;
Lopes, 2021).

As professoras se encaixam perfeitamente nesse cenario, por-
que unem as jornadas duplas de trabalho na docéncia aos esforgos
domésticos e familiares. Na pandemia, esse esfor¢o foi agravado, pois
o trabalho e a familia passaram a ocupar o mesmo espaco fisico. O
trabalho remoto, necessario e indicado pelas orientagdes acerca do
isolamento social, obrigou as professoras a executarem suas fun¢des
laborais no mesmo espaco antes resguardado aos afazeres domésti-
cos. Além disso, nesse periodo foram registrados aumentos na sobre-
carga de cuidados nas familias, com cuidados aumentados a idosos e
criancas (Araujo; Yannoulas, 2021; Jaskiw; Lopes, 2021).

Araujo e Yannoulas (2021) destacam dois pontos que, segundo
as autoras, sdao fundamentais para refletir sobre o papel profissional
das mulheres. Primeiro, a dimensao do cuidado duplo e concomitante
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de criancas e idosos. Com o aumento da expectativa de vida dos
idosos e a maternidade tardia, mulheres entre 30 e 60 anos acabam
cuidando simultaneamente de seus filhos pequenos e de seus idosos,
0 que eleva a demanda de cuidados no contexto familiar. Segundo,
0 cendario pandémico reuniu todos os membros da familia em casa,
sem uma divisdo igualitaria das tarefas domésticas, devido a visao
predominante do papel feminino no cuidado com o lar, aumentando
assim a possibilidade de conflitos.

Outro ponto relacionado ao isolamento social diz respeito aos
fatores de inseguran¢a doméstica. Durante a pandemia verificou-
se um aumento no numero de casos de violéncia doméstica contra
mulheres. O lar, como lugar de prote¢do contra o virus, tornou-se para
muitas mulheres um lugar de profundo sofrimento e angustia (Souza;
Farias, 2022).

Sobre isso, Araujo e Yannoulas (2021, p. 758) afirmam:

No caso em pauta aqui, cabe que nos questionemos
se o isolamento social protege ou apenas confina as
mulheres, coletivamente, a que elas sofram em soli-
d3do pelas tarefas de cuidados, ao mesmo tempo em
que precisam criar e reinventar varios avatares para
que participem dos diversos trabalhos remotos (aulas,
reunioes etc), fingindo ignorar os estragos da violén-
cia doméstica, seja fisica ou simbdlica, representando
ou atuando um avatar eficiente, concentrado e eterna-
mente disponivel para os e as outras, através de uma
tela de computador ou celular.

O cenario que se coloca em evidéncia é reforcado por uma
problematica que é anterior a pandemia e que esta relacionada a ine-
gavel vulnerabilidade em que as mulheres se encontram quando com-
paradas aos homens. A violéncia simbolica, estrutural, institucional,
fisica e emocional se instala no tecido social de diferentes formas. E
nitida a vulnerabilidade feminina, inclusive na educacao, espaco ma-
joritariamente ocupado por mulheres, o que sé reforca uma absurda
contradicao sobre o tema.

136



Psicologia da Educagdo e processos educacionais: contribuicbes de diferentes perspectivas tedricas

Nesse sentido, emerge um desafio no ambito da educacdo: tor-
nar o fazer profissional que conta com uma presenga feminina tao
marcante um espac¢o seguro de promog¢do da vida com plenitude, se-
guranca e sentido. Assim, verifica-se a importancia de perceber esse
cenario por meio dos dados empiricos que complementam a nossa
reflexdao e corroboram aquilo que emerge da literatura.

A saude mental e o sentido na vida das professoras no contexto
da pandemia

Conforme elucidado na se¢do da metodologia, este texto apre-
senta um fragmento de dados quantitativos de uma pesquisa de mes-
trado em que, com relagdo aos participantes que fazem parte do gru-
po de docentes (N=2.075), foi empregado teste T de Student para as
amostras independentes a fim de verificar se havia diferencas entre
as médias dos grupos de professoras e professores.

Como supracitado, o questiondrio de satide mental positiva
apresenta trés fatores de bem-estar para caracterizar os niveis de
saude mental. Neste estudo, optamos por avaliar cada fator separada-
mente e encontramos diferencas significativas em dois dos trés fato-
res de bem-estar.

As professoras apresentaram escore estatisticamente menor
(M =12,89; DP = 3,41) do que os professores (M = 13,40; DP = 3,51)
nos niveis de bem-estar emocional (t(2049) = -3,29, p < 0,001).
Contudo, o tamanho de efeito dessa diferenca foi muito baixo (d de
Cohen =0,15).

As professoras também apresentaram escore estatisticamente
menor (M = 15,39; DP = 5,21) do que os professores (M = 15,88; DP
= 5,54) nos niveis de bem-estar social (¢(2049) = -2,07, p = 0,048).
Entretanto, o tamanho de efeito dessa diferenga foi muito baixo (d de
Cohen = 0,09). Para o bem-estar psicoldgico, ndo foram encontradas
relacdes estatisticamente significativas, e apesar de o tamanho do
efeito dos outros serem pequenos, nota-se que as professoras foram
mais afetadas que os professores em dois dos trés fatores analisados.
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Para os niveis de presenca de sentido e busca de sentido de
vida, também foram conduzidos testes T de Student para verificar se
havia diferencas entre as médias de professoras e professores. Para
essa variavel, ndo foram encontradas diferencas estatisticamente
significativas para presenca ou busca de sentido. Entre os docentes
dessa amostra, o sentido de vida ndo se apresentou de maneira
distinta entre professoras e professores.

Assim, levando em conta o recorte da pesquisa no periodo da
pandemia, observa-se que a sadde mental das professoras foi mais
impactada do que a dos professores, o que nos leva a considerar
aspectos particulares desse periodo, tais como: isolamento social,
trabalho remoto emergencial, sentimentos negativos relacionados ao
risco de infeccdo, adoecimento, perdas na familia etc.

Por exemplo, no dia 6 de outubro de 2020 foi aprovada a Re-
solucao do CNE/CP n? 15/2020, que autorizou em todo o territorio
nacional a manutengdo do ensino (da educacdo basica a superior) de
maneira remota. A Resolugdo servia ao intento de minimizar os efei-
tos do distanciamento social sobre os dispositivos educacionais e os
processos de formac¢do dos estudantes, porém, ndo foi capaz de ga-
rantir equidade nas condi¢des de manutenc¢ao desse trabalho dentro
do contexto doméstico (Brasil, 2020).

Um estudo realizado pelo Grupo de Estudos sobre Politica
Educacional e Trabalho Docente da Universidade Federal de Minas
Gerais (GESTRADO/UFMG), em parceria com a Confederagdao Nacional
dos Trabalhadores em Educacdo (CNTE), evidenciou as assimetrias
causadas pelo trabalho remoto entre professores e professoras,
e demonstrou que as professoras foram mais impactadas pela
migracao repentina para as aulas remotas. Cerca de 90,1% delas nao
tinham experiéncia prévia com esse modelo; ainda, as professoras
respondentes consideram mais desafiante o uso das tecnologias
digitais de informacao e comunicacao (TDIC) do que os professores
(GESTRADO, 2020).

Além disso, também é maioria o nimero de professoras que
dizem ter que compartilhar seus aparelhos eletréonicos com outros
membros da familia, sinalizando uma menor disponibilidade dos
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recursos para as mulheres do que para os homens. Outro dado aponta
para o tempo gasto na preparacao das aulas: 83,3% das mulheres
entrevistadas responderam que houve um aumento na demanda e no
tempo gasto com a elaboracgdo de aulas, enquanto esse aumento foi
sentido por 79,6% dos respondentes homens (GESTRADO, 2020).

Com relacdo aos fatores emocionais, as professoras também
sinalizaram maior sofrimento quando comparadas aos professores:
80,2% das professoras relataram sentimento de inseguranca com
relacdo ao retorno a normalidade; 74,5% sentiam apreensao sobre a
perda das garantias e direitos; e 77,6% relataram angustia em relacao
ao futuro.

Em contraste, 19,9% dos homens relataram angustia com re-
lacdo ao retorno a normalidade; 25,5%, apreensao sobre a perda das
garantias e direitos; e 22,4%, angustia em relacdo ao futuro (GESTRA-
DO, 2020). Apesar de terem sido utilizados recursos metodologicos
distintos, os dados dessa pesquisa vao ao encontro do que foi encon-
trado em nosso estudo em relacao aos maiores niveis de sofrimento
para mulheres.

Outros estudos também revelam, no cendrio internacional, os
impactos sobre a saide mental de mulheres, professoras ou niao, com
associacoes em diferentes contextos da pandemia. Para as mulheres
jovens e adolescentes da Africa do Sul, os impactos sobre a satde
mental foram agravados por relagdes familiares tensas, aumento do
medo de violéncia doméstica, desemprego, estresse econdmico e in-
seguranca alimentar (Duby et al., 2022).

Também foram observados niveis elevados de transtornos
mentais como estresse, depressdo e ansiedade num estudo de Sagar
etal (2022) conduzido com mulheres casadas em Bangladesh, niveis
estesassociadosao uso de midias sociais,a preocupagdo com membros
da familia e a busca por atualizacdo constante sobre a covid-19. Além
de demonstrar importancia do ponto de vista epidemiolégico, o estudo
de Sagar et al. (2022) sugere a necessidade de medidas especificas de
protecao e atengdo para as mulheres.

Ainda sobre a saide mental, um estudo com mulheres gravidas
brasileiras demostrou um maior acometimento de transtornos
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mentais comuns nessa populacdo associados a elevados indices de
medo da doencga. A pesquisa também verificou que as mulheres com
idade gestacional precoce e auséncia de pré-natal apresentaram
indices mais elevados de transtornos mentais comuns, o que revela
a existéncia de elementos cuja origem encontram-se, também, na
desigualdade social e de acesso a saude (Machado et al.,, 2021).

Diante do exposto, evidencia-se uma contradicdo no ambito
da educacdo. Sendo as professoras, o grupo mais representativo em
numeros dentro da classe docente (num comparativo com todos os
niveis de ensino), ndo deveria ser esse o grupo que mais se encontra
em desvantagem do ponto de vista laboral. Os estudos empiricos
sugerem que ser mulher e professora reline motivos suficientes para
que a percepgao acerca do bem-estar seja afetada, e esse prejuizo com
relacdo ao bem-estar e a saide mental é o que se confirma também
em nossos resultados.

Com relacao ao construto sentido de vida, os dados da amostra
em questdo ndo apresentam a mesma relagdo de influéncia do sexo
sobre a variavel sentido de vida (presenca e busca de sentido). O fato
de ser mulher ou homem nao foi capaz de influenciar os niveis de
presenga ou busca de sentido na vida. Os dados do nosso estudo sao
semelhantes aos encontrados em dois estudos com populacdes de
docentes (Damasio; Melo; Silva, 2013; Silva; Damasio; Melo, 2009).

Porém, a literatura em logoterapia carece de maior aprofunda-
mento tedrico e empirico no que diz respeito as influéncias do género
sobre o sentido na vida e ndo apresenta um consenso sobre o tema.
De maneira geral as pesquisas que consideram o construto sentido de
vida em diferentes contextos ao redor do mundo sinalizam que ainda
nao é possivel estabelecer um parametro claro para o tema (Garcia-
-Alandete, 2014; Schutte et al., 2023).

Pode-seafirmarqueasrelacdesentresentidodevidaediferenca
de género sdo dados que ainda necessitam de mais aprofundamento
no ambito das pesquisas em logoterapia. O campo pode se apropriar
mais dessa tematica para que se estabelecam parametros mais claros
que expliquem quais as outras influéncias existentes.
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Por exemplo, Kiang e Fuligni (2010) demonstraram uma inte-
racdo entre género e etnia em relagdo a busca e a presenca de sentido.
Segundo os autores, as mulheres de origem latino-americana tinham
niveis mais baixos de busca de sentido do que os homens, enquanto a
tendéncia contraria foi observada com mulheres europeias. Portanto,
o fator cultural ou socioecondmico parece ter influenciado na diferen-
¢a da percepcao de sentido entre mulheres e homens.

Em contrapartida, apesar de antigos, os estudos de Crumbaugh
e Maholick (1964) e de Sallee e Casciani (1976) ndo encontraram
relacdo estatisticamente significativa entre homens e mulheres. Por
outro lado, Crumbaugh (1968), Jonsén et al. (2010) e Nygren et al.
(2005) encontraram diferengcas que apontaram os homens com
medidas mais altas do que as mulheres, ao contrario do trabalho de
Molasso (2006), em que as mulheres apresentam niveis mais elevados.

Assumindo o didlogo com a literatura atual, partimos do
pressuposto de que a variavel género merece ser melhor investigada
em vias de conclusdes futuras. O que se percebe hoje é que, diante
do quadro social ao qual as mulheres e professoras sao submetidas,
existem indmeros fatores sociais que sdo condicionantes e limitrofes,
podendo, sim, afetar o sadio despertar existencial das professoras.

No entanto, a logoterapia, como a psicologia do sentido de vida,
convida toda pessoa humana a um voo além de si a partir da liberdade
e da responsabilidade. Um convite a autotranscendéncia para elevar-
-se acima das condicionantes, sejam elas quais forem. Os sociologis-
mos nunca serdo capazes de esvaziar a poténcia geradora de sentido
navida, pois a vida em toda e qualquer manifestacao continua a ofere-
cer oportunidades de sentido (Frankl, 2011; Pereira, 2010).

Assumindo, ainda, que a literatura corrobora que a variavel
sentido de vida se associa a melhores indicadores de satide mental na
populacdoemgeral, considerarapossibilidade deagcdes que promovam
o sentido na vida entre professoras se apresenta como razoavel para
a promogao de saude mental em espacos educacionais, garantindo as
professoras a oportunidade de resistirem as contrariedades de sua
pratica em vista da transformacgao do cenario educacional.
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Consideracoes finais

Tendo em vista os resultados do estudo e os aspectos relativos
ao carater feminino da docéncia, considera-se necessario um olhar
mais ampliado acerca do fendmeno da saide mental das professoras
e suas particularidades, sobretudo no tocante aos fatores ligados as
desigualdades de género que afetam de maneira particular o bem-
estar e a saide mental das mulheres, fatores que foram mais agravados
na pandemia e que continuam a merecer atenc¢ao e cuidado.

Partindo da visdo acerca do sentido na vida, apesar de nesta
amostra os resultados nao apresentarem diferencas significativas
entre mulheres e homens, o que se observa na literatura é que o
construto sentido na vida se relaciona positivamente com todos os
aspectos da satde mental. Isso nos leva a considerar a promocgdo do
sentido na vida como meio de promocgao e preven¢ao ao adoecimento
mental da populacao em geral e também de docentes.

Outrossim, as implicagdes do estudo apontam para a neces-
sidade de se valorizarem espacos de reflexdo e pesquisas atuais
sobre a pratica docente no ambito das discussdes de género, teorias
feministas e sobre a feminizacao do magistério, em articulacao com os
aspectos relativos a promoc¢ao da saiide mental e do sentido de vida
de professoras. O exercicio da docéncia ndo é um aspecto relegado
as mulheres por vocagdo, mas, sim, uma construcdo profissional e
identitaria apoiada no desenvolvimento técnico e cientifico, que deve
ser socialmente reconhecida e institucionalmente protegida. Politicas
de atencdo e promoc¢do da saude de professoras sdo essenciais
para combater as violéncias estruturais que impactam os espacos
educacionais.

Nesse sentido, reconhecemos as limitagdes do estudo em
considerar outros indicadores que ndo foram coletados nessa amostra.
Dados mais detalhados sobre as professoras da amostra poderiam
explicar melhor as relagdes que foram identificadas em nosso estudo.
Por exemplo, o fato de as professoras serem casadas, ou nao, de terem
recebido outros familiares em casa, o nivel de ensino em que atuam,
o numero de pessoas na familia e as perdas durante a pandemia
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devem ser considerados como possiveis fatores de influéncia a serem
investigados em estudos futuros.

Portanto, enfrentar as violéncias de género evidenciadas no
contexto da pandemia e explicitadas neste texto € uma urgéncia ndo sé
do segmento educacional, mas de toda a sociedade, pois a vitalidade
da pratica educacional, no periodo da pandemia e fora dela, é mantida
pelo exercicio profissional docente e de toda a comunidade escolar,
que, em sua maioria - sobretudo na educacgao basica, principalmente
na educagdo infantil e no ensino fundamental anos iniciais -, é
formada por mulheres. Sendo assim, a garantia do direito basico a
vida em plenitude e cheia de sentido é prerrogativa para uma pratica
docente saudavel, promotora de sentido e de satide mental.

143



BLoco 2
Afetividade e satide mental nos processos educacionais

Referéncias

ALEXANDRE, A. A. S. O sentido na vida e a satide mental das(os)
professoras(es) brasileiras(os) no contexto da pandemia de Covid-19:
uma visdo da logoterapia. Disserta¢do (Mestrado em Educacdo) - Faculdade
de Educacio, Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro,
2024.

AQUINO, T. A. A. et al. La percepcién de sentido de la vida en el ciclo vital: una
perspectiva temporal. Avances en Psicologia Latinoamericana, v. 35, n. 2, p.
375, 25 maio 2017.

ARAUJO, S. C. L. G.; YANNOULAS, S. C. Trabalho docente, feminizagao e
pandemia. Retratos da Escola, Brasilia, v. 14, n. 30, p. 754-771, 20 jan. 2021.

BRASIL. Ministério de Educacdo. Parecer CNE/CP n2 15/2020. Brasilia, DF:
Conselho Nacmnal de Educacao, 2020. Dlsponlvel em: ttp uportal mec.gov.

20&category slug—outubro 2020-pdf&Itemid=30192. Acesso em: 28 jul. 2025.

CALDERARGO, K. L. L. et al. Analise da satide mental de professores
universitarios brasileiros atuantes no ensino superior da Universidade Federal
do Pard. Brazilian Journal of Health Review, v. 7, n. 2, p. e67762, 4 mar. 2024.

CRUMBAUGH, J. C. Cross-validation of Purpose-in-Life test based on Frankl’s
concepts. Journal of Individual Psychology, v. 24, n. 1, p. 74-81, maio 1968.

CRUMBAUGH, J. C.;; MAHOLICK, L. T. An experimental study in existentialism:
the psychometric approach to Frankl’s concept ofnoogenic neurosis. Journal
of Clinical Psychology, v. 20, n. 2, p. 200-207, abr. 1964.

DAMASIO, B. F.; KOLLER, S. H. Meaning in Life Questionnaire: adaptation
process and psychometric properties of the Brazilian version. Revista
Latinoamericana de Psicologia, v. 47, n. 3, p. 185-195, set. 2015.

DAMASIO, B. F; MELO, R. L. P; SILVA, J. P. Sentido de vida, bem-estar
psicolégico e qualidade de vida em professores escolares. Paidéia, Ribeirdo
Preto, v. 23, n. 54, p. 73-82, abr. 2013.

DAMASIO, B. F; SILVA, . P; AQUINO, T. A. A. Logoterapia e educagio. [s.1]:
[s.n.], 2010.

DUBY, Z. et al. Intersections between COVID-19 and socio-economic mental
health stressors in the lives of South African adolescent girls and young
women. Child and Adolescent Psychiatry and Mental Health, v. 16, n. 1,
2022.

144


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=160391-pcp015-20&category_slug=outubro-2020-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=160391-pcp015-20&category_slug=outubro-2020-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=160391-pcp015-20&category_slug=outubro-2020-pdf&Itemid=30192

Psicologia da Educagdo e processos educacionais: contribuicbes de diferentes perspectivas tedricas

FIALHO, L. M. E; NEVES, V. N. S. Professores em meio ao ensino remoto
emergencial: repercussoes do isolamento social na educagdo formal.
Educacdo e Pesquisa, Sdo Paulo, v. 48, 2022.

FRANKL, V. E. A vontade de sentido: fundamentos e aplicacdes da
logoterapia. Sdo Paulo: Paulus, 2011. v. 1.

GARCIA-ALANDETE, J. Analisis factorial de una versién espafiola de Purpose-
In-Life Test, en funcién del género y edad. Pensamiento Psicolégico, v. 12, n.
1,24 jun. 2014.

GESTRADO (Grupo de Estudo Sobre Politica Educacional e Trabalho Docente
- UFMG). Trabalho docente em tempos de pandemia - Relatério Técnico.
Retratos da Escola, Brasilia, DF, v. 14, n. 30, p. 700-716, 2020.

GLAW, X. et al. Meaning in life and meaning of life in mental health care: an
integrative literature review. Issues in Mental Health Nursing, p. 1-13, 8 dez.
2016.

HERNANDES, L. F.; ROZARIO, J. D. Tempos de pandemia e educag¢do: um olhar
para a saide mental dos professores universitarios. Pensar Académico,
Manhuagu, MG, v. 19, n. 5, p. 1359, 9 dez. 2021.

HYPOLITO, A. M. Trabalho docente, classe social e relacoes de género. 2.
ed. Sao Paulo: Papirus, 2020.

INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira).
Indicadores educacionais. Dados Abertos, Brasilia: Inep, DF, 2022a.
Disponivel em: https://www.gov.br/inep/pt-br/acesso-a-informacao/dados-

abertos/indicadores-educacionais. Acesso em: 28 jul. 2025.

INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira).
Resumo técnico do Censo da Educac¢ao Basica 2021. Brasilia, DF: Inep,
2022b. Dlsponlvel em: https://www. ovbr inep/pt-br centrals de conteudo

ducac10na15[resumo tecnico-do-censo-da-educacao-basica-2021. Acesso em:
28 jul. 2025.

INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira).
Resumo técnico do Censo da Educagao Superior 2023. Brasilia: Inep,
2024. Dlsponlvel em: https://www. ovbr inep/pt-br centrals de conteudo

ducac10na15[resumo tecnico-do-censo-da-educacao-superior-2023. Acesso
em: 28 jul. 2025.

145


https://www.gov.br/inep/pt-br/acesso-a-informacao/dados-abertos/indicadores-educacionais
https://www.gov.br/inep/pt-br/acesso-a-informacao/dados-abertos/indicadores-educacionais
https://www.gov.br/inep/pt-br/centrais-de-conteudo/acervo-linha-editorial/publicacoes-institucionais/estatisticas-e-indicadores-educacionais/resumo-tecnico-do-censo-da-educacao-basica-2021
https://www.gov.br/inep/pt-br/centrais-de-conteudo/acervo-linha-editorial/publicacoes-institucionais/estatisticas-e-indicadores-educacionais/resumo-tecnico-do-censo-da-educacao-basica-2021
https://www.gov.br/inep/pt-br/centrais-de-conteudo/acervo-linha-editorial/publicacoes-institucionais/estatisticas-e-indicadores-educacionais/resumo-tecnico-do-censo-da-educacao-basica-2021
https://www.gov.br/inep/pt-br/centrais-de-conteudo/acervo-linha-editorial/publicacoes-institucionais/estatisticas-e-indicadores-educacionais/resumo-tecnico-do-censo-da-educacao-superior-2023
https://www.gov.br/inep/pt-br/centrais-de-conteudo/acervo-linha-editorial/publicacoes-institucionais/estatisticas-e-indicadores-educacionais/resumo-tecnico-do-censo-da-educacao-superior-2023
https://www.gov.br/inep/pt-br/centrais-de-conteudo/acervo-linha-editorial/publicacoes-institucionais/estatisticas-e-indicadores-educacionais/resumo-tecnico-do-censo-da-educacao-superior-2023

BLoco 2
Afetividade e satide mental nos processos educacionais

JASKIW, E. F. B;; LOPES, C. V. G. A pandemia, as TDIC e ensino remoto na
educacao basica: desafios para as mulheres que sdo maes e professoras. SCIAS

- Educacgdo, Comunicac¢ao e Tecnologia, Belo Horizonte, v. 2, n. 2, p. 231-250,
12 fev. 2021.

JONSEN, E. et al. Psychometric properties of the Swedish version of the
Purpose in Life scale. Scandinavian Journal of Claring Sciences, v. 24, n. 1, p.
41-48, mar. 2010.

KEYES, C. L. The mental health continuum: from languishing to flourishing in
life. ] Health Soc Behav, v. 43, n. 2, p. 207-222, jun. 2002.

KEYES, C. L. The Subjective well-being of America’s youth: toward a
comprehensive assessment. Adolescente & Family Health, v. 4, 2005.

KIANG, L.; FULIGNI, A. ]. Meaning in life as a mediator of ethnic identity and
adjustment among adolescents from latin, asian, and european american
backgrounds. Journal of Youth and Adolescence, v. 39, n. 11, p. 1253-1264,
14 nov. 2010.

MACHADO, M. M. T. et al. COVID-19 and mental health of pregnant women in
Cear3, Brazil. Revista de Saude Publica, S3o Paulo, v. 55, 2021.

MACHADO, W. L.; BANDEIRA, D. R. Positive Mental Health Scale: Validation of
the Mental Health Continuum - Short Form; Psico-USF, Campinas, v. 20, n. 2, p.
259-274, ago. 2015.

MOLASSO, W. R. Exploring Frankl’s purpose in life with college students.
Journal of College and Character, v. 7, n. 1, jan. 2006.

NOVOA, A. 0 passado e o presente dos professores. In: NOVOA, A. (org.).
Profissao professor. 2. ed. Porto: Porto Editora, 1999.v. 1, p. 93-124.

NYGREN, B. et al. Resilience, sense of coherence, purpose in life and self-
transcendence in relation to perceived physical and mental health among the
oldest old. Aging & Mental Health, v. 9, n. 4, p. 354-362, jul. 2005.

PEREIRA, L. S. Tratado de Logoterapia e analise existencial: filosofia e
sentido da obra na vida de Viktor Frankl. Sdo Leopoldo: Sinodal ed., 2010. v. 1.

REIS, M. C. P. M. et al. Trabalho e satide mental das(os) docentes, antes e
durante a Covid-19. SciELO Preprints, 31 mar. 2023. Disponivel em: https://
reprints.scielo.org/index.php/scielo/preprint/view /5833 /version/6172.

Acesso em: 29 jul. 2025.

146


https://preprints.scielo.org/index.php/scielo/preprint/view/5833/version/6172
https://preprints.scielo.org/index.php/scielo/preprint/view/5833/version/6172

Psicologia da Educagdo e processos educacionais: contribuicbes de diferentes perspectivas tedricas

RODRIGUES, M. V. C.; SILVA JUNIOR, R. B. Teacher’s mental health during the
Covid-19 pandemic. Research, Society and Development, v. 11, n. 15, p.
€253111537338-e253111537338, 16 nov. 2022.

SAGAR, S. K. et al. Mental health status of married women during COVID-19
pandemic in Bangladesh: a cross-sectional study. Heliyon, v. 8, n. 1, 2022.

SALLEE, D. T.; CASCIAN], ]J. M. Relationship between sex drive and sexual
frustration and purpose in life. Journal of Clinical Psychology, v. 32, n. 2, p.
273-275, abr. 1976.

SCHUTTE, L. et al. Measurement invariance of the Meaning in Life
Questionnaire across 17 countries. Applied Research in Quality of Life, v. 18,
n. 3, p. 1491-1519, 29 jun. 2023.

SILVA, A. F. et al. Saide mental de docentes universitarios em tempos de
pandemia. Physis: Revista de Satde Coletiva, Rio de Janeiro, v. 30, n. 2, 2020.

SILVA, J. P; DAMASIO, B. E; MELO, S. A. O sentido de vida e o estresse do
professorado: um estudo correlacional. Cadernos de Psicologia Social do
Trabalho, Sdo Paulo,v. 12,n. 1, p. 111-122, 2009.

SOUZA, L. ].; FARIAS, R. C. P. Violéncia doméstica no contexto de isolamento
social pela pandemia de covid-19. Servic¢o Social & Sociedade, Sao Paulo, n.
144, p. 213-232, set. 2022.

STEGER, M. F. et al. The meaning in life questionnaire: assessing the presence
of and search for meaning in life. Journal of Counseling Psychology, v. 53, n.
1, p. 80-93, jan. 2006.

VIANNA, C. P. A feminizacdo do magistério na educagio basica e os desafios
para a pratica e a identidade coletiva docente. In: YANNOULAS, S. C. (org.).
Trabalhadoras: analise da feminizacio das profissdes e ocupacdes. Brasilia,
DF: Abaré, 2013.v. 1, p. 159-180.

WHO (World Health Organization). Promoting mental health: concepts,
emerging evidence, practice. Geneva: WHO, 2005.

WHO (World Health Organization). Mental health and COVID-19: early
evidence of the pandemic’s impact: scientific brief, 2 March 2022. Geneva:
WHO, 2022. 13 p. Disponivel em: https://www.who.int/publications/i/item
WHO0-2019-nCoV-Sci_Brief-Mental health-2022.1. Acesso em: 17 jun. 2025.

147


https://www.who.int/publications/i/item/WHO-2019-nCoV-Sci_Brief-Mental_health-2022.1
https://www.who.int/publications/i/item/WHO-2019-nCoV-Sci_Brief-Mental_health-2022.1

CAPITULO 6

POR UMA ABORDAGEM INTEGRATIVA
DO BEM-ESTAR: IMPLICACOES PARA A
EDUCACAO

Thaind Rocha Cunha
Viviane Potenza Guimaraes Pinheiro

Introducao

A busca por sentir-se bem constitui uma necessidade humana
universal e atemporal, tendo sido mobilizada como categoria analitica
por diferentes campos do conhecimento. Associado a qualidade
de vida, a felicidade, a satide e a realizagdo pessoal e coletiva, o
bem-estar é compreendido como um conceito multidimensional e
dinamico, cuja apreensdo exige o dialogo entre distintas tradi¢cdes
epistemoloégicas (Diener; Scollon; Lucas, 2003). Embora muitas vezes
seja confundido com felicidade, o bem-estar transcende essa no¢ao ao
abarcar multiplas dimensdes da experiéncia humana. Na Psicologia,
especialmente com o advento da Psicologia Positiva, o tema passou a
ganhar centralidade ao deslocar o foco das patologias para aspectos
saudaveis do funcionamento humano, como forgas, virtudes e emocgoes
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positivas (Seligman; Csikszentmihalyi, 2000). Seligman (2011, p. 13,
traducdo nossa) destaca que o objetivo da Psicologia Positiva passou a
ser o florescimento humano, afirmando: “[...] agora penso que o tema
da Psicologia Positiva é o bem-estar”. Considerando essa complexidade
conceitual e a diversidade de abordagens existentes, este capitulo,
de natureza tedrica e exploratdria, propde uma andlise critica das
concep¢des de bem-estar, fundamentada em revisdo bibliografica e
na analise de dados secundarios provenientes de estudos empiricos
nacionais e internacionais (Delle Fave et al., 2016; Kim; Strecher; Ryff,
2014; Rohrer et al., 2018).

Esse crescente interesse académico e cientifico pelo bem-
estar impulsionou, nas dltimas décadas, o surgimento de politicas
publicas e estudos interdisciplinares voltados a mensuracao do bem-
estar em escala global. Embora muitos desses relatérios, como o
World Happiness Report (2024), ndo se baseiem em modelos tedricos
aprofundados como os que discutiremos aqui, eles refletem o crescente
interesse pelo tema na esfera publica. Os resultados mais recentes do
referido relatério indicam que fatores como igualdade social e bem-
estar coletivo influenciam mais a percepcdo de felicidade do que o
crescimento econdmico. Verificam-se, ainda, variagdes geracionais
e geograficas: nos Estados Unidos, pessoas idosas reportam maior
satisfacdao, enquanto na Europa Central os jovens demonstram niveis
mais elevados de bem-estar.

Outros levantamentos, como o Gallup Global Emotions
(Gallup, 2023), mostram uma retomada das emocgdes positivas
no poés-pandemia, especialmente entre jovens. Ja o World Values
Survey (2020) revela a centralidade das relagdes interpessoais,
sobretudo amizades, na vivéncia da felicidade, ao mesmo tempo
que apontam para o aumento de emocdes negativas e a persisténcia
de desigualdades, principalmente entre mulheres e pessoas idosas,
salientando a necessidade de politicas publicas mais inclusivas e
sensiveis a diversidade sociocultural.

No campo da educac¢do, o bem-estar tem recebido gradativa
atengdo, especialmente em vista do alarmante crescimento de adoe-
cimento psiquico entre criangas e jovens em idade escolar. Em todo o
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mundo, estima-se que 10% a 20% dos adolescentes vivenciam pro-
blemas de saide mental, mas permanecem diagnosticados e tratados
de forma inadequada (WHO, 2022). A escola também é reconhecida
como uma das fontes do adoecimento psiquico (OECD, 2017), o que
tem movimentado a preocupacdo de educadores(as) para formas de
organizacdo escolar e de praticas educacionais de promog¢do ao bem-
-estar e a saude mental na escola.

Neste capitulo serdo apresentados os principais modelos que
estruturam o debate: o bem-estarsubjetivo (Diener, 1984), 0 bem-estar
psicolégico (Ryff, 1989), modelo continuo de saide mental®® (Keyes,
2002) e o modelo PERMA (Seligman, 2011). Também sdo exploradas
propostas integrativas, tais como: a perspectiva de Delle Fave et al.
(2011), que compreendem a felicidade dentro de um constructo de
bem-estar mais amplo e culturalmente situado; a perspectiva do bem
viver (Acosta, 2016), originada em epistemologias latino-americanas
que valorizam saberes ancestrais e modos de vida coletivos e
ecologicos; além de marcadores sociais como raga, género e classe,
destacando estudos brasileiros sobre saide mental de estudantes e da
populagdo negra (Damasceno; Zanello, 2018; Smolen; Aradjo, 2017).
A partir desses aparatos conceituais, apresenta-se uma abordagem
integrativa do bem-estar e sao discutidas suas implicacdes para a
pesquisa e a interveng¢do educacional.

Bem-estar subjetivo (BES): a abordagem hedonica

O bem-estar subjetivo (BES) pode ser definido como a avaliacdo
que o individuo faz sobre sua prépria vida, a partir do balanco
entre afetos positivos e negativos (Diener; Lucas; Oishi, 2018). Essa
perspectiva ganhou destaque nos estudos sobre qualidade de vida

30 Optou-se por traduzir Mental Health Continuum como modelo continuo de satide
mental para preservar o sentido conceitual do construto formulado por Keyes (2002),
que descreve a saide mental como um espectro continuo resultante da integragao
de trés dimensdes interdependentes: bem-estar emocional, bem-estar psicoldgico e
bem-estar social. A expressdo modelo continuo foi escolhida por transmitir a ideia
de gradacdo e inter-relacdo entre essas dimensdes, enfatizando que a salide mental
ndo se limita a auséncia de transtornos, mas envolve a articulacdo dinamica de
componentes afetivos, cognitivos e relacionais.
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desde o final do século XX, especialmente por considerar a percepc¢ao
individual como elemento central para compreender o bem-estar
humano. A abordagem heddénica do bem-estar, na qual o BES esta
fundamentado, tem raizes na tradicdo filos6fica do hedonismo,
originada na Grécia Antiga com Aristipo de Cirene, que entendia o
prazer e a satisfacdo imediata como principios fundamentais para
uma vida boa. Ainda nessa corrente, mas com outra compreensao,
Epicuro (2002) propunha um ideal de prazer moderado e auséncia
de dor como fundamentos da vida feliz, o que foi compreendido de
forma exacerbada por seus discipulos, enfatizando a maximizacao do
prazer (Pereira, 2022).

No campo da Psicologia, Myers e Diener (1995) apontam que o
BES envolve trés componentesinter-relacionados: apresencade afetos
positivos, a auséncia de afetos negativos e a satisfacdo com a vida.
0 dominio afetivo, por sua vez, refere-se ao balanco entre emocdes
positivas e negativas, sendo a frequéncia, e ndo a intensidade, das
emocdes agradaveis o principal fator associado a uma vida satisfatéria
(Diener; Lucas, 2000). J& o dominio cognitivo esta relacionado aos
julgamentos racionais que os individuos fazem sobre a propria vida,
levando em conta fatores como trabalho, finangas, satide e relacdes
sociais.

A consolidacdo do BES como objeto de estudo também se
deve ao desenvolvimento de instrumentos para sua mensuragao.
Entre os mais utilizados, destaca-se a Escala de Satisfacdo com a Vida
(Satisfaction With Life Scale - SWLS), desenvolvida por Diener (1984)
e composta por cinco itens que avaliam a satisfacao global com a
vida em uma escala de sete pontos. No Brasil, diversas adaptacdes
e validacdes dessa escala foram realizadas, como as propostas por
Gouveia et al. (2009) e Zanon et al. (2013), garantindo sua adequac¢ao
a realidade sociocultural brasileira.

O BES tem sido amplamente adotado por estudos interna-
cionais, como o Relatério Mundial da Felicidade, que utiliza medidas
de satisfacdo com a vida e experiéncias emocionais cotidianas para
avaliar a qualidade de vida em diversos paises (Diener; Lucas; Oishi,
2018). Dados de pesquisas como o Gallup World Poll, analisados por
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Steptoe, Deaton e Stone (2015), mostram que o BES apresenta varia-
coes conforme a faixa etaria, o idioma e a renda da populagao. Em pai-
ses de alta renda e lingua inglesa, por exemplo, os niveis de bem-estar
tendem a seguir um padrao em forma de U, sendo mais baixos entre
45 e 54 anos de idade. Em contrapartida, em paises latino-america-
nos, jovens e idosos costumam relatar maiores niveis de satisfacao,
mesmo diante de desafios econémicos e sociais.

Embora importante e amplamente aplicado, o conceito de
BES ndo esta isento de criticas. Entre elas reside o argumento de que
sua formulagao esta enraizada em valores ocidentais individualistas,
que enfatizam o bem-estar pessoal e a predominancia de emocdes
positivas. Carol Ryff (1989) é uma das principais vozes criticas a
essa abordagem, argumentando que ela também ignora dimensdes
fundamentais do desenvolvimento humano, como o enfrentamento
de adversidades e a busca de sentido. A autora propde, como
alternativa, uma abordagem eudaiménica, centrada na realizacdo
do potencial humano e na vivéncia de uma vida significativa. Assim,
embora o BES seja uma ferramenta valiosa para compreender como
os individuos percebem sua qualidade de vida, especialmente no
contexto educacional, é importante reconhecer suas limitacdes e
considerar abordagens mais amplas e multifacetadas sobre o bem-
estar ao longo da vida.

0 bem-estar psicoldgico: a abordagem eudaimonica

O bem-estar psicolégico (BEP) constitui uma abordagem
tedrica central para a compreensdo do funcionamento humano
positivo, consolidada pelos estudos de Carol Ryff no final da década
de 1980. Em contraposicdo a concep¢do hedonista do bem-estar
subjetivo (BES), focada na satisfacdo com a vida e na presenca de
emocdes positivas, o BEP propde uma compreensao mais profunda
e estruturada do bem-estar, ancorada na realizacdo do potencial
humano, no sentido existencial e no crescimento pessoal ao longo da
vida (Ryff, 1989; Ryff; Keyes, 1995).
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A proposta de Ryff surge como resposta critica a fragilidade
tedrica que marcava parte significativa dos estudos sobre bem-
estar até entdo. Argumenta-se que essas abordagens careciam de
fundamentacao filosoéfica e psicolégica mais robusta, negligenciando
aspectos substanciais do desenvolvimento humano. Assim, Ryff
integrou contribuicdes das psicologias do desenvolvimento, clinica,
existencial e humanista, formulando um modelo multidimensional
e conceitualmente denso. Do ponto de vista filoséfico, o BEP tem
raizes na concepgao aristotélica de eudaimonia, compreendida como
o florescimento das virtudes humanas mediante uma vida guiada
pela razdo (Aristoteles, 2009). Ryff ressignifica essa ideia, destacando
que o bem-estar reside na vivéncia de a¢ées alinhadas ao verdadeiro
potencial de cada individuo, o que se distancia da no¢do moderna
de felicidade como prazer momentaneo. Assim, o BEP ndo trata o
bem-estar como um estado passivo, mas como um processo ativo de
desenvolvimento, autorreflexdao e engajamento com metas de vida
significativas.

O modelo teérico de Ryff é composto por seis dimensdes
fundamentais do funcionamento psicolégico positivo, elaboradas
com base em uma extensa revisao de autores classicos como Allport,
Maslow, Rogers, Frankl e Erikson. As dimensdes sao:

1. Autoaceitagdo: manter uma atitude positiva em relacao a
si mesmo, reconhecendo virtudes e limitacdes pessoais;

2. Relagdes positivas com os outros: cultivar vinculos pro-
fundos, empaticos e de confianca;

3. Autonomia: agir conforme convic¢des pessoais, mesmo
sob pressao social;

4. Dominio ambiental: ser capaz de gerir eficazmente o pré-
prio contexto de vida;

5. Crescimento pessoal: estar em constante processo de
aprendizagem e desenvolvimento;

6. Propédsito de vida: estabelecer objetivos que conferem
sentido a existéncia.
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Essas dimensodes delineiam um ideal de saide mental baseado
na realizacdo e no sentido de vida, em que a felicidade nao é o fim,
mas uma consequéncia possivel da vivéncia de um eu auténtico e em
expansdo (Ryff; Keyes, 1995).

Pesquisas empiricas tém validado o modelo de Ryff, eviden-
ciando correlagdes positivas entre o BEP e indicadores de saude fisi-
ca, emocional e social. Um exemplo é o estudo de Perez (2012) com
universitarios nas Filipinas, em que mulheres apresentaram escores
mais altos em vinculos afetivos e propoésito de vida, enquanto homens
demonstraram maior autonomia, reflexo de padroes culturais de so-
cializacdo de género.Ja Keyes, Shmotkin e Ryff (2002) analisaram uma
amostra de mais de trés mil adultos nos Estados Unidos e evidencia-
ram que o BEP e o BES, embora distintos, complementam-se. Altos
escores em ambos estiveram associados a tragcos como extroversao,
idade mais avancada e maior escolaridade, além de niveis reduzidos
de neuroticismo.

Em trabalhos mais recentes, Ryff (2018) identificou que niveis
elevados de BEP se associam a longevidade, melhor qualidade do
sono, menores indices de doencas cronicas e neurodegenerativas e
maior engajamento em praticas saudaveis de autocuidado. Além disso,
estudos apontam que os indicadores de BEP sdo sensiveis a variaveis
sociais, como género, raca, classe e experiéncias de discriminagdo
(Kansky; Diener, 2020; Ryff, 2018), sugerindo a importancia de um
olhar contextualizado sobre o bem-estar psicolégico.

Apesar de sua relevancia tedrica e empirica, o modelo de Ryff
apresenta algumas lacunas, especialmente quanto a limitacdo em
abordar com profundidade os aspectos sociais e coletivos do bem-
estar. Na secdo a seguir, apresentaremos a Escala de Saude Mental,
de Corey Keyes, que amplia o BEP ao integrar dimensdes sociais ao
constructo de bem-estar.
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0 modelo continuo de sauide mental: integracio do bem-estar
emocional, do bem-estar psicoldgico e do bem-estar social

0 modelo continuo de satide mental (Mental Health Continuum
- MHC3') proposto por Corey Keyes (2002) amplia significativamente
a compreensdo de saude mental ao organiza-la em um continuo que
vai do languishing (definhamento) ao flourishing (florescimento).
Diferentemente das concepg¢des tradicionais que associam sadde
mental apenas a auséncia de transtornos, o MHC integra trés
dimensdes fundamentais do bem-estar: o bem-estar subjetivo
(BES), o bem-estar psicolégico (BEP) e o bem-estar social (BS). Essa
articulacdo permite uma analise mais abrangente do funcionamento
humano positivo, tanto no plano individual quanto no plano coletivo.

Alinhado a definigdo da OMS (WHO, 2002), que compreende
saude mental como a capacidade de lidar com as demandas da
vida e contribuir para a comunidade, Keyes propde dois eixos
independentes: um referente a presenca ou auséncia de transtornos,
e outro a intensidade do bem-estar. Assim, a auséncia de doenga ndo
garante o florescimento, e a presenca de emoc¢des negativas nao indica
necessariamente um estado patoldgico.

Para mensurar o bem-estar, o MHC retine treze indicadores
oriundos dos trés modelos: BES (Diener, 1984); BEP (Ryff, 1989);
e bem-estar social (Keyes, 1998). Essa ultima dimensdo, ainda
pouco explorada, destaca aspectos como pertencimento, aceitacao,
contribuicdo e coeréncia social, reconhecendo que os vinculos sociais
sao fundamentais a saide mental. Com base nesses indicadores, o
MHC classifica os individuos em trés categorias: florescente (altos
niveis em bem-estar emocional e em pelo menos seis escalas de
funcionamento positivo), definhante (baixos niveis em ambos), ou
com saude mental moderada.

Embora ndo seja uma teoria autbnoma, o MHC se destaca por
integrar de forma inovadora componentes emocionais, psicolégicos

31 Ao longo do texto, a sigla MHC serd empregada para remeter ao termo original em
inglés Mental Health Continuum, ainda que se adote sua traducdao para o portugués
(modelo continuo de satide mental), com o intuito de facilitar a leitura e preservar a
precisdo conceitual.
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e sociais do bem-estar, oferecendo uma abordagem mais holistica
e sensivel a complexidade da experiéncia humana. Tal integracdo
amplia as possibilidades de analise e interven¢do em saude mental,
contribuindo para politicas publicas, praticas clinicas e pesquisas
comprometidas com o florescimento humano. Nesse movimento
de ampliagcdo das concepg¢des sobre bem-estar, emergem também
modelos que buscam sintetizar suas multiplas dimensdes de forma
teodrica e operacional, como o PERMA, proposto por Martin Seligman.

PERMA: 0 modelo multidimensional

O modelo PERMA, proposto por Martin Seligman (2011),
tornou-se um dos principais referenciais da Psicologia Positiva ao
apresentar uma abordagem integrada e multidimensional do bem-
estar humano. Em contraposicdo as concepgdes centradas apenas na
felicidade ou em emocgdes positivas, o autor reformula os objetivos
da Psicologia Positiva, propondo que seu foco seja o florescimento
humano. Nesse sentido, o bem-estar é entendido como um constructo
composto por cinco elementos independentes e mensuraveis:
emoc0Oes positivas (positive emotions), engajamento (engagement),
relacionamentos positivos (relationships), sentido (meaning) e
realizacao (accomplishment).

Cada um desses dominios representa aspectos essenciais da
experiéncia humana. As emogdes positivas referem-se a vivéncia de
afetos agradaveis, como alegria e gratiddo, mas, segundo o autor,
nao sao suficientes, por si sds, para sustentar o bem-estar ao longo
do tempo. O engajamento esta relacionado a imersdo em atividades
desafiadoras e significativas, remetendo ao estado de fluxo*? descrito
por Csikszentmihalyi (1990). Ja os relacionamentos positivos eviden-
ciam a importancia dos vinculos interpessoais para o suporte emocio-
nal, o pertencimento e o crescimento pessoal.

32 O fluxo (eminglés, flow) é um estado mental caracterizado por um alto nivel de con-
centracdo, envolvimento e satisfacdo, no qual todos os pensamentos e sentimentos
estariam coordenados e direcionados para a atividade, independentemente de possi-
veis distracBes (Csikszentmihalyi, 1990).
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A dimensdo do sentido refere-se a percep¢do de proposito e
a conexdo com algo maior do que o eu individual, aproximando-se
da perspectiva eudaimonica do bem-estar psicoldégico (Ryff, 1989).
Por fim, a realizacdo contempla a busca por metas e conquistas que
fortalecem a autoestima e ampliam a sensacdo de competéncia.
Ao articular esses cinco elementos, o modelo PERMA amplia a
compreensao sobre o que significa viver bem e propde uma base
tedrica para promover o florescimento em multiplas esferas da vida
(Seligman, 2011).

Aindaque o modelo PERMA tenhase consolidado como umadas
principais propostas tedricas da Psicologia Positiva contemporanea,
sua formulagdo ainda apresenta lacunas importantes no que se
refere a consideracao dos contextos socioculturais e estruturais na
constituicio do bem-estar. Estudos posteriores (Seligman, 2018)
apontam para uma possivel convergéncia entre os componentes
do modelo e os indicadores utilizados nas abordagens heddénica
(BES) e eudaimonica (BEP), sugerindo um caminho de integracdo
tedrica. No entanto, essa aproximacdo permanece ancorada em
uma perspectiva centrada no individuo, com limitada atengao as
condicoes histdricas, politicas e materiais que moldam a experiéncia
de viver bem. Em nossa analise, embora o PERMA contribua de
maneira significativa para a compreensao do florescimento humano,
especialmente em termos de agéncia individual e autorrealizacao, ele
tende a subestimar os efeitos dos determinantes contextuais e das
desigualdades sociais. Tal limitacdao ndo invalida o modelo, mas indica
a necessidade de complementa-lo com abordagens mais sensiveis a
complexidade das interacdes entre sujeito e mundo. Considerando a
crescente complexidade das dinamicas sociais contemporaneas, faz-
se necessario avancar na direcao de modelos tedricos mais sensiveis
a interdependéncia entre sujeito e contexto, conforme discutimos na
préxima secao.
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Bem-estar: entre culturas, contextos e atravessamentos sociais

Os estudos sobre o bem-estar tém contribuido significativa-
mente para a compreensao desse conceito, tanto em sua formulagdo
tedrica quanto em suas possibilidades de mensura¢do e promocao.
No campo da Psicologia, predomina uma abordagem metodolégica
quantitativa, o que, por vezes, limita a consideracao da diversidade
cultural, das especificidades contextuais e dos marcadores sociais
que moldam as vivéncias humanas. Ainda que muitos desses estudos
se concentrem na felicidade, oferecem elementos valiosos para refle-
tirmos sobre as condi¢des sociais, culturais e subjetivas que influen-
ciam o modo como os individuos percebem e experienciam a vida.

Uchida (2011) analisou as diferencas culturais nas concepgoes
de felicidade entre sociedades ocidentais e paises do leste asiatico.
Para alguns, a felicidade foi frequentemente associada a presenga
de emogdes positivas; ja para outros, ela foi compreendida como
um estado que envolve tanto emogdes positivas quanto negativas.
Esses resultados revelam nao apenas distingdes filosoéficas, mas,
principalmente, o peso dos valores culturais na constru¢ao do que se
entende como uma vida boa.

De forma semelhante, o estudo de Delle Fave et al. (2016), em-
bora também centrado na felicidade, langa luz sobre o modo como di-
ferentes culturas interpretam e valorizam esse componente essencial
do bem-estar. A pesquisa, de carater transcultural, envolveu mais de
dois mil adultos em diversos paises (Argentina, Brasil, Portugal, No-
ruega, Nova Zelandia, Croacia, Hungria, ndia, Italia, México, Africa do
Sul e Estados Unidos) e utilizou uma metodologia mista, com questdes
abertas e fechadas, por meio do instrumento Eudaimonic and Hedonic
Happiness Investigation (EHHI). Os participantes responderam a per-
guntas sobre o que entendiam por felicidade, relataram experiéncias
significativas e avaliaram sua satisfacdo com a vida. Os resultados evi-
denciaram que, embora a felicidade seja um conceito compartilhado
entre culturas, suas interpretacdes sao distintas: foram recorrentes
menc¢des a harmonia, ao equilibrio, as relagdes familiares e aos vin-
culos sociais como centrais para uma vida feliz. Verificou-se também
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que felicidade, sentido e satisfagdo com a vida se correlacionam, em-
bora constituam constructos independentes.

Esses dados indicam que o bem-estar, enquanto fendémeno
mais amplo, ndo pode ser reduzido a métricas universalizantes,
devendo ser investigado a luz das condi¢bes culturais e contextuais
que moldam sua experiéncia e seu significado. A amplitude das
concepgdes de bem-estar envolve necessidades humanas universais,
mas também componentes subjetivos, psicoldgicos e sociais que se
expressam de maneira distinta conforme os contextos (Delle Fave et
al, 2011; Henderson; Knight, 2012; Ryan; Deci, 2006). Nesse sentido,
autores como Mahali et al. (2018) aprofundam essa discussdo
ao relacionar o bem-estar com desigualdades sociais, injusticas
estruturais, marcadores de género e racga, e contextos de violéncia.

Embora o interesse pelo bem-estar esteja em expansao, é
necessario considerar as criticas ao viés ocidental e universalizante
presente em grande parte das produ¢bes sobre o tema. Muitos
estudos desconsideram especificidades culturais e estruturais que
influenciam diretamente as experiéncias de bem-estar. Damasceno e
Zanello (2018), por exemplo, denunciam a invisibilizacdo do racismo
como fator de sofrimento psiquico e a inadequac¢do dos servicos
de saude mental a populagdo negra. O racismo estrutural, segundo
as autoras, esta diretamente relacionado a maior incidéncia de
transtornos como depressao e ansiedade.

Smolen e Aratjo (2017) reforcam esse panorama ao demons-
trarem maior prevaléncia de transtornos mentais entre pessoas nao
brancas, com associa¢Oes estatisticamente significativas entre 1,18 e
1,85.Ja a Organizagdao Pan-Americana da Saude (PAHO, 2024) chama
atencdo para a influéncia dos papéis de género nos indicadores de
saude e bem-estar, considerando que homens e mulheres vivenciam
as condicOes de vida de forma desigual. Em pesquisa com meninas de
6 a 14 anos, Santos, Freitas e Tuboiti (2022) observaram percepg¢oes
positivas sobre o bem-estar escolar, mas também uma baixa cons-
ciéncia sobre desigualdades de género, indicando possiveis processos
de naturalizacdo da violéncia e discriminacdo. Aspectos socioecono-
micos também se revelaram decisivos: quanto melhores as condi¢cdes
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de vida, maiores os niveis de sadde e educacdo. Diante disso, destaca-
-se a importancia de adotar uma perspectiva critica e situada sobre o
bem-estar, especialmente no campo educacional. Compreender como
diferentes grupos o experienciam é fundamental para a construcdo de
politicas e praticas mais inclusivas e transformadoras.

Bem viver: uma perspectiva decolonial

O conceito de bem viver (BV) configura-se como uma proposta
filosofica e politica ancorada nos saberes ancestrais dos povos indige-
nas, especialmente dos povos andinos. Trata-se de uma perspectiva
decolonial que preconiza uma relacdo harménica com a natureza e
propde um modelo de vida orientado pela qualidade das relagdes in-
tersubjetivas, socioculturais e socioambientais (Acosta, 2016). Mais
que um conceito, o BV se consolida como uma filosofia de vida que
questiona os paradigmas modernos baseados na acumulagdo de ca-
pital e no individualismo. Em sua esséncia, valoriza-se o principio co-
munitario, contrario a légica da competicao e da desigualdade estru-
tural tipica do modelo ocidental de desenvolvimento, a partir da ideia
de que o bem-estar de um individuo esta intrinsecamente ligado ao
bem-estar coletivo.

A etimologia do termo, por sua vez, expressa sua riqueza
simbolica. Em Kichwa, sumaq kawsay une os significados de beleza,
ternura e vida, sendo compreendido como uma forma bela de viver
(Salgado, 2010). Ja em Guarani, Teko Kavi refere-se a vida boa, e entre
os Embera, na Coléombia, o BV é descrito como estar em harmonia
com todos. Tais expressdes revelam, portanto, a diversidade
epistemoldgica do BV, baseada em valores relacionais, comunitarios
e espirituais. A partir dos anos 1990, o termo passou a ganhar
relevancia na Bolivia e no Equador, especialmente no contexto da
construcdo dos estados plurinacionais. Como consequéncia, o BV
foi incorporado as constituicdes desses paises e passou a inspirar
politicas publicas voltadas ao bem-estar coletivo, transcendendo os
indicadores econémicos tradicionais.
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Com o objetivo de organizar as multiplas interpretacdes
do BV, Cubillo-Guevara, Hidalgo-Capitan e Garcia-Alvarez (2016)
identificam trés vertentes principais: a indigenista, a socialista e a
pos-desenvolvimentista. A primeira valoriza as tradi¢gdes culturais
e espirituais dos povos originarios, reconhecendo seu direito a
autodeterminacdo. A segunda defende a atuacgdo ativa do Estado na
promocgao da justica social e naredistribuicdo de recursos. Ja a terceira
propde um novo modelo de desenvolvimento pautado na diversidade
cultural e na sustentabilidade. Apesar de suas diferencas, tais
vertentes compartilham uma critica comum ao modelo hegemonico
de desenvolvimento e convergem na proposta de uma transformacao
paradigmatica, segundo a qual a riqueza ndo se associa a acumulacio,
mas sim ao equilibrio entre necessidades humanas e limites ecologicos
(Acosta, 2016).

Nesse sentido, repensar os fundamentos da economia torna-se
indispensavel. Acosta (2016) argumenta que é preciso romper com as
teorias econémicas que desconsideram a materialidade da producao
e que desconectam a racionalidade econémica dos limites fisicos do
planeta. Para o autor, a economia deveria submeter-se a ecologia,
pois é a natureza quem define os parametros da sustentabilidade e
da renovacao dos sistemas. Com isso, propde-se a construcao de uma
economia centrada na dignidade humana, no respeito aos sistemas
ecologicos e na garantia de condi¢des sustentaveis de vida, invertendo
alégica atual que privilegia o crescimento econémico como fim altimo.

Um exemplo da aplicacdo do BV como paradigma alternativo
pode serobservado no Equador, por meio do Plan Nacional para el Buen
Vivir. Nesse plano, reconhece-se que aspectos como atividade fisica,
6cio e recreacdo sdo direitos fundamentais vinculados ao BV. Com
isso, tais dimensdes passam a integrar as politicas publicas de sadde,
inclusao social e cultural, deixando de ser vistas como privilégios e
assumindo o status de componentes essenciais a qualidade de vida.
Paralelamente, Gudynas (2011) aprofunda a critica ao modelo vigente
ao afirmar que os indicadores tradicionais de progresso, centrados
no crescimento econémico, intensificam desigualdades, deterioram
0 meio ambiente e agravam as crises sociais. Diante desse cenario,
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0 BV surge como uma alternativa viavel e necessaria, capaz de articular
justica social, diversidade cultural e equilibrio ecolégico.

Com base nessas discussdes, é possivel definir o BV como uma
concepgao integradora de bem-estar, que busca a harmonia entre as
dimensoes fisica, emocional, social, cultural e ambiental, com vistas
a construcao de uma vida plena e sustentavel. Essa harmonia se
expressa, primeiramente, na relagdo consigo mesmo, por meio da
autonomia e da espiritualidade, entendidas como capacidades para
tomar decisOes e buscar significado e conexdo com algo maior. Em
segundo lugar, manifesta-se nas relagdes com os outros, por meio da
justica social, que promove equidade e acesso a direitos, bem como
da solidariedade, que fortalece o apoio mutuo. Por fim, essa harmonia
se estabelece também na relacdo com a natureza, mediante praticas
sustentaveis e valorizacdo dos modos de vida tradicionais.

De forma sintética, Acosta (2016) afirma que o BV envolve
sociedades sustentadas na harmonia das relagdes humanas consigo
mesmas, entre si e com o meio ambiente. Assim, o bem viver propoe
uma visao relacional, ética e ampliada do bem-estar, contrapondo-
se as ldgicas individualistas e consumistas do modelo hegemonico.
Trata-se de um convite a reconstruc¢ao das formas de viver, produzir e
se relacionar, com base em principios de justica social, solidariedade
e responsabilidade ecolégica.

A busca pelo bem-estar

O bem-estar é um constructo complexo e multifacetado, que
emerge da interagdo entre dimensoes subjetivas, afetivas, cognitivas
e sociais, influenciando diretamente a forma como os individuos vi-
venciam suas experiéncias cotidianas, conforme ja vimos nas discus-
soes tecidas até aqui. Nesse contexto, chama atencao uma dimensao
ainda pouco explorada na literatura especializada: os processos que
mobilizam a busca ativa por bem-estar. Compreender essa busca é
fundamental para entender como os sujeitos constroem, ao longo da
vida, caminhos para uma existéncia mais satisfatoria e com sentido.
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A busca pelo bem-estar esta profundamente relacionada a
agéncia humana, isto é, a capacidade do sujeito de agir com intencio-
nalidade, fazer escolhas e tomar decisdes que afetam sua trajetoria.
Essa perspectiva encontra respaldo em importantes teorias contem-
poraneas sobre o bem-estar, como a dimensao da autonomia do BEP,
proposta por Ryff (1989), entendida como a capacidade de autode-
terminacdo e de agir de maneira coerente com os préprios valores,
mesmo diante de pressdes externas. Soma-se a isso a dimensdo do
engajamento, central no modelo PERMA, de Seligman (2011), que en-
volve a vivéncia profunda de atividades significativas, a experiéncia
do estado de fluxo (Csikszentmihalyi, 1990) e o desenvolvimento con-
tinuo de competéncias pessoais.

A articulagdo entre autonomia e engajamento fortalece a
agéncia do sujeito, conferindo-lhe ndo apenas recursos para reagir ao
mundo, mas também condi¢des para criar ativamente uma existéncia
mais plena. Nessa perspectiva, o bem-estar ndo se reduz a um estado
a ser alcancado, mas constitui-se como um processo continuo de
construcdo, sustentado por reflexdes criticas, escolhas conscientes
e praticas significativas. Essa postura ativa favorece o exercicio da
autorregulacdo, a resiliéncia diante das adversidades e um senso mais
profundo de propésito.

Embora os estudos canénicos nem sempre tratem diretamente
dabuscapelobem-estar, algumas investigacdes recentes tém ampliado
esse debate. Rohrer et al. (2018), por exemplo, demonstraram, em
um estudo longitudinal na Alemanha, que a¢des deliberadas com
foco nas relacOes interpessoais, como dedicar mais tempo a amigos
e familiares, foram mais eficazes para aumentar a satisfacdo com a
vida do que estratégias voltadas exclusivamente a metas individuais.
Esse dado reforca a ideia de que o bem-estar pode estar enraizado
nas conexoes sociais e que abordagens individualistas tendem a gerar
efeitos menos duradouros.

De forma complementar, Huta e Ryan (2010) argumentam
que a integracdo entre dimensdes hedonicas (focadas no prazer)
e eudaimdnicas (voltadas ao crescimento pessoal) favorece uma
experiéncia mais rica e sustentavel de bem-estar. Enquanto a hedonia
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oferece gratificacdo imediata, a eudaimonia promove beneficios mais
duradouros, como o fortalecimento do sentido de vida, da vitalidade e
darealizacdo pessoal. Os autores defendem que essas duas dimensdes
ndo sdo excludentes, mas complementares, e que seu equilibrio é
essencial para uma vida com qualidade.

Outras evidéncias também sugerem que a busca pelo bem-
estar se relaciona com habitos de vida e saude. Kim, Strecher e Ryff
(2014) identificaram que individuos com maior senso de propdsito
tendem a adotar comportamentos mais saudaveis, motivados por uma
valorizacdo da proépria vida. Esses achados expandem a compreensao
do bem-estar para além da esfera psicologica, evidenciando sua
dimensao pratica e corporal.

No entanto, é preciso cautela. Ford e Mauss (2014) alertam
que a busca excessiva e idealizada por bem-estar pode gerar efeitos
contraproducentes, como frustragcdo, soliddo e sentimentos de
inadequacgdo. Os autores destacam que tal busca tende a ser mais
benéfica quando mediada por aceitagdo emocional, engajamento
em acdes pré-sociais e automatizacdo de habitos saudaveis. Assim,
0 bem-estar deve ser compreendido menos como um objetivo a ser
conquistado e mais como um processo situado, dindmico e continuo.

Ao problematizar a busca pelo bem-estar, propomos um deslo-
camento do olhar descritivo tradicional para uma perspectiva proces-
sual e integrada ao coletivo. Para além da identificacao de dimensdes
isoladas, compreendé-lo como uma construcao ativa e relacional nos
permite reconhecer os atravessamentos historicos, sociais e culturais
que moldam as escolhas e experiéncias dos sujeitos. Na se¢do seguin-
te, propomos uma leitura integrativa dessas abordagens, reunindo os
elementos discutidos até aqui para aprofundar a compreensao desse
fendbmeno em toda a sua complexidade.

Bem-estar: uma abordagem integrativa

A partir das contribui¢cdes tedricas discutidas, propomos uma
abordagem integrativa do bem-estar, com o objetivo de contemplar
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sua complexidade em multiplos niveis: subjetivo, psicoldgico, social
e ecoldgico. Essa proposta busca superar leituras fragmentadas
do conceito e avancgar para uma compreensdo situada, dinadmica e
relacional do bem-estar humano, considerando a pluralidade de
experiéncias e a diversidade dos contextos nos quais os sujeitos estdo
inseridos. Estd ancorada em um esfor¢o tedrico, que sistematiza
diferentes perspectivas epistemoldgicas e as organiza em um modelo
que reconhece a indissociabilidade entre os aspectos que compdem a
experiéncia de viver bem.

Entendemos, no entanto, que cada perspectiva e abordagem
sobre o bem-estar possui principios e fundamentos filoséficos e
epistemolégicos proprios, que as caracterizam e diferenciam em
termos de concepcgdes de sujeito, saude, felicidade, vida boa etc.
Tais distingdes sdo relevantes e merecem ser respeitadas em sua
singularidade. Contudo, com a devida licenca conceitual, passamos a
realizar agrupamentos que nos permitam articular essas diferentes
contribuicdesemummodelointegrativo,complexoemultidimensional.
Essa estratégia nao visa homogeneizar as abordagens, mas criar uma
base comum para se estudar, analisar e compreender o bem-estar,
considerando a riqueza e a complementaridade entre os enfoques
tedricos.

No percurso tedrico que embasa essa construcao, destacamos
sete perspectivas fundamentais, as quais foram descritas de forma
pormenorizada neste capitulo. A partir dessas contribuicdes, organi-
zamos o bem-estar em quatro dominios interdependentes (conforme
a representacao na figura 1):

¢ O dominio subjetivo refere-se as experiéncias internas
do individuo, como emocdes e percepg¢oes pessoais, englo-
bando os afetos positivos e negativos e a satisfagdo com a
vida (Diener, 1984; Seligman, 2011). Tais dimensdes ex-
pressam o modo como a pessoa sente, avalia e atribui sen-
tido a proépria existéncia, considerando valores, crengas e
desejos.
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¢ O dominio psicolégico diz respeito ao funcionamento
mental e emocional do sujeito, compreendendo sua capa-
cidade de autodeterminacao (autonomia), de aceitar-se
(autoaceitacdo), de transformar seus ambientes (dominio
ambiental), de desenvolver-se (crescimento pessoal), de
engajar-se em atividades significativas, de realizar con-
quistas pessoais e de encontrar sentido na vida (Acosta,
2016; Ryff, 1989; Seligman, 2011). Esse dominio revela a
centralidade do desenvolvimento humano para uma vida
plena, ancorada no autoconhecimento, na autorreflexdo e
na construcao ativa da propria trajetoria.

¢ 0O dominio social contempla as relacdes do individuo com
os outros e com a coletividade. Envolve a construgdo de
vinculos significativos, o sentimento de aceitacdo e valori-
zacdo na comunidade, a percep¢ao de contribuigado social,
a crenca no progresso coletivo, a compreensdao do mundo
social e o sentimento de pertencimento. Inclui ainda, de
forma inovadora, a dimensao da harmonia com os outros,
como defendido por Acosta (2016), com base na empatia,
no respeito e na cooperagao.

¢ O dominio ecoldgico amplia a analise do bem-estar ao
reconhecer as interdependéncias entre ser humano e na-
tureza. Inspirado no bem viver, destaca a harmonia com
a natureza como condicao essencial para o bem-estar, de-
fendendo a preservacdao do meio ambiente, a valorizacao
da biodiversidade e a sustentabilidade como principios
estruturantes da vida plena. Trata-se de uma dimensao
ainda pouco explorada, mas fundamental perante os desa-
fios contemporaneos.
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Figura 1 - Proposta integrativa de concepcao do bem-estar
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Fonte: Cunha, 2025.

Essa proposta integrativa do bem-estar oportuniza um novo
olhar para as pesquisas sobre esse constructo. Isso porque permite,
a partir de uma perspectiva tedrica que se admite como relacional,
multidimensional e em constante construcdo, a busca de modelos
de investigacdo complexos (Ponce; Pagan-Maldonado, 2015), que
valorizam a diversidade social, historica e cultural dos participantes
(Delle Fave; Wissing; Brdar, 2023). Destarte, tornam-se necessarios
desenhos complexos que extrapolam os limites da investigacdo

167



BLoco 2
Afetividade e satide mental nos processos educacionais

quantitativa, que vem sendo desenvolvida especialmente em paises
concentrados no hemisfério Norte. Defendemos, com essa abordagem
integrada, estudos transculturais que combinem analises quali e
quantitativas, de modo a, de fato, estabelecer novas concepg¢des de
bem-estar que podem avancar no modelo proposto.

Consideracoes finais: implicacoes da abordagem integrativa do
bem-estar para a pesquisa e os processos educacionais

A proposta integrativa apresentada neste capitulo torna-se
especialmente relevante ao ser articulada aos processos educacionais
e as discussoes sobre saude mental nas escolas, em diferentes niveis
de ensino. Diante dos desafios psiquicos enfrentados por estudantes
e educadores(as), pensar o bem-estar para além de um conceito
clinico permite refletir sobre condi¢des institucionais, relacionais
e pedagdgicas que promovem ou prejudicam a saude mental no
cotidiano escolar. Tendo em vista o modelo proposto, as praticas
educacionais podem destinar aten¢ao a cadaum dos dominios do bem-
estar, colaborando para a promocao da satide mental de estudantes,
docentes e demais membros de cada contexto educacional.

Sintetizamos, a seguir, algumas possiveis praticas em cada
um dos dominios de bem-estar, considerando-as como propostas
interdependentes e totalmente articuladas para a promocao da satde
mental na educacgao.

¢ Dominio subjetivo: promover praticas de escuta, acolhi-
mento e sentido da experiéncia escolar, por meio da for-
macao docente continuada a respeito das tematicas e da
organizacdo de a¢des de acolhida na escola.

¢ Dominio psicoldgico: por meio de projetos significativos
e acOes direcionadas, promover a insercdo curricular da
aprendizagem socioemocional e moral, bem como da
construcdo de projetos de vida que visem a realizacao
pessoal e também a transformacao social.
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¢ Dominio social: em vista da urgéncia de uma educacao
comprometida com justica, equidade e respeito as diversi-
dades, promover nas escolas espacos de pertencimento e
participacao, especialmente na construgao de escolas de-
mocraticas (Aradjo, 2015).

¢ Dominio ecoldgico: incluir a responsabilidade ambiental e
a convivéncia ética com o planeta, conectando bem-estar,
sustentabilidade e cidadania global por meio de agdes
da, na e para além da escola. Priorizar o contato com a
natureza na arquitetura das escolas e em visitas de campo
para promover a reconexao com o ambiente natural.

Tais implicacdes se alinham a um paradigma emergente que
conectaeducacaointegral,saidementalequalidadedevida,dialogando
com a necessidade atual de integrar o cuidado subjetivo e coletivo
ao trabalho educativo. Essa abordagem propde uma compreensao
do bem-estar ndo apenas multidimensional, mas integrada. Os
quatro dominios (subjetivo, psicologico, social e ecoldgico) estdao
articulados em um sistema dindmico e interdependente, no qual
cada dimensao influencia e é influenciada pelas demais. O bem-estar
emerge como resultado de um processo de interagdo continua entre
sujeito e contexto, envolvendo fatores internos e externos, subjetivos
e objetivos, individuais e coletivos.

Essa perspectiva destaca, ainda, a importincia da agéncia
na construcao do bem-estar. As pessoas ndo sdo apenas receptoras
das condi¢Oes sociais ou emocionais, mas agentes ativos, capazes de
interpretar, transformar e atribuir sentidos as suas experiéncias. Ao
incorporar essa dimensdo ativa, especialmente na educag¢do, nossa
proposta reconhece o carater construtivo do bem-estar e sua relacdo
com a liberdade, a escolha e a responsabilidade individual e coletiva.

Concordamos com as contribui¢cdes que compreendem o bem-
estar como um constructo complexo e multidimensional, e propomos
uma andalise que valoriza a diversidade das experiéncias humanas
e respeita os multiplos contextos em que elas se dao. Ao evitar
reducionismos e abordagens normativas, esta proposta integrativa
visa ampliar os horizontes analiticos e subsidiar praticas, politicas
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e pesquisas mais sensiveis a pluralidade da vida humana. Com isso,
pretende-se contribuir para a consolidacdo de um paradigma de
bem-estar que reconhega a singularidade dos sujeitos e, ao mesmo
tempo, reafirme o compromisso com a justica, a sustentabilidade e a
dignidade coletiva.

Embora este capitulo tenha buscado sistematizar diferentes
concepgoes tedricas e apresentar uma proposta integrativa de bem-
estar, reconhecemos que a interface entre bem-estar e educagao
ainda carece de investigacbes mais sistematicas e aprofundadas,
especialmente no contexto brasileiro. Nesse sentido, destacamos
algumas possibilidades para futuras pesquisas, que podem contribuir
para o avanco tedrico, metodoldgico e pedagdgico da area:

e Investigacdo das percepcoes de bem-estar em diferentes
atores escolares: Ha necessidade de estudos qualitativos
que explorem como estudantes, professores e gestores
percebem e vivenciam o bem-estar no cotidiano escolar,
considerando contextos territoriais diversos e realidades
socioecondmicas distintas.

e Andlise de praticas pedagodgicas promotoras de bem-
estar: S3o escassas as pesquisas que avaliam o impacto
de programas, projetos ou praticas escolares voltadas
ao fortalecimento dos diferentes dominios do bem-
estar, incluindo intervencdes que articulem dimensoes
emocionais, psicologicas, sociais e ecologicas.

e Avaliacao de politicas publicas de saide mental na
educacdo: Considerando os recentes esfor¢os voltados
a promoc¢do da saude mental nas escolas, estudos que
analisem a implementagdo, os desafios e os resultados
dessas politicas podem gerar evidéncias relevantes para a
gestao educacional.

e Pesquisas longitudinais e de métodos mistos: Investiga-
¢oes que acompanhem os impactos de agdes promotoras
de bem-estar ao longo do tempo e que combinem abor-
dagens quantitativas e qualitativas podem fornecer uma
compreensao mais aprofundada dos processos envolvidos.
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Ao sinalizar essas dire¢des de pesquisa, reforcamos a impor-
tancia de construir um campo de investigacdo mais robusto, sensi-
vel a complexidade das experiéncias humanas e comprometido com
a producao de conhecimentos aplicaveis as realidades educacionais
brasileiras.
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CAPiTULO 7

SITUAGOES INDUTORAS DE ACERTOS
E DESACERTOS NA COORDENACAO
PEDAGOGICA: MARCAS AFETIVAS

Simone Aparecida Silva Angelo Bassotto
Laurinda Ramalho de Almeida

Introducao

Na Secretaria Municipal de Educacdo de Sao Paulo (SME), é
possivel ao Coordenador Pedagoégico (CP) transitar pelas diferentes
etapas e modalidades da Educagao Basica, com o proposito de propor-
cionar condi¢Oes para que as propostas curriculares se desdobrem na
escola, considerando as especificidades de cada etapa de ensino.

Trabalhar nos diferentes niveis/segmentos da educac¢do -
Educacao Infantil (creche e pré-escola), Ensino Fundamental (anos
iniciais e anos finais) e Ensino Médio - exige diferentes formas de
atuacdo que precisam estar em consonancia com as caracteristicas
dos professores e das fases de desenvolvimento dos alunos.

Cabe ao CP articular o curriculo e as praticas educativas das
unidades educacionais, desenvolvendo suas func¢oes, fundamentadas
na gestdo democratica, participativa e inclusiva, e compartilhando
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responsabilidades com o coletivo, por meio de a¢des e decisdes refe-
rentes ao funcionamento, a organizagao e a estrutura da escola.

Nesse sentido, faz parte da funcdo do CP promover a participa-
¢do dos profissionais nas decisdes e acdes pedagdgicas, bem como a
participacao dos professores nos espacos de formacdo continuada em
servico. De forma coletiva e colaborativa, o CP orienta a acdo pedagoé-
gica por meio de sua atuacdo em contato direto com os professores,
dando materialidade ao curriculo.

O papel do CP, no contexto escolar, destaca-se em trés dimen-
soes: como articulador, oferecendo condi¢des para o trabalho cole-
tivo; como formador, oferecendo condi¢des para o aprofundamento
de conhecimentos de areas especificas; e como transformador, viabi-
lizando a reflexao e a criticidade de praticas do professor (Almeida;
Placco, 2009).

A literatura e nosso convivio com profissionais da educagdo
evidenciam que o exercicio do papel de CP nessas trés dimensdes
ndo é facil, pois o coordenador ndo adquire uma formacao especifica
direcionada a sua atuagdo em curso de graduacdo e, ao assumir o
cargo/funcdo, nem sempre possui experiéncia anterior. Soma-se a
isso o fato de, no cotidiano escolar, serem-lhe atribuidas fun¢des que
ndo fazem parte de seu posto de trabalho, o que pode desestabiliza-lo
e desmotiva-lo por ter que alterar as acdes que deveria ou gostaria
de realizar. Essas circunstancias influenciam a maneira como o CP
relaciona-se com os professores e o modo como enfrenta as situagoes
que lhe sdo apresentadas.

Considerando essa realidade complexa de atuagao, a pesquisa
de doutorado da qual este texto resulta analisou como coordenadores
pedagogicos compreendiam o papel das relagdes interpessoais em
sua constituicdo e como essas relagdes reverberaram em sua atuagao
profissional. Os resultados da pesquisa ressaltam a importancia do
papel que desempenham as relagdes interpessoais na realiza¢do das
praticas da coordenacdo e apontam para os afetos que decorrem de
situagdes vividas pelos CPs no ambiente de trabalho. Para o propdsito
deste capitulo, pretende-se apresentar marcas afetivas, sentimentos
e situacdes indutoras que os provocam, a partir do relato de acertos e
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desacertos nas praticas de uma coordenadora da Secretaria Municipal
de Ensino de Sao Paulo.

Psicogenética walloniana

O aporte tedrico da pesquisa consistiu, prioritariamente, na
psicogenética walloniana e na perspectiva de estudiosos dessa teoria.

A psicogenética walloniana é uma teoria essencialmente in-
tegradora para a compreensao do desenvolvimento humano. Henri
Wallon voltou seus esfor¢cos para compreender a constituicdo e
o desenvolvimento da pessoa, sua génese e suas transformacoes.
Procurou compreender como o organismo humano, a partir de
funcdes mais primitivas, chega ao adulto de sua espécie com as
caracteristicas da cultura em que esta imerso. O que explica esse
movimento € a integracdo reciproca organismo-meio e a integracdo
entre os conjuntos funcionais: afetividade, conhecimento, ato motor e
pessoa (Wallon, 2007).

Quanto a integra¢do organismo-meio, cumpre lembrar a afir-
macado de Wallon (1995, p. 14):

Nunca pude dissociar o biolégico do social, ndo
porque os julgue redutiveis um ao outro, mas porque
me parecem tao estritamente complementares desde
o nascimento, que é impossivel encarar a vida psiquica
sem ser sob a forma de suas relacées reciprocas.

Quanto aos conjuntos funcionais afetivo, cognitivo, ato motor
e pessoa, sdo constructos utilizados pela teoria para explicar o
psiquismo. Para efeito da discussdo que sera feita neste texto, importa,
principalmente, apresentar o conjunto afetivo.

De acordo com Mahoney e Almeida (2007, p. 17), a afetividade
“[...] refere-se a capacidade, a disposicdo do ser humano de ser afe-
tado pelo mundo externo e interno por meio de sensa¢des ligadas a
tonalidades agradaveis ou desagradaveis”. As autoras esclarecem que
a psicogenética aponta trés momentos da evolucao da afetividade:
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emocao, sentimento e paixdo. As emog¢des, embora sejam de nature-
za organica, tém uma dupla origem, no organico e no social. Elas sao
a exteriorizacdo da afetividade por sua expressao corporal, motora,
visivel. TEm um poder contagioso, que é o recurso de ligacdo entre
0 organico e o social; estabelecem os primeiros lagcos com o mundo
humano e, através deste, com o mundo fisico e cultural.

Quanto ao sentimento, as autoras esclarecem que ele é a ex-
pressao representacional da afetividade. Nao implica reagdes instan-
taneas e diretas, como na emoc¢ao. A expressao dos sentimentos pode
ocorrer pela mimica e pela linguagem. O adulto tende a ter maiores
possibilidades de expressar seus sentimentos, pois seu desenvolvi-
mento intelectual permite a reflexdo antes de agir.

Ja a paixao revela o aparecimento do autocontrole como condi-
¢do para dominar uma situacao. A paixao pressupoe a capacidade de
autocontrole, ao silenciar as emogdes e os sentimentos para atingir
um objetivo.

Para a psicogenética walloniana, a emocdo, o sentimento e a
paixdo sdo sinalizadores de como o ser humano é afetado por circuns-
tancias, que promovem tonalidades agradaveis ou desagradaveis, que
o afastam ou o aproximam das pessoas e do conhecimento.

Dois outros conceitos sdo importantes para esclarecer a
relacdo entre afetividade e cognicdo: alternancia e preponderancia,
ou seja, durante o processo de desenvolvimento, dependendo das
circunstancias, por vezes, a afetividade prepondera, enquanto, em
outras, a cognicdo é preponderante. Quando a afetividade esta em
relevo, o individuo volta-se para si mesmo. Quando a preponderancia é
do cognitivo,adire¢do é parao exterior. Ateoriapostulaque afetividade
e cognicdo vao se alternando no transcurso do desenvolvimento, mas
estdo sempre imbricadas.

Método

A abordagem metodolégica seguiu os caminhos da pesquisa
autobiografica em seu modo narrativo.
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No final dos anos 1990, o enfoque narrativo ganhou relevan-
cia. Houve um aumento do interesse na realizacdao de investigacdes
que tivessem como foco a reconstrucdo de trajetérias de professores,
supondo a construcdo de um novo campo de estudos (Hernandez,
2011).

A pesquisa narrativa, alinhada aos estudos qualitativos, no
ambito das ciéncias sociais, assumiu a subjetividade dos dados quali-
tativos, no sentido de compreender sujeitos e contextos sociais (Sou-
za; Meireles, 2018). Passou-se a dar maior abertura a realizacdo de
pesquisas relacionadas as atividades, as experiéncias e aos compor-
tamentos humanos, priorizando a compreensao das informagdes com
foco na interpretacdo. Delory-Momberger (2006, p. 364), ao referir-
-se a pesquisa narrativa e ao sujeito de pesquisa, afianca que o sujeito
se institui no discurso: “A questdo do sujeito esta ligada a linguagem
de modo constitutivo, na medida em que a linguagem é o espaco que
se fabrica, ao mesmo tempo e indissociavelmente, uma ‘histéria”. A
autora menciona que a primeira forma de institui¢do do sujeito é o eu
atualizado do discurso: “[...] € o eu que me inscreve ao mesmo tempo
como sujeito narrador e como sujeito ator da histéria, que eu conto
sobre mim mesmo” (Delory-Momberger, 2006, p. 364).

Souza e Meireles (2018, p. 22) afirmam que

[.] a producdo da narrativa torna-se um ato, uma
disposicao ontolodgica. Isso porque os sentidos produ-
zidos pelos sujeitos sobre si e sobre seus mundos
sociais revelam modos de apreensdo e interpretacdo
do vivido.

Entende-se que o ato narrativo abre espac¢o para que o sujeito
pense sobre o ser que ele é, reflita sobre si e sobre o mundo com o
qual estabelece relacoes. Ao narrar uma experiéncia, o sujeito pode
passar por um processo de transformacdo que envolve aprendizagens
em diferentes dominios da existéncia. O ato de narrar a experiéncia
permite que o sujeito narrador exponha detalhes, aprendizagens e

saberes advindos da experiéncia. O saber da experiéncia é “[..] um
saber singular, subjetivo, pessoal, finito, e particular ao individuo ou

181



BLoco 2
Afetividade e satide mental nos processos educacionais

ao coletivo em seus acontecimentos [..]” (Souza; Meireles, 2018, p.
23). Os autores esclarecem, ainda, que um acontecimento pode se
transformar em experiéncia, desde que lhe seja atribuido um sentido.

Cada sujeito possui representagdes concretas e simbdlicas, e,
por isso, vai considerar significativo aquilo que estiver relacionado
as suas dimensdes existenciais, ou seja, o que é significativo para
um sujeito nio necessariamente sera para o outro. A vista disso,
as narrativas sdo constituidas a partir da singularidade e das
subjetividades de cada um.

No ato da narrativa, o sujeito concebe uma hipotese de si
mesmo, que procede das varias possibilidades que o constituem.
Essa hipotese do sujeito permite instituir uma figura proviséria de si,
a qual, por meio “[...] da sucessdo e da diversidade das experiéncias
[...], testa e experimenta a validade de sua construcdo identitaria e a
reconfigura sob medida” (Delory-Momberger, 2006, p. 364).

Acredita-se, pois, que o ato da narrativa pode propiciar ao
sujeito narrador um movimento reflexivo e que, por meio desse
movimento, é possivel reconfigurar acontecimentos e atribuir novos
significados ao vivido.

Com essa abordagem de pesquisa e o objetivo geral em mente
- a saber: analisar como a coordenadora pedagogica compreendia
o papel das relagdes interpessoais na sua constituicao e como essas
relacdes reverberaram em sua atuacdo profissional -, escolheu-se a
entrevista na modalidade reflexiva para a producdo das informacgoes
(Szymanski, 2018). Nessa modalidade, formula-se uma questdo
desencadeadora que tem como foco os objetivos da investigacao.

Para a realizacdo da entrevista inicial, formulou-se a seguinte
questdo: “Como ocorreram as relacdes interpessoais, no inicio da
sua atuacao como coordenadora pedagogica, na unidade escolar
para a qual vocé foi designada ou alocada por concurso? Como
foi sua formagdo e sua trajetdria?”. Apos realizar a transcricdo da
entrevista, iniciaram-se a andlise e a discussdo das informacdes
produzidas, assumindo-se como referéncia os fundamentos da teoria
de desenvolvimento de Wallon, que considera o homem como pessoa
ndo fragmentada. Seus postulados tedricos apresentam a integracdo
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como conceito fundamental de sua teoria. Dessa forma, considerou-
se analisar as informagoes produzidas, atentando-se aos recuos, aos
avangos e as contradi¢des no desenvolvimento da coordenadora.

Sob essa perspectiva, seguiram-se as orienta¢des de Almeida
(2012) para arealizagdo da analise, que se iniciou com varias leituras
do texto completo da entrevista, proporcionando uma imersdo em
seu conteudo. Percebeu-se o fio condutor da entrevista e, a partir
disso, destacaram-se trechos distinguiveis de significados em func¢ao
do objetivo da pesquisa. Nesse movimento de ler, reler e apreender
os significados da narrativa, emergiram as emocgoes e os sentimentos
vivenciados na trajetdria profissional da coordenadora, permitindo a
apreensdo tanto dos sentimentos como das situacdes indutoras.

Dessa forma, foi possivel identificar sentimentos de tonalida-
des agradaveis e desagradaveis relacionados a acertos (vivéncias que
resultaram em bom éxito nas praticas da coordenacao) e desacertos
(vivéncias que nao resultaram em bom éxito nas praticas da coorde-
nacao).

Resultados e discussao

Os resultados aqui apresentados foram encontrados na narra-
tiva de Raquel, nome ficticio de uma das CPs participantes da inves-
tigacao.

A narrativa de Raquel revela marcas afetivas provenientes
de situa¢des vividas no ingresso e na atuacao profissional. Além
disso, exibe sentimentos de tonalidades agradaveis/desagradaveis e
situagdes indutoras relacionadas a acertos e desacertos nas praticas
da coordenacgao.

Sentimentos e situagdes indutoras: acertos na coordenagdo

As marcas afetivas de tonalidades agradaveis identificadas
referem-se a sentimentos de satisfacdo, autorrealizacdo, alegria,
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seguranca e animo/energia. O quadro 1 explicita tais sentimentos e
situagdes indutoras referentes aos acertos na coordenacao.

Quadro 1 - Tonalidades agradaveis

Sentimentos Situacdes indutoras: acertos na coordenac¢ao

» Conseguir estabelecer uma relagdo respeitosa
com os profissionais da escola;

+ Conseguir valorizar pontos positivos dos
professores de seu grupo;

» Fazer abordagem com professores, tendo como
ponto de partida a escuta;

+ Conseguir orientar os professores;

+ Construir conhecimento junto com os
professores;

» Resolver conflitos com professores.

Satisfacdo

* Realizar um bom trabalho com um grupo de

professores em que as relagdes eram boas;
Autorrealizacdo * Encontrar um ambiente com boas relacoes
interpessoais para a realizacdo do trabalho na
escola.

* Ter conhecido coordenadores que em sua
Alegria atuacdo docente a inspiraram;
 Realizar trabalho em parceria com diretores.

+ Ter um dominio maior para atuar no Ensino
Seguranca Fundamental como CP;
* Ter diretores parceiros.

* Ingressar no curso de mestrado;

» Encontrar professores que possibilitaram um
novo entendimento de sua atuacio;

+ Construir novas aprendizagens para atuar como
CP;

» Aprender a relacionar-se com os professores
a partir das aprendizagens construidas no
mestrado.

Animo/Energia

Fonte: Elaborado pelas autoras.
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No inicio do seu trabalho como CP, Raquel relata que se apoiou
nas experiéncias com coordenadores que teve quando era professora:

0 que me ajudou... sempre pensar em tratar o outro
com respeito. Eu pensava nas experiéncias que eu tive,
como professora, com alguns coordenadores, [..] eu
tive coordenador no Ensino Fundamental. Eu pensava
0 que eu gostava e o que ndo gostava dessas expe-
riéncias anteriores, e ai... eu procurava agir da mesma
forma.

Eu tive coordenadores legais, maravilhosos, entdo eu
procurava me inspirar na forma deles, na forma como
eles me tratavam como professora, para tratar também
daquela forma. Chegava e falava “bom dia”, ao invés de
chegar e dizer: “fulano, vocé fez ..?". “Bom dia, como
vocé esta? Tudo bem? O que vocé esta fazendo? O que
vocé propos na aula?” Escutava e depois ia observan-
do, isso eu faco até hoje (Raquel).

Ao rememorar a forma como era tratada, Raquel expressa o
sentimento de alegria. A admiracgao pela atuagdo dos coordenadores
que teve a fez observar habilidades de relacionamentos interpessoais
e, posteriormente, tentar desenvolver essas habilidades. Wallon
(1975, p. 16) afirma: “Observar é evidentemente registrar o que se
pode ser verificado. Mas registrar e verificar é ainda analisar, é ordenar
o real em férmulas, é fazer-lhe perguntas [..]". A observacao que
Raquel realizou dos coordenadores com quem atuou como professora
permitiu que ela registrasse o modo de tratamento que praticavam
com os professores, o que serviu de parametro para decidir a forma
de relacionar-se com os professores de sua equipe. Almeida (2016b)
esclarece que ordenar o real em férmulas é ler o que esta sendo visto,
perceber caracteristicas do que esta sendo visto.

A narrativa de Raquel revela que o sentimento de satisfagcdo
aparece em momentos em que conseguia estabelecer uma relagao
respeitosa com professores e equipe gestora. A CP entende que a es-
cuta promove didlogo com professores, traz bons resultados no traba-
lho da coordenacao e no trabalho realizado na escola como um todo.
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Para Raquel, ouvir os professores de sua equipe permite a troca de
conhecimentos, valoriza situagdes apresentadas no cotidiano da sala
de aula e viabiliza o didlogo, tdo importante para a realizacao de suas
praticas como coordenadora. Ao mencionar a abordagem que faz ao
professor, relata:

Escutar e depois ir observando. Faco isso, quando
eu vou observar uma aula. E 16gico que tem pontos a
serem melhorados. Mesmo na melhor aula, sempre vai
ter um ponto a ser melhorado, mas eu sempre aponto
primeiro todos os aspectos positivos do que o profes-
sor esta fazendo. Eu valorizo o que ele esta fazendo,
depois eu escolho um aspecto para intervir (Raquel).

Esse trecho da narrativa indica que Raquel considera impor-
tante a escuta e a observagao para o bom relacionamento com os pro-
fessores. Para ela, a escuta abre possibilidades de aproximacao e de
realizacdao da observagao das praticas dos professores; antes de fazer
uma sugestao ou critica, permite conhecer os varios aspectos da atua-
¢do docente. Almeida (2016b) afirma que a observagdo apura o olhar
ndo somente com relagdo ao outro, mas com relacao a si proprio. Ra-
quel observa a atuagao dos professores para delinear sua intervengao
como CP.

0 sentimento de autorrealizacao foi identificado no relato de
Raquel quando elarelata que, num ambiente escolar colaborativo, com
boas relagdes interpessoais com os professores, consegue exercer o
trabalho da coordenacéo:

[..] comecei a atuar no Fundamental e havia um rela-
cionamento muito bom entre todos.

Fui coordenar o Ensino Fundamental, anos finais. Eu
peguei um grupo de professores muito colaborativo,
muito a fim de trabalhar [..], mas eles precisavam de
um coordenador. Eu queria ser coordenadora, entio,
foi 6timo. Conseguimos fazer muita coisa boa na esco-
la naquele ano, com os alunos. Muitos projetos, muitas
atividades bacanas. Fiquei por dois anos la. Eu aprendi
muito, muito, muito. Também fui bem recebida pelo
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grupo de professores, eu conseguia me aproximar
deles [..] (Raquel).

Raquel entende que o ambiente colaborativo propiciou empa-
tia em sua relacdo com o grupo de professores, o que possibilitou a
realizagdo de praticas exitosas na escola. Ao lembrar do fato, elareflete
e constata que construiu aprendizagens naquele ambiente. O acolhi-
mento da equipe permitiu uma aproximacao na relacao CP-professor,
0 que contribuiu para a realizagdo das praticas. Mahoney e Almeida
(2005) citam que o acolhimento é importante em qualquer idade e
ressaltam a importancia de o individuo ser acolhido nos grupos dos
quais participa. Raquel sentiu-se motivada ao ser acolhida no grupo
de professores, o que provocou a realizagdo de diversas atividades na
escola e fez com que ela se sentisse realizada como CP.

Na relacdo com diretores, o sentimento de alegria aparece em
situagdes em que as relagdes sdo construidas com base na parceria.
Quando Raquel percebia o apoio do diretor, de professores e alunos
para exercer o seu trabalho, sentia-se mais motivada. Menciona essas
relacdes em uma escola de Ensino Fundamental na qual atuou:

[..] nessa escola, tinha uma diretora que era muito
parceira, foi uma das melhores diretoras que eu tive.
Ela era muito parceira, entdo, se eu falasse assim para
ela “fulana, eu preciso de um caminhdo de sulfite
amanha porque eu quero fazer isso, isso e isso, com
tal objetivo”, ela falava “ndo precisa nem explicar”. Ela
ia atras do caminhdo de sulfite, se ela ndo conseguis-
se o caminhao de sulfite, ela falava “esta aqui meio e
amanha trago a outra metade”. Enfim, tudo o que eu
precisasse, eu podia contar com ela. Era uma pessoa
muito presente, muito parceira na escola. Eu fiquei
um ano e meio nessa escola, [...] 14 o trabalho foi muito
bom, porque a equipe de professores via essa uniao e
isso gerava bons frutos.

[..] Ter boas relacdoes com professores e alunos contri-
buiu positivamente com a realizacdo das atividades,
dos projetos da escola (Raquel).
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Esse relato coloca em destaque o que a parceria com a diretora
acrescentou no desempenho do seu trabalho na coordenacgao. Raquel
sentia-se amparada e respaldada pelas atitudes da diretora, que se
preocupava em ofertar o que era necessario para o cumprimento
de atividades referentes a sua funcao. Almeida (2014) assevera que
os Outros tém um papel essencial no processo de desenvolvimento.
Nesse caso, apreende-se que Raquel pode contar com a atuacao da
diretora, um Outro que complementou suas a¢oes de CP, contribuindo
para o seu desenvolvimento.

Ao perceber a necessidade de aprimorar sua formacgdo
profissional, Raquel realizou cursos de especializacdo, formagdes e
ingressouno Mestrado Profissionalem Educacao em umauniversidade
do setor privado de ensino de Sdo Paulo. Nesse movimento, foi possivel
identificar os sentimentos de dnimo/energia, quando descreve, em
sua narrativa, as aprendizagens construidas no decorrer do curso. Ela
declara que o mestrado foi um divisor de 4guas em sua vida pessoal
e profissional:

O mestrado, pelo menos para mim, foi um divisor de
aguas, tanto profissionalmente como pessoalmente
falando. Vocé muda enquanto pessoa, visio de mundo,
vocé nao assiste televisio como vocé assistia antes,
vocé tem um senso critico muito maior. E profissional-
mente, entdo, nem se fala, porque eu entendi varias das
coisas que eu fazia e porque tinha dado certo, porque
eu comecei a olhar para a teoria, entdo comecei a
teorizar a minha pratica, e ndo sé refletir e entender
as coisas que tinham dado certo, mas também aprimo-
rar outras que ndo tinham dado tao certo, o que eu nao
sabia. Eu entendi muito a func¢ao do coordenador, o
que é ser coordenador, a importancia do coordenador
na escola, a importancia do trabalho que ele preci-
sa fazer. Aprendi intervencdes pedagdgicas, aprendi
varias coisas que me deram subsidios para atuar como
coordenadora, atuar de forma mais qualificada como
coordenadora. Entdo... eu acho que o curso de mestra-
do foi um divisor de aguas (Raquel).
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Cursar o mestrado possibilitou o exercicio de reflexdo sobre
sua pratica profissional, o que contribuiu para que Raquel construisse
novas aprendizagens que apoiaram sua atuac¢do. Ela passou a com-
preender melhor sua pratica profissional, o que lhe deu um novo
animo pessoal e profissional. Raquel mostra-se animada ao citar pro-
fessoras (para as quais serdo atribuidos nomes ficticios) que foram
referéncia para suas aprendizagens no curso de mestrado e que se
tornaram sua inspiracdo para atuar na coordenagao:

A professora Leticia trabalhando com registro, entao,
assim, eu aprendi como trabalhar a formacao por meio
do registro. A questdo das estratégias formativas, a
tematizacdo da pratica, varias outras, como a dupla
contextualizacdo. Entdo vocé vai aprendendo coisas
que vao te ajudando. As narrativas e o trabalho com
as narrativas, as histérias de vida. Hoje eu entendo.
Eu olho para tras e entendo a minha histéria, e essa
histdria se torna objeto de reflexdo da pratica. Eu acho
que o ganho que isso me trouxe profissionalmente é
indescritivel. [...] O que eu aprendi no mestrado foi o
que me deu essa seguranga, me ensinou muita coisa,
nas aulas da Leticia, sabe? A postura dela, a postura
da Marta, elas tém uma postura que vocé olha e fala:
é isso que eu quero ser. E desse jeito que eu quero ser,
sabe? (Raquel).

A narrativa de Raquel aponta que as aprendizagens adquiridas
no curso de mestrado foram construidas nao s6 por meio da literatura
sobre formacao de professores, mas na relagdo com seus professores
e colegas. Com base na teoria walloniana, é possivel identificar dois
tipos de Outro com os quais ela interagiu: o Outro das relagdes inter-
pessoais (os professores e colegas); o Outro referido como conceito
geral (os outros da literatura que lhe foi oferecida). Wallon (1975)
postula que a presenga do outro permeia todo o processo de desen-
volvimento, que vai do recém-nascido até o idoso. Segundo Almeida
(20164, p. 28):
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O outronao é somente necessario para garantir a sobre-
vivéncia do bebé humano, em sua fragilidade, mas
para toda sua sobrevivéncia sociocultural, para agir de
acordo com os padrdes do grupo ao qual pertence ou
pertencera. E a resposta do outro as suas necessidades
que vai imprimir nele os modelos culturais. Todas as
andlises Wallonianas evidenciam a rela¢do reciproca
entre os fatores organicos (caracteristicas da espécie
e predisposicdes geneticamente determinadas) e os
fatores sociais, mostrando que a direcao tomada pelo
desenvolvimento depende do meio e dos grupos em
que individuo esta integrado.

Assim, é possivel dizer que o destaque atribuido por Raquel ao
que lhe ocorreu no curso de mestrado se da pela percep¢do do avango
que teve em seu desenvolvimento pessoal e profissional, construido a
partir das respostas que recebeu no meio e nos grupos com os quais
interagiu, o que correspondeu as suas necessidades formativas. Wallon
(1986, p. 168) explica: “O meio é um complemento indispensavel
ao ser vivo. Ele devera corresponder as suas necessidades e as suas
aptiddes sensorio-motoras e depois psicomotoras”. Raquel relata que,
apds essa vivéncia, passou a ter outro olhar sobre as relagdes, e isso
modificou seu entendimento sobre a forma de abordar os professores
e de realizar suas praticas de CP.

Sentimentos e situagées indutoras: desacertos na coordenagdo
As marcas afetivas de tonalidades desagradaveis indicam sen-
timentos de inseguranca, tristeza, frustracao, preocupacao/angustia.

0 quadro 2 exibe tais sentimentos e situacdes indutoras referentes
aos desacertos na coordenacao:
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Quadro 2 - Tonalidades desagradaveis

Sentimentos Situacoes indutoras: desacertos na coordenac¢ao

* Nao conseguir realizar um trabalho nas relacdes

interpessoais com a equipe de professores devido
Inseguranca N . L

a falta de apoio da diregao;

» Perceber suas fragilidades formativas.

» Vivenciar relagdes dificeis com diretores;

. » Perceber relagdes conflituosas;
Tristeza : : .

» Vivenciar formas de tratamento interpessoal
inadequadas para o trabalho, pouco acolhedoras.

+ Ter dificuldade para realizar a formacao de

- professores;
Frustracao . o o

* Perceber clima organizacional dificil para
realizacdo do trabalho.

* Perceber falta de formacao especifica para atuar
como CP, no inicio da profissao;

Preocupacao/ » Nao conseguir estabelecer uma relagdo préoxima
Angustia com os professores por falta de conhecimento;

» Entender que lhe sido atribuidas muitas fungoes,

inclusive que nao pertencem a atuac¢ao de CP.

Fonte: Elaborado pelas autoras.

Os sentimentos de tonalidades desagradaveis aparecem em
situacdes nas quais Raquel percebe o clima pouco acolhedor da
escola, as relagdes interpessoais sdo dificeis, ha resisténcia e conflitos
nas relagoes.

Um dos fatos narrados pela CP refere-se ao ingresso em uma
escola de Educacdo Infantil em que as relacdes eram dificeis e ela
percebia a auséncia da diretora:

Em 2008, eu fui para a EMEI para experimentar, mas
eu ndo gostei, justamente pelas relacdes interpessoais
daquela escola, foi algo que ndo me agradou, foi algo
que eu senti... Era uma escola que tinha passado por
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varias diretoras, nenhuma diretora ficava ali. [...]. Eu
senti um clima muito pesado na escola, era um clima
desorganizado [...], entdo eu escutava funcionario falar
mal de professor, professor falar mal de funcionario,
professor falar mal da secretaria, todo o lugar que vocé
entrava tinha alguém reclamando, e alguém falando
mal de alguém. Era um clima pesado. [...] Nao era um
ambiente cooperativo, era um ambiente que eu tinha
que falar com as pessoas com muito tato, com muito
cuidado para ndo magoar, para ndo ferir. A pessoa ia
falar, e ndo falava para mim, mas falava do outro, era
dificil conseguir fazer alguma coisa ali (Raquel).

Ao narrar o fato, Raquel expde um ambiente escolar em que as
relacdes produziam um clima organizacional ruim, que nao lhe agra-
dava, que dificultava o trabalho da coordenacdo. Isso lhe provocava
um sentimento de inseguran¢a no modo de abordar as pessoas. Ela
nao sabia como agir diante da situacao, na ocasiao, nao tinha estra-
tégias relacionais para lidar com as relagdes estabelecidas na escola.
Almeida (2017, p. 47) alerta: “Uma fala inadequada ou um dito ino-
portuno pode levar a ndo aceitacdo da ideia apresentada, ou até uma
ruptura de relacionamento”. Cabe ressaltar, aqui, a importancia de re-
finar as relagdes e desenvolver habilidades de relacionamentos inter-
pessoais no ambiente escolar, na relacdo CP-Professor, pois acredita-
-se que um clima com rela¢cdes genuinas pode provocar sentimentos
de seguranga. Isso pode favorecer o trabalho da coordenacgao junto
aos professores.

A narrativa de Raquel aponta situa¢des de retaliacdo na relagao
com diretores, quando, ao longo de sua atuacdo, sofreu punicdes ao
se posicionar de forma contraria a algumas determina¢ées. Foram
identificados sentimentos de tristeza e angustia, provocados por
formas de tratamento inadequadas e pouco acolhedoras. Verificou-se
que as relacoes de poder, no grupo gestor, deixaram-lhe marcas que
resultaram em adoecimento:

Tive diretores na minha trajetéria que, por eu falar
que eu ndo ia fazer algo [contrariar a vontade dos
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diretores], explicar o porqué eu ndo ia fazer aque-
la coisa [determinada pela dire¢do], ndo aceitavam,
porque eu estava desafiando uma autoridade, na cabe-
ca deles [eles pensam isso], entdo eu ndo abonava mais
o resto do ano. A escola inteira abonava, eu ndo. Teve
diretor que ndo comprava material pedagogico para
me punir, para atrapalhar o meu trabalho, porque eu
ndo queria fazer o que ele queria que eu fizesse. Entao
eu fui tendo desgastes (Raquel).

Ao narrar as situagdes que enfrentou com diretores, Raquel
percebe que os desgastes foram aparecendo em sua vida pela maneira
comaqual eratratada, sofrendo puni¢des por parte de alguns diretores
durante sua trajetoria de coordenadora. Placco e Souza (2012, p. 10-
11) afirmam que “[...] geralmente a direcdo é vista como o ‘poder’
em exercicio, como uma funcao repressora e punitiva, representacao
construida ao longo da histéria e que persiste”.

Esse trecho da narrativa de Raquel expde novamente a neces-
sidade de refinamento nos relacionamentos interpessoais. Sobre isso,
Almeida (2001) reafirma a necessidade do desenvolvimento de habi-
lidades, sentimentos e atitudes que sustentem a atuacdo relacional:
o olhar atento, habilidade que permite prestar aten¢do no outro, em
seus saberes, em suas dificuldades; o ouvir ativo ou escuta ativa, que
permite captar o que esta por tras da fala, perceber o que o corpo
esta falando e detectar sentimentos presentes; o falar auténtico, pois
é preciso ter uma fala carregada de reconhecimento (daquilo que se
passa consigo, com o outro, com situagdes, com problemas etc) e de
conhecimento, que consiste em oferecer caminhos e estratégias para
a atuacao.

Raquel expressa sentimentos de angustia e frustracdo ao
mencionar as muitas atribui¢cdes que lhe sdo conferidas como CP:

Eu preciso trabalhar com a articulagdo em torno do
PPP [Projeto Politico-Pedagogico], eu preciso olhar
para essa formacdo e oferecer essa formacdo préxima
das necessidades deles. Para isso, eu preciso assis-
tir aula, eu preciso estar com o professor. Aqui na

193



BLoco 2
Afetividade e satide mental nos processos educacionais

coordenacgdo, vocé, muitas vezes, é obrigado a assumir
muitas demandas que ndo sio suas. E muita coisa que
vem para ca [sala do CP] o que ndo é teu, e que toma
o tempo de vocé estudar, preparar bem a formacao,
te toma tempo de vocé estar 1a assistindo uma aula e
fazendo uma devolutiva para o professor, te toma um
tempo de pensar no registro bem-feito [...] (Raquel).

Percebe-se, nesse relato, que Raquel discerne quais sao, de fato,
as atribui¢cdes que sdo proprias da coordenacdo. Ela reflete sobre as
varias situacdes e, dentre essas, duas se sobressaem: uma é a questao
do tempo, pois ela reflete se o tempo que estd sendo utilizado para
as atividades correspondem as praticas de CP; a outra é a questao da
qualidade, pois ela expressa o desejo de realizar as atividades de forma
eficiente. Acredita-se que, para Raquel, lidar com essas questdes é um
desafio que lhe provoca angustias. Vieira (2012) prevé que, diante
de desafios no cotidiano, coordenadores se defrontem com situagoes
e desafios, o que pode gerar sentimentos negativos, mas cabe ao CP
lidar com esses sentimentos.

Raquel também expressa sentimentos de angustia, inseguranca
e frustracdo no fazer da coordenac¢do, ao perceber fragilidades
formativas em sua atuac¢do junto ao grupo de professores. Decide
buscar formacgao:

[...] Isso é um dificultador, pois como vocé vai orien-
tar o outro, se vocé nio tem tanta seguranca no que
esta fazendo? Vocé meio que se acanha, vocé meio que
se distancia, e ndo gera proximidade, porque, quando
vocé tem o conhecimento, vocé sabe orientar o outro,
vocé sabe ajudar o outro, e o outro tem mais confian-
¢a em vocé. Isso aproxima [...] eu senti essa fragilidade
na minha formacgao. Légico que tentava ler, tentava
planejar as pautas, s6 que sentia a fragilidade, eu tinha
dificuldade em fazer isso [...].

Eu me colocava muito nessa situag¢do, [..] eu ndo
conseguia. Eu escutava, eu lia a teoria, mas ndo conse-
guia aplicar. Entdo, isso deve estar acontecendo com o
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meu professor também. Como posso ajuda-lo? Nesse
interim, eu fui fazer uma pés num instituto, [...] eu fui
correr atras da lacuna formativa que eu tinha, eu sabia
que eu precisava dominar isso, e fui fazer essa pés de
dois anos. Eu fui entender o que era a psicogénese, eu
fui entender... fui ter seguranca (Raquel).

Ao narrar suas fragilidades formativas, Raquel entende que a
falta de formacao provocava distanciamento na relagdo com profes-
sores. A CP ndo conseguia aproximar-se para orienta-los, por pensar
que percebiam suas fragilidades. Ao reconhecer sua falta de confianga
em si mesma, comeg¢ou a questionar-se sobre sua pratica. Depreende-
se que estava em busca do sentido de sua pratica. Almeida (2016b)
assegura que ha momentos em que os professores se sentem capazes
de contribuir para o desenvolvimento dos alunos, e para o seu proprio;
ha outros em que se sentem tolhidos e confusos. Nesse caso, é possivel
buscar uma teoria para validar ou aprimorar a pratica profissional, o
que cabe também ao CP e a equipe de professores que coordena.

Consideracoes finais

A narrativa de Raquel nos permite compreender as circunstan-
cias provocadoras de sentimentos que lhe deram animo para prosse-
guir no trabalho de coordenacdo, e que essas se referem, na maioria
das vezes, as situacOes nas quais as relagdes foram construidas com
base no didlogo e na parceria. Seu relato mostra que, ao vivenciar
situagdes nas quais percebia o envolvimento dos professores e po-
dia contar com o apoio dos diretores, conseguia exercer praticas da
coordenacdo que a afetavam com tonalidades agradaveis. A parceria,
0 apoio e o trabalho coletivo conferiram mais tranquilidade para que
Raquel exercesse seu trabalho.

No entanto, quando as relagdes envolviam situacdes conflituo-
sas, turbulentas, estas contribuiam para que as praticas da coordena-
¢do fossem vivenciadas com sofrimento. No transcorrer de sua traje-
toria, as marcas afetivas de tonalidades agradaveis suplantaram as de
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tonalidades desagradaveis a tal ponto que serviram de alavanca para
superar os desafios que ela encontrou nos momentos de desacertos
em sua atuacdo. O que fica evidenciado, mais uma vez, é que a vida em
relacao envolve acertos e desacertos.

A narrativa de Raquel evidencia que foi um marco decisivo na
sua trajetoéria contar com parceiros qualificados no curso de mestrado
que realizou, porque estes lhe deram maior seguranca para atuacdo
na gestdo dos contetidos pedagdgicos e na gestdo das relagdes
interpessoais.

Os resultados da pesquisa mostram a necessidade de reflexao
e de propostas de agdes quanto ao refinamento nas relacdes de
trabalho estabelecidas no ambiente escolar, uma vez que essas
relacdes afetam, em todo o tempo, ndo s6 a atuagdo do coordenador
pedagogico na realizagdo de suas praticas, mas a de todos os que
convivem com ele no ambiente escolar. Evidenciam também que
a atuacdo do coordenador pedagogico depende, em grande parte,
da validacdo de pares, professores e diretores, o que revela a
importancia da dimensao afetiva. As situacdes vividas por Raquel
provocaram sentimentos que ora a motivavam para a realizacao do
seu trabalho, ora a desmotivavam, mas nao a paralisaram. A busca por
aperfeicoamento profissional foi a estratégia que ela empregou para
superar as situacdes que a incomodavam e lhe causavam sofrimento.
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CAPITULO 8

INTERACAO PROFESSOR-ALUNO-
CONHECIMENTO: O EXERCICIO DA ESCUTA

Harley Arlington Koyama Sato
Laurinda Ramalho de Almeida

Introducao e contextualizacdao do tema

Em 2019, um professor de Fisica que ha sete anos nao lecionava
no Ensino Médio era recém-contratado de uma escola privada na
regido central da cidade de Sdo Paulo. Apesar da longa carreira, de
cerca de 25 anos, esse professor, que também € o pesquisador desta
investigacdo e um dos coautores deste texto, estava no inicio dos seus
estudos formais de Psicologia da Educacao.

Na sua percepc¢ao, as relagdes naquela escola eram verticaliza-
das, sendo que os professores tinham pouca influéncia nas decisoes
para além da sala de aula, e as escolhas eram frequentemente feitas a
partir de uma visao neoliberal de educagdo - por exemplo, no sistema
de avaliagdo, em que 50% da nota era composta por meio de avalia-
¢Oes externas, em uma politica tipica de accountability®.

33 Segundo Schneider e Nardir (2015, p. 62): “Experiéncias em varios paises revelam a
predominancia de politicas e praticas administrativas de accountability movidas por
raz6es instrumentais, cujo maior interesse é a constru¢do de novas formas de contro-
le capazes de assegurar os objetivos do projeto hegemonico”.
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Naquele ano, o professor lecionou na referida escola em duas
turmas da primeira série do Ensino Médio, denominadas A e B,
ministrando quatro aulas semanais de 45 minutos cada uma. As aulas
sempre ocorriam no modelo dobradinha, de modo que o professor
lecionava duas aulas na sequéncia em dois dias diferentes da semana.

Apesar das tentativas, o professor tinha dificuldades em
estabelecer didlogo com os alunos, o que ocorreu desde o primeiro
encontro entre ele e suas turmas. Segundo sua prépria fala:

Lembro-me bem do primeiro dia de aula, no qual fiz
uma grande roda com os 30 alunos de cada sala e pedi
para que me falassem algo de que gostam e algo de que
ndo gostavam que ocorresse em sala de aula. A maio-
ria pediu para nao falar ou davam respostas com as
quais nao se comprometiam.

Com o passar das semanas, as dificuldades em estabelecer dia-
logo continuaram e novos problemas surgiram, como a frequente in-
disciplina. Tal situacao trazia ao professor angustia e frustracao, pois
ele considerava que ndo estava conseguindo exercer sua profissao
de forma satisfatdria, dado que sequer conseguia siléncio para expor
suas ideias. Além dos problemas de indisciplina, o professor também
considerava que havia pouca participacao dos alunos nas atividades
de sala de aula.

Por sugestdo de sua orientadora no mestrado, a coautora deste
texto, ele propds uma pesquisa qualitativa que teve como tema: “[...]
criar contextos que estreitassem a relacdo entre professor e alunos,
estimulando a participacdo e o engajamento dos alunos nas atividades
de sala de aula” (Sato, 2020, p. 26).

Para a producao de informagdes, foi escolhido um instrumento
de escuta denominado Questionario de Incidentes Criticos (QIC),
proposto por Stephen D. Brookfield no Capitulo 4 de sua obraintitulada
Becoming a critically reflective teacher. A partir dessa escolha, Sato
(2020, p. 26) definiu o objetivo principal da pesquisa: “Investigar
a utilizacdo do questionario de incidentes criticos (QIC) como
instrumento para a escuta dos alunos, incentivando o estreitamento
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das relagdes e aumento na sua participagdo e engajamento nas aulas”.
A produgdo de informagdes permitiu agrupa-las em eixos e categorias;
neste texto, serao considerados dois eixos: relacdes interpessoais e
processos de aprendizagem.

Referencial teorico

Foram escolhidos como principais referenciais para discutir os
achados a psicogenética walloniana e a escola democratica de Vitor
Henrique Paro. Apresentamos, a seguir, uma breve sintese das partes
dos dois referenciais teéricos que foram fundamentais para ir em
busca dos objetivos da pesquisa.

Psicogenética walloniana

Henri Wallon (1879-1964) foi um pesquisador que propos
uma teoria de desenvolvimento, e ndo de ensino. No entanto, sua teo-
ria permite que se extraia dela fundamentagao para o processo de en-
sino-aprendizagem.

Fundamentado no pensamento dialético, o autor toma como
referéncia a interacdo organismo-meio e a constituicio da pessoa
como dominio resultante da integracdao de suas funcgdes afetivas,
cognitivas e motoras.

Dois conceitos da psicogenética walloniana sdo importantes
como fundamento para a pesquisa aqui apresentada: meio e integragdo
funcional.

O meio nada mais é que o conjunto mais ou menos
duravel de circunstincias nas quais se desenvolvem
existéncias individuais [..]. A maneira pela qual o
individuo pode satisfazer essas necessidades mais
fundamentais, depende do meio e, também, de certos
refinamentos de costumes que podem fazer coexis-

tir, nos mesmos locais, pessoas de meios diferentes
(Wallon, 1986, p. 170).
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A escola é uma dessas circunstancias, como meio funcional,
pois a sociedade lhe outorga a funcdo de promover aprendizagens
para inserir a crianca e o jovem na cultura de seu tempo (Almeida,
2021).

Almeida lembra, ainda, que o0 meio humano tem duplo status:
¢, a0 mesmo tempo, meio ambiente e meio de acdo, o que da a escolaa
necessidade de se rever sempre, para ndo ser apenas meio ambiente,
mas funcionar como meio de acdo, promovendo situagdes que
favorecam a aprendizagem e o desenvolvimento.

Quanto a integracdo funcional, a psicogenética walloniana
apresenta a concep¢ao do psiquismo como uma unidade que resulta
da integracdo dos grandes conjuntos funcionais: afetividade, ato
motor, conhecimento e pessoa (Wallon, 2007). Wallon também alerta
para o fato de que, embora os apresente separadamente para efeito
de descricdo, esses conjuntos estdo imbricados, e que, no exercicio
de qualquer atividade, as fun¢des de cada um dos conjuntos estdo
entrelacadas, embora possa haver o predominio de um dos conjuntos,
dependendo da situacdao na qual ocorra a atividade.

Mahoney (2012, p. 15) explica a questdo da integracao:

0 motor, o afetivo, o cognitivo, a pessoa, embora cada
um desses aspectos tenha identidade estrutural e
funcional diferenciada, estdo tio integrados que cada
um é parte constitutiva dos outros. Sua separacido se
faz necessaria apenas para a descricio do proces-
so. Uma das consequéncias dessa interpretagido é de
que qualquer atividade humana sempre interfere em
todos eles; qualquer atividade motora tem ressonan-
cias afetivas e cognitivas; toda disposicao afetiva tem
ressonancias motoras e cognitivas; toda operacdo
mental tem ressonancias afetivas e motoras. E todas
elas tém um impacto no quarto conjunto: a pessoa,
que, ao mesmo tempo em que garante essa integracdo,
é resultado dela.

Portanto, o processo de aprendizagem ndo estd apenas sob a
acdo da dimensao cognitiva (ou do conhecimento), mas também das
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outras dimensoes. O conjunto afetividade merece destaque, devido ao
objetivo proposto para a pesquisa.

Afetividade refere-se a capacidade, a disposicdo do
ser humano de ser afetado pelo mundo externo/inter-
no por sensagoes ligadas a tonalidades agradaveis ou
desagradaveis. Ser afetado é reagir com atividades
internas/externas que a situacao desperta; a teoria
aponta trés momentos marcantes, sucessivos na evolu-
¢do da afetividade: emocdo, sentimento, paixdo; os
trés resultam de fatores organicos e sociais e corres-
pondem a configura¢des diferentes [..] (Mahoney;
Almeida, 2005, p. 20).

Importa ainda destacar que as emogdes, por serem
expressoes corporeas, visiveis, sdo consideradas exte-
riorizagbes da afetividade e hd um antagonismo entre
emocao e afetividade intelectual; quando ha predo-
minio da emocdo, as ideias, imagens, representacdes
ficam esmaecidas e, quando ha predominio cognitivo,
ficam mais claras, dai a afirmac¢do de Wallon de que a
emocdo obnubila a razdo (Almeida, 2021, p. 55).

Democracia e escola democrdtica

Para falar de escola democratica, iniciemos com uma discussao
mais abrangente, que se refere ao conceito de democracia. Segundo a
Constituigdo brasileira (Brasil, 2023, p. 1):

Noés, representantes do povo brasileiro, reunidos em
Assembleia Nacional Constituinte para instituir um
Estado democratico, destinado a assegurar o exercicio
dos direitos sociais e individuais, a liberdade, a segu-
ranc¢a, o bem-estar, o desenvolvimento, a igualdade e
a justica como valores supremos de uma sociedade
fraterna, pluralista e sem preconceitos, fundada na
harmonia social e comprometida, na ordem interna e
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internacional, com a solucdo pacifica das controvér-
sias [...].

E importante destacar que o trecho citado da Constituicdo fala
sobre assegurar os direitos sociais e individuais. Nao se trata de dar
atencao somente ao bem-estar da maioria das pessoas, mas ao de cada
individuo. Caso tomemos como principio essa ideia de democracia,
ndo é a maioria que simplesmente deve ditar o que sera feito em seu
beneficio, subjugando e oprimindo as minorias. Muito diferente disso,
o Estado democratico de direito apregoado pela Constituicdo refere-
se a direitos para todos, sem qualquer tipo de discriminacgao.

Paro (2007) afirma que esse conceito de democracia pode ser
dividido em duas dimensdes: (1) dimensao individual, no qual o foco
é o desenvolvimento que possibilita que cada aluno possa buscar seu
bem-estar, e a (2) dimensao social, na qual a preocupacao é a formacao
de cadaum dos individuos visando a sua contribuicao paraasociedade
e 0 bem-estar de todos que a compdem. O autor ainda afirma que a
educagdo para a democracia (que é a que ocorre na escola) deve se
preocupar com as aprendizagens dos alunos fundamentalmente na
dimensao social.

Paro (2007) afirma que a escola deve se preocupar com que
seus alunos aprendam a ser tolerantes com quem é diferente deles,
tenham atitudes de cooperacgdo, pratiquem o bem comum acima do
bem individual ou de grupos isolados. O autor explicita que o ensino
democratico deve estimular aprendizagens em relacdo as acdes,
ndo apenas o conhecimento dos conceitos, logo, o fim nao é apenas
conhecé-los, mas também aplica-los na sua realidade.

Para que se estabelega um contexto democratico, Paro (2007)
destaca aimportancia de que os individuos que compdem a sociedade
participem da sua construcao. Ele recebe apoio das palavras de
Freire (2018, p. 35): “[..] a ndo participacao efetiva dos cidadaos
compromete a democracia, pois da poder e coloca quem oprime em
um lugar confortavel e livre para seus mandos e desmandos”.

Freire (2024) também traz a ideia de que os individuos devem
participar, integrando-se ao contexto em que vivem e ndo apenas
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adaptando-se a ele. Refere-se, assim, a “[...] integra¢do ao seu contexto,
resultante de estar ndo apenas nele, mas com ele, e ndo a simples
adaptacdo, acomodacdo ou ajustamento” (Freire, 2024, p. 58).

A ideia é que os individuos ndo apenas se adaptem a uma rea-
lidade imposta, mas que tenham protagonismo na construcdo dela
devido a sua participacdo. Freire (2024) defende que os individuos
devem se integrar na sociedade, ndo simplesmente adaptar-se; que
devem viver com ela, nao apenas nela. Paro (2007, p. 28) afirma que:

[..] ao pensar nas grandes massas da populacio, é
que diuturnamente o cidaddo comum sinta que sua
vida estd integrada a um todo social para o qual ele
contribui com suas agdes, com suas opinides e com sua
participacdo em multiplas instancias do tecido social,
em que seus interesses e sua vontade manifesta sejam
levados em conta. Mas, para que isso aconteca, é preci-
so, dentre outros requisitos, que ele seja formado para
assim agir e interagir. Quanto aquilo que a escola pode
oferecer, parece procedente exigir dela que suas prati-
cas sejam orientadas para esse tipo de formacao.

O autor finaliza sugerindo que, para que as pessoas participem
ativamente da constru¢do da sociedade, elas devem ser formadas
para isso. Dai o papel fundamental da escola nesse processo.

Caracteristicas da pesquisa realizada

0 QIC é um instrumento de escuta. O conceito de escuta esco-
lhido para a referida pesquisa é o apresentado por Rinaldi (2016),
que afirma que a escuta ocorre por meio de diferentes sentidos, por
diferentes linguagens; traz questionamentos e estimula a reflexao en-
volvendo o presente, o passado e o futuro; € feita de forma racional,
mas também envolve as emocgdes; respeita o lugar do outro e é aber-
ta a investigacOes descobertas sem preconceitos; estimula a troca, o
didlogo e as aprendizagens de quem escuta e de quem é escutado. E,
definitivamente, um ato ativo.
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Para poder escutar dessa forma, devemos criar condig¢oes
favoraveis para que a fala do aluno possa ocorrer. Dai a importancia
do QIC, que melhora tais condi¢des. O QIC é um questionario com
cinco perguntas a respeito do processo de aprendizagem dos alunos
em sala de aula. As perguntas sdo:

1. Qual momento das aulas desse més fez vocé se sentir mais
engajado com o que aconteceu? Explique sua escolha.

2. Qual momento das aulas desse més fez vocé se sentir mais
distanciado do que aconteceu? Explique sua escolha.

3. Qual atitude que alguém (professor ou aluno) teve nas
aulas desse més que vocé achou mais clara? Explique sua
escolha.

4. Qual atitude que alguém (professor ou aluno) teve nas
aulas desse més que vocé achou mais confusa? Explique
sua escolha.

5. Qual o momento das aulas desse més que mais lhe
surpreendeu? Explique sua escolha. (Sua resposta pode
ser sobre suas proprias reagdes diante do que aconteceu
ou alguma coisa que alguém fez, ou qualquer outra coisa
que lhe ocorrer).

Na presente pesquisa ha uma alteragdo em relagdo a proposta
de Brookfield (1985): Sato (2020) pede, em todas as perguntas, que
a escolha seja explicada, orientagdo que ndo estava presente nos
questionamentos originais.

Brookfield (1985) orienta que o QIC seja respondido pelos
alunos semanalmente, frequéncia considerada alta pelo professor/
pesquisador, pois, além do perigo da desvalorizagdo da atividade,
havia também a questao do tempo limitado que possuia. Dessa forma,
o professor/pesquisador optou pela frequéncia mensal.

0 QIC foi respondido pelos alunos individualmente, de forma
an6nima. O anonimato, segundo Brookfield (1985), é fundamental
para que os alunos se sintam a vontade para expressar seus posicio-
namentos e opinides. De acordo com Brookfield (1985, p. 118, tradu-
¢do nossa):
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Se o anonimato é garantido, os alunos podem ter
vontade de externar suas preocupacdes por meio da
escrita. Sem o anonimato, eles ndo se sentem confor-
taveis em dar voz a suas duvidas, seus medos e suas
criticas: eles conhecem os riscos envolvidos, e muitos
aprenderam a ficar calados por medo de chatearem
alguém que possui poder sobre eles.

Consideramos que o anonimato é importante principalmente
em contextos escolares autoritarios, nos quais regras e puni¢cdes sao
frequentemente impostas ao aluno como forma de controle disciplinar.

Brookfield orienta que o aluno, ao responder ao QIC, fique
com uma cépia, para que tenha um registro das suas respostas. Tais
copias, ao final do curso, vdo constituir um portfélio a partir do qual
os alunos poderao comparar a evolucao de suas proprias respostas
e reflexdes. O pesquisador/professor optou por sugerir ao aluno
utilizar um editor de textos. Depois, o aluno copiaria cada resposta e a
enviaria por meio de algum formulario de respostas online.

Uma vez coletadas as falas dos alunos, ha possiveis
encaminhamentos. Brookfield (1985, p. 116, traduc¢do nossa) relata
que, quando aplicava o QIC, “[...] lia procurando por temas frequentes.
Essa atividade ndo durava mais que 20 minutos”. Nesse relato, o QIC
foi utilizado como instrumento para escutar seus alunos. Por causa
desse uso, pensando no pouco tempo disponivel, Brookfield propoe
o método mais rapido e menos formal de analise dos dados. Esse
ndo foi o método utilizado na presente pesquisa de Sato (2020),
que escolheu uma metodologia mais formal para analisar os dados
produzidos a partir da fala dos alunos, que é denominada andlise de
sentidos, proposta por Szymanski, Almeida e Prandini (2018). Para a
pesquisa, foram considerados participantes o professor, que também
é o pesquisador desta investigacao, e seus alunos da primeira série.

Apés a andlise dos dados, Brookfield (1985) orienta que seja
dado retorno aos alunos na semana seguinte a aplica¢cdao do QIC. O
autor afirma que a intencao do retorno é que todos os alunos saibam
que sua fala tem importancia, de modo a se sentirem escutados e
respeitados. Esse retorno era realizado pelo autor oralmente ou
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por meio de um texto escrito, do qual ele entregava uma cdpia para
cada aluno. Ele apresenta alguns procedimentos que realizava nesse
retorno aos alunos para cada tipo de informacao obtida no QIC. Em
suas palavras:

Caso os alunos fagam comentarios que me fizeram
mudar a forma como ensino, reconheco isso e explico
o porqué de a mudanga parecer valer a pena. Também
tento esclarecer quaisquer acgdes, ideias, requisitos
ou exercicios que parecam estar causando confusdo.
Criticas sobre minhas a¢des sdo apontadas e discu-
tidas. Se questionamentos surgiram, falamos sobre
como eles podem ser negociados para que todos se
sintam ouvidos e respeitados. Frequentemente, os
alunos escrevem comentarios expressando sua aver-
sdo a algo que estou insistindo que eles fagam. Quando
isso acontece, sei que devo reservar um tempo para
enfatizar novamente por que acredito que a atividade
é importante e para explicar como ela contribui para
as aprendizagens a longo prazo dos alunos. Mesmo
que eu ja tenha feito comentarios sobre isso antes e até
mesmo escrito no programa da disciplina, as respostas
aos incidentes criticos me alertam para a necessidade
de tornar minha justificativa explicita mais uma vez
(Brookfield, 1985, p. 117, traducdo nossa).

Brookfield (1985) levava em conta as falas dos alunos nas suas
tomadas de decisao arespeito do prosseguimento das aulas, escutando
e, portanto, valorizando-as. A intencao de tal acdo é que o aluno, por
viver e ser afetado por esse processo, perceba a importancia da sua
participacdo no processo de constru¢do do proprio curso que esta
tendo e o quanto essa atitude é fundamental para buscar um contexto
mais democratico.

No seu texto, o autor destaca que a ideia nao é fazer tudo o que
o aluno deseja, mas escuta-lo e levar em conta sua fala. E importante
que o professor ndo deixe de ser professor e, sempre que possivel,
deixe isso claro aos alunos. Freire (2017, p. 162) diz:
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Assumir a autoridade de professor é assumir as
responsabilidades da formac¢ao de cada educando e do
grupo, pois grupo algum se forma sem a presenca de
um educador.

E o que acontece quando um professor ou coordena-
dor ndo assume a sua autoridade?

Na maioria das vezes é porque temem ser autoritarios,
querem ser democraticos. Imaginam que numa relagao
democratica o grupo - de adultos ou criancas - pode
tomar as suas decisdes sozinho, sem sua coordenacao.

Na verdade, confundem autoritarismo com assumir
a proépria autoridade. Pois assumir a autoridade de
professor ou de coordenador é estar presente para
instrumentalizar - crianca ou adulto - no sentido de
gque conquistem sua autonomia no trabalho e vivam a
sua liberdade. Porque a auséncia de uma autoridade é
para o grupo uma forma sutil de repressao, pois este
fica a mercé de liderangas autoritarias (entre os parti-
cipantes do grupo), em que a manipulacdo de alguns
domina e “castra” a iniciativa dos demais.

Nenhum grupo se forma sem a presenca assumida
de um educador - professor ou orientador. Sem ela o
grupo sempre cai na tirania autoritaria. E o professor
ou coordenador que ndo assume os encaminhamentos
temendo ser autoritario cai no “democratismo” que é
tdo autoritdrio quanto o autoritarismo. Sofre de uma
pratica espontaneista trazendo, entranhado dentro de
si, a rentncia a educar.

Além do que foi orientado por Brookfield, Sato (2020) propos
apresentar aos alunos, no retorno, exemplos de respostas que
comunicam pouco ao professor e de boas respostas. Além de apresentar
tais respostas, ele também orientou que seja explicado aos alunos o
porqué de as ter classificado das duas formas citadas. A intencao da
acdo é que os alunos possam aprender quais sdo as caracteristicas
de respostas que contribuem mais ou menos para sua reflexao e que,
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consequentemente, possibilitam mais ou menos a eles desenvolverem
consciéncia a respeito do seu processo de aprendizagem.

Respostas como “debate da prova” ou “discussdes” foram
consideradas pelo professor/pesquisador como respostas que
comunicavam pouco a ele. Ao apresenta-las no retorno aos alunos, o
professor pontuava isso e explicava por que ele classificava a resposta
dessa forma. No caso do primeiro exemplo, ele explicou que aresposta
deixa claro que o debate a respeito da prova foi um momento no qual
o aluno se sentiu envolvido, pois estava como resposta da pergunta 1,
mas que ela poderia ter trazido o motivo de isso ter ocorrido. Mesmo
que o aluno ndo soubesse dizer, é interessante que ele crie suas
hipéteses sobre a razao de isso ter ocorrido. Essa fala é importante
para estimular o aluno a pensar a respeito disso nas proximas vezes
que for responder ao QIC. No segundo exemplo, que era uma resposta
a pergunta 2, o professor explicou aos alunos que ele ndo sabia de
qual discussdo se tratava e que era importante saber isso, além de
saber o motivo de o aluno se sentir distanciado.

Por outro lado, respostas como “Quando trabalhamos em
duplas, eu acho que fica melhor, pois temos a explicagao do professor
e, caso ndo compreendemos, temos a nossa dupla para nos explicar
novamente e ajudar e vice-versa” sdo consideradas boas pelo
professor. Comunicam a ele que esse aluno considera que aprende
melhor ao trabalhar em duplas, pois tem duas oportunidades para
isso ocorrer, que é quando o professor explica ou quando seu colega
explica. Além de comunicar bem, essa resposta mostra que o aluno
esta refletindo sobre como ocorre sua aprendizagem (metacognic¢ao).

Brookfield (1985) afirma que o QIC pode ser utilizado para
justificar a diversidade de metodologias a serem utilizadas em sala
de aula. Na pesquisa aqui relatada, Sato (2020, p. 83) apresenta sua
visao de professor/pesquisador:

Apésaleituradasrespostas do QIC, percebi que a maio-
ria dos alunos preferia trabalhos em grupo, enquanto
uma minoria preferia aulas expositivas. Decidi, incen-
tivado por Brookfield (1995), que diz que o QIC cria
um dossié para justificar a diversidade metodoldgica,
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a apresentar esse resultado aos alunos. Mostrei-os
para ambas as turmas, e os questionei sobre qual era
a opinido deles de como o curso deveria seguir, dado
que a maioria dos alunos preferia metodologias que
incentivavam mais sua participacdo. Em nenhuma das
duas turmas veio uma resposta. Decidi, entdo, provo-
ca-los, dizendo que eu iria utilizar apenas trabalho
em grupo, pois a maioria preferia assim. Em ambas as
turmas, iniciou-se uma discussio, até sair da fala dos
préprios alunos que eu deveria me preocupar com
todos, e ndo apenas com a maioria. Fechei a discussao
dizendo o que aprendi com Paro (2007), que aquilo,
sim, era democracia, ou seja, ter cuidado com todos,
e ndo apenas com a maioria. Dessa forma, justifiquei
a diversidade metodoldgica. Pode haver alunos que
ndo gostem das metodologias utilizadas, mas houve
um movimento no intuito de que todos entendessem
as opgoes feitas, que compreendessem os principios
democraticos e que vivenciassem um processo de
decisdo de forma participativa, em que todos estives-
sem, de fato, imersos. A ideia de justificar aos alunos
o motivo da diversidade metodoldgica esta centrada
em fundamentar o uso de metodologias que incenti-
vam a participacdo, pois metodologias centradas no
professor, normalmente, sdo o padrao geral metodolo-
gico, que ndo precisa ser justificado para ser aplicado
(Professor).

O professor/pesquisador traz um relato de como utilizar um
tema que é precioso aos alunos pode promover um debate que tenha
como intencionalidade a democracia, o que nao cabe aqui apresentar.

A proposta de Brookfield (1985) é que o QIC seja aplicado
diversas vezes. Assim, ndo se trata de uma unica acdo, mas de um
processo de escuta do professor para com seu aluno, de aprendizagem
do aluno a respeito da vida em democracia e de desenvolvimento da
sua consciéncia a respeito do seu processo de aprendizagem.
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Alguns resultados, dados empiricos e discussao

O QIC foi aplicado seis vezes pelo professor ao longo de 2019,
com frequéncia mensal, de mar¢o até outubro. Para a pesquisa de
Sato (2020), foram aproveitados apenas os dados produzidos em dois
deles, o primeiro e o ultimo, denominados respectivamente QIC1 e
QIC6. A partir da andlise das respostas de 55 alunos de duas turmas
da primeira série do Ensino Médio, algumas conclusoes foram obtidas.
Neste texto, decidimos ndo apresentar todos os eixos e categorias de
analise construidas, mas apenas alguns resultados que consideramos
relevantes.

No geral, os dados revelam a importancia de o professor
escutar seus alunos para incentivar o estreitamento das suas relagdes
com eles. Os trechos a seguir sdo respostas a pergunta 3 do QIC1, na
qual os alunos destacam como momento de maior clareza atitudes de
escuta do professor:

Quando sentamos do lado de fora da sala e o profes-
sor quis nos ouvir e tentar melhorar, ou isso que esta
acontecendo agora. Essa pesquisa anonima para as
aulas ficarem melhores para todos (Aluno).

N3ao sei; acho que o fato de vocé se importar tanto com
a opinido dos alunos faz de vocé um 6timo professor,
sem duvidas (Aluno).

As falas dos alunos evidenciam que eles atribuem valor ao fato
de serem escutados, logo, a acao de escutar estimula o estreitamento
dasrelacdes entre professores e alunos. Além disso, ao serem afetados
positivamente por essa atitude do professor, aumentam também as
chances de que ocorram novas aprendizagens, pois, como destaca
Wallon (2007), a afetividade e a cogni¢do sao imbricadas entre si, e a
escuta do professor torna-se uma situacdo que provoca sensac¢do de
agrado ao aluno.

Da mesma forma, atitudes de nao escuta do professor distan-
ciam-no de seus alunos, porque provocam sensacdo de desagrado.
Isso pode ser evidenciado na resposta de uma aluna, da Turma A,

212



Psicologia da Educagdo e processos educacionais: contribuicbes de diferentes perspectivas tedricas

a questao 4, ap6s um momento no qual o professor foi rispido com um
grupo de alunos que ndo estava participando da atividade de debate
como ele gostaria.

Eu senti o descaso que vocé falou ndo s6 vindo dos
alunos que estavam mexendo no celular, como vindo
de vocé. Porque vocé, ao invés de prestar atencdo nos
argumentos que tinhamos preparado, vocé dava prio-
ridade aos que ndo estavam prestando atencao (3-4
alunos). A evidéncia disso foi quando vocé gritou no
meio da réplica da [..] [cita 0 nome de uma colega]
para tirar o [..] e a [...] [cita os nomes de dois colegas]
da sala, atrapalhando totalmente o raciocinio dela.
Pode ver no seu video (Aluna).

Na fala, a aluna considera que, ao chamar a ateng¢do (gritar)
dos alunos que nao participavam do debate, o professor da prioridade
a eles em detrimento dos que tinham se preparado para o debate e
estavam envolvidos. Dessa forma, segundo ela, o professor deixa
de escutar os alunos que estavam debatendo, desvalorizando-os e
afastando-os.

Assim, os dados da pesquisa corroboram a fala do autor e
incentivam que, caso o professor deseje se aproximar dos seus alunos,
escuta-los é uma atitude desejavel.

Os resultados obtidos em ambas as aplicagbes do QIC
evidenciam que, para os alunos, um tipo de atividade de sala de aula
que os afeta é o debate. No QIC1, para 55 alunos que responderam
ao questionario, houve 26 respostas associadas a algo que os afetou
durante os debates, ja no QIC6 foram 47 alunos respondendo e 28
respostas relacionadas aos debates. Alguns tém a percepcao de
estarem aprendendo mais; outros, menos. Um aspecto interessante
dos debates é que se trata de uma atividade na qual estao envolvidos
todos os conjuntos funcionais de Wallon: a cogni¢do, pois é uma
atividade de ensino; a afetividade, pois o aluno é afetado ao interagir
com seus colegas; a motricidade, pois, ao debater, ele faz uso da fala,
discursiva e gestual; a pessoa, pois é ele mesmo que participa da
atividade com os trés outros conjuntos imbricados.
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A resposta a seguir foi dada a pergunta 3 do QIC6, na qual o
aluno escolhe um debate como momento que considerou de maior
clareza: “O debate sobre as usinas, achei muito construtivo, na forma
como os colegas conseguem debater de forma clara, até melhor que o
professor”. O aluno considera que, no debate, seus colegas explicaram
de forma mais clara e até mesmo melhor que o préprio professor,
engajando-o.

Ja a resposta a seguir foi dada a pergunta 2 do QIC6, na qual
o aluno escolhe 0 momento em que mais se sentiu distanciado e
nao engajado: “O momento foi no debate, pois nenhum dos alunos
entendeu muito bem o que era para fazer e acho que a gente teria
aprendido mais lendo a apostila e fazendo exercicios dela em aula,
junto ao professor”. Esse aluno considera que, na referida atividade,
aprendeu pouco e que aprenderia melhor com outra metodologia de
aula. Assim, vemos que uma mesma atividade afetou algumas pessoas
de forma positiva e outras de forma negativa.

Um debate que ocorreu na turma B de forma ndo planejada
afetou o professor de maneira muito intensa: ele considerou o
ocorrido uma grande perda de tempo, pois deixou de dar aula para
dialogar com seus alunos sobre uma questdo da prova. O professor/
pesquisador descreve essa ocorréncia da seguinte forma:

Apés a primeira prova do ano, alguns alunos questio-
naram a correcdo de uma das questdes. Para eles, havia
ambiguidade em um dos enunciados, e eu s6 tinha
considerado como correta uma das interpretacgoes.
Houve um debate, em alguns momentos fervoroso,
iniciado por parte dos alunos, que tomou 40 minutos
da aula. Até que, em um momento, um dos alunos me
questionou por que eu estava certo e eles, errados.
Foi quando me dei conta de que nao sabia justificar.
Pedi que encerrdssemos a discussdo naquele momen-
to e que eu iria pensar e reabrir o debate em algum
momento oportuno nas proximas aulas. Confesso que,
no dia da discussdo, quando fui questionado, nao saf
bem daquela aula, pois ndo consegui fazer nada do que
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havia planejado, considerando que os alunos tinham
deixado de aprender o que deveriam naquele dia.
Chegando em casa, liguei para um amigo, que é profes-
sor e doutor em Lingua Portuguesa, que respondeu
que era ambiguo. Mas fez um “sendo”, que era levar
em conta o saber do especialista. Para um especialis-
ta, naquele contexto, a frase poderia ndo ser ambigua
(Sato, 2020, p. 69).

Para a surpresa do professor/pesquisador, o QIC evidenciou
que o evento ocorrido afetou grande quantidade de alunos. Dos 25
alunos da Turma B que responderam ao QIC, houve 17 respostas con-
siderando o debate o momento mais engajador, claro ou impactante.
Também houve 6 respostas que consideraram o debate citado como
0 momento mais confuso ou de menor engajamento. Esse resultado
possibilitou ao professor concluir que muitos alunos se envolveram e
aprenderam com o debate.

Quanto a reflexdo dos alunos em relagdao ao seu processo de
aprendizagem, ja foi dito que o professor classificava as respostas
dos alunos ao QIC em respostas que comunicam pouco ao professor
e de boas respostas. Sato (2020) buscou classificar as respostas com
critérios claros. Para isso, foi criada a seguinte rubrica, que classifica
as respostas dos alunos em razao de o aluno identificar o fato que
mais o afetou e o qudo bem justificou sua escolha.

Quadro 1 - Critérios de classificacdo dos niveis de consciéncia do aluno
em relagdo ao seu processo de aprendizagem

NIVEL I NIVEL II NIVEL 111

. Aluno menciona o Aluno menciona o
Aluno menciona o

fato que o afetou fato que o afetou fato que o afetou

durante seu processo durante seu processo durante seu processo

de aprendizagem, mas fie a_p_rendlzagem, fie a_p_rendlzagem,

sem fazer qualquzer justificando c_le forma justificando d_e forma

justificativa pouco assertiva ou clara c!ara e assertiva os fatos
' os fatos citados. citados.

Fonte: Elaborado pelos autores.
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Todas as respostas ao QIC1 e ao QIC6 (25 respostas do QIC1
e 24 respostas do QIC6) foram classificadas seguindo o critério
apresentado.

Figura 1 - Numero de respostas, por nivel,
nas aplicacdes do QIC1 e do QIC6

Fonte: Elaborado pelos autores.

Apesar da reducao de 4% (1 resposta) nas respostas classifi-
cadas segundo a rubrica no QIC6 em relagdo ao QIC1, verifica-se au-
mento de 28% (4 respostas) no numero de respostas de nivel III e
reducgdo de 60% (3 respostas) no nivel I, o que é indicador de uma
possivel evolucdo na reflexdo dos alunos a respeito do seu processo
de aprendizagem incentivado pela utilizacao do QIC.

Consideracgoes finais

0 QIC se mostrou um bom instrumento de escuta, pois, além
de possibilitar a fala do aluno, incentivou-a.

A escuta por parte do professor fez com que os alunos se sen-
tissem valorizados, estreitando as relacdes entre eles. Esse movimen-
to aumentou a possibilidade de o professor afetar positivamente seus
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alunos e, em decorréncia do imbricamento afetividade-cognicao, au-
mentou a possibilidade de ocorréncia de novas aprendizagens dos
alunos. A valorizacao das falas dos alunos também os incentivou a
participacdo nas aulas e ao pertencimento ao curso em que estavam
inseridos, ponto que, segundo Paro (2007), é item fundamental para o
estabelecimento de um contexto de relagdes democraticas no qual os
alunos aprendem a viver em democracia e em busca dela.

A fala dos alunos a respeito do seu proéprio processo de
aprendizagem estimula-os a refletir sobre tal processo e aprimora-lo,
aumentando as chances de monitora-lo, de reguld-lo melhor e, logo,
de aprenderem mais. Além disso, o professor pode conhecer melhor
como ocorre o processo de aprendizagem e, consequentemente,
planejar suas atividades de ensino com maior conhecimento dos
alunos,aumentando as possibilidades de ocorréncia de aprendizagem.

Para o professor/pesquisador, vivenciar o processo de pesqui-
sa utilizando o QIC e os resultados da pesquisa foi algo importante
como disparador de reflexdes a respeito de sua pratica, transforman-
do-o como professor, ampliando sua consciéncia a respeito do imbri-
camento dos conjuntos funcionais wallonianos, inclusive em relacdo
a importancia da escuta e da afetividade para a aprendizagem de seus
alunos. Dessa forma, uma de suas conclusodes foi de que, para seus
alunos participarem das atividades de ensino, nao basta a um profes-
sor de Fisica ter dominio do conhecimento de sua area; é preciso sa-
ber como afeta-los, e a escuta é um dos possiveis caminhos para isso.

Para pesquisas futuras, uma possibilidade é identificar outras
modalidades de escuta aos alunos a fim de compreender melhor como
eles aprendem e propor-lhes atividades de ensino coerentes com elas,
bem como investigar os afetos envolvidos nessa proposta a partir das
suas percepc¢des. Outra possibilidade é seguir na linha de investigacdo
ja realizada, aproveitando a fala dos alunos produzidas por meio do
QIC para propor atividades de formagdo de professores a partir da
conviccao de que as repostas dadas apresentam grande potencial de
afetar os professores e promover reflexdes sobre sua pratica.
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CAPITULO 9

PROPOSTA DE SEQUENCIA DIDATICA
QUE ESTIMULOU APRENDIZAGENS
SIGNIFICATIVAS EM FiSICA UTILIZANDO
ESTRATEGIAS COGNITIVAS E
METACOGNITIVAS EM UM CURSO
PRE-VESTIBULAR

Harley Arlington Koyama Sato
Antdnio Carlos Caruso Ronca

Introducao e contextualizaciao do tema

Ndo tinha nada de esperanca. Hoje até consigo, viu?
D4 uma felicidade assim, sabe? Eu ndo me desespero
para fazer também, sabe? Eu acho até que, mesmo nao
conseguindo, acho que tudo faz tanto sentido, sabe?
E legal (Aluna 03).

No decorrer de anos lecionando em cursos pré-vestibulares,
também chamados de cursinhos, o maior incbmodo de um professor de
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Fisica eram alunos que se dedicavam assistindo as aulas, executando
as tarefas e participando do processo avaliativo proposto, mas nao
aprendiam de fato o que ele estava ensinando. Muitos deles adoravam
o professor e entendiam as aulas, mas, mesmo assim, ndo conseguiam
resolver sozinhos os exercicios, o que lhes causava muita apreensao,
pois seu desempenho na resolucao de exercicios era o fator de maior
peso para que conseguissem ingressar no curso e na faculdade que
desejavam.

A partir desse incomodo, o professor de Fisica, que também
€ autor da pesquisa apresentada aqui e coautor deste artigo, formu-
lou a pergunta disparadora da pesquisa: Como é possivel contemplar
mais alunos, melhorando seus conhecimentos no que estdo pretenden-
do aprender? Em meados de 2020, ele teve acesso, por meio do seu
orientador, a duas teorias que foram os pilares da sua pesquisa: a da
aprendizagem significativa, proposta por David Ausubel; e a da me-
tacognicdo, proposta por John H. Flavell. Uma vez que se apropriou
dessas teorias, formulou o objetivo geral da pesquisa: “Investigar as
aprendizagens cognitivas e metacognitivas dos alunos que partici-
param de um curso de Fisica estruturado em funcao dos principios
da aprendizagem significativa e do desenvolvimento metacognitivo”
(Sato, 2024, p. 22).

O objetivo deste artigo é apresentar um recorte da pesquisa
de Sato (2024), descrevendo a investigacdo proposta para uma das
sequéncias didaticas (SD) que foram desenvolvidas no curso.

Referencial tedrico
Para descrevermos o curso proposto e as investigacdes reali-

zadas, é importante que o leitor tenha contato com o que dizem os
dois referenciais tedricos mencionados.

224



Psicologia da Educagdo e processos educacionais: contribuicbes de diferentes perspectivas tedricas

Aprendizagem significativa

No cotidiano, o termo significativo esta frequentemente asso-
ciado a algo ou alguém a que atribuimos valor ou importancia. Por
exemplo, é frequente que um professor seja significativo para seu alu-
no, pois ele tem papel importante na sua formacdo. Entretanto, Ausu-
bel, Novak e Hanesian (1980) ndo atribuem ao termo significativo a
ideia de importancia. Logo, a aprendizagem significativa nao trata de
aprender algo necessariamente importante. Segundo os autores:

A aprendizagem significativa ocorre quando a tarefa de
aprendizagem implica relacionar, de forma nao arbi-
traria e substantiva (nao literal), uma nova informacao
a outras com as quais o aluno ja esteja familiarizado, e
quando o aluno adota uma estratégia corresponden-
te para assim proceder (Ausubel; Novak; Hanesian,
1980, p. 23).

Apresentaremos um exemplo para detalhar a citacao dos auto-
res a um leitor que ndo esteja acostumado com os termos utilizados.

Suponha que desejamos conceituar balanga como sendo o ins-
trumento de medida da massa e que quem esta aprendendo tal concei-
to ndo saiba a priori seu significado. Para que a pessoa que esta apren-
dendo esse conceito lhe atribua significado, ela deve relaciona-lo aos
conceitos de instrumento de medida e de massa. Para essa relagdo ou
ancoragem acontecer, é necessario que ela conheca esses dois concei-
tos previamente. Na frase apresentada pelos autores, é dito que essa
relacdo nao é arbitraria. Isso significa que, para que ocorra a atribui-
cdo de significado, a relacao do novo conhecimento (no caso, balanga)
ndo pode ocorrer com qualquer conhecimento que o aprendiz tenha,
mas sim com determinados conhecimentos (no caso, instrumento de
medida e massa).

Outro ponto salientado por Ausubel, Novak e Hanesian (1980)
é que a relacdo deve ser substantiva (ndo literal). Quem aprende de
forma significativa deve poder explicar a relacdo com suas préprias
palavras, e ndo estritamente por meio de uma frase decorada.
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Caso o estudante ndo estabeleca uma relagdo entre o novo co-
nhecimento que estd aprendendo e outro ndo arbitrario que esta pre-
sente na sua estrutura cognitiva, ou caso a relagdo ocorra de forma
arbitraria, Ausubel, Novak e Hanesian (1980) afirmam que nao esta
ocorrendo atribui¢do de significado ao novo conhecimento. Esse tipo
de aprendizagem é denominada mecdnica ou automdtica; é o que po-
pularmente chamamos de decoreba, ou seja, o aprender para a prova
que acontece em um ou dois dias depois, o aprender que é facilmente
esquecido. Na pesquisa de Sato (2024), uma aluna traz na sua fala um
tipico exemplo de aprendizagem mecanica: “Porque, antes, eu olhava
as coisas como féormulas [..]. Nem a férmula em si, mas como letri-
nhas ali. [...] Antes eu mal sabia Fisica. Eu tentava ir ali com férmula”
(Aluna 03).

Segundo Ausubel, Novak e Hanesian (1980), para que ocorra a
aprendizagem significativa é necessario que o aluno queira aprender
dessa forma, e ndo de uma forma mecanica. A aprendizagem implica
atividade e escolha.

Outra condicdo para que ocorra esse tipo de aprendizagem
€ que as atividades de ensino sejam potencialmente significativas.
Para isso, elas devem possibilitar que o aprendiz relacione o novo
conhecimento que esta aprendendo com os que ja possui de forma
nao arbitraria e substantiva. No caso do conceito de balanca, para que
ocorra aprendizagem significativa, como foi dito, é necessario, por
exemplo, que o aluno ja saiba os conceitos de massa e de instrumento
de medida. Portanto, para ensinar o conceito de balanga, é necessario
que, antes da atividade de ensino, seja investigado se os alunos
possuem tais conhecimentos. Ausubel, Novak e Hanesian (1980, p. 3)
generalizam essa afirmacao na epigrafe da sua obra:

Se eu tivesse de reduzir toda a psicologia educacional
a um unico principio, diria isto: o fator singular mais
importante que influencia a aprendizagem é aquilo
que o aprendiz ja conhece. Descubra o que ele sabe e

baseie nisso seus ensinamentos.
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O conjunto dos conhecimentos que alguém possui e a forma
como eles estdo hierarquizados na nossa mente é denominado
por Ausubel, Novak e Hanesian (1980) como estrutura cognitiva. A
hierarquizacdo que eles consideram vai dos conhecimentos mais
abrangentes para os menos abrangentes (ou mais especificos). Por
exemplo, dentro da geografia, ha o conceito de mapa e o de mapa de
relevo, mapa hidrografico etc. O conceito de mapa é mais abrangente
que o de mapa de relevo ou o de mapa hidrografico. O conceito de
arvore é mais abrangente que o de macieira ou jabuticabeira, que sdo
tipos de arvore.

Um dos principios propostos por Ausubel, Novak e Hanesian
(1980) é o da diferenciacdo progressiva. Segundo esse principio:

E menos dificil para os seres humanos compreender o
sentido de aspectos diferenciados de um todo previa-
mente aprendido, mais inclusivo, do que formular o
todo inclusivo a partir de partes diferenciadas previa-
mente aprendidas (Ausubel; Novak; Hanesian, 1980,
p.- 159).

Em outras palavras, para os autores, a apresenta¢do dos conhe-
cimentos em um curso ou sequéncia didatica deve ocorrer sempre do
mais abrangente para o mais especifico. Retornando ao exemplo dos
mapas, de acordo com o principio da diferenciacao progressiva, de-
vemos ensinar primeiro o conceito de mapa para depois ir para seus
casos particulares.

Outro principio presente na teoria da aprendizagem significa-
tiva é o da reconciliacao integrativa. Por meio desse principio, Ausu-
bel, Novak e Hanesian (1980, p. 161) dizem que o educador deve “[...]
explorar explicitamente relacdes entre estas ideias, assinalar seme-
lhangas e diferencas significativas, e reconciliar inconsisténcias reais
ou aparentes” entre conhecimentos. No caso da Fisica, devemos dei-
xar claro que deslocamento escalar e velocidade escalar sdo concei-
tos diferentes, apesar de ambos serem caracterizados apenas com sua
intensidade. Também devemos ensinar ao aluno que, apesar de serem
diferentes, a velocidade escalar tem relagdo com o deslocamento es-
calar, pois é sua taxa de variagdo temporal.
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Metacognigcdo

Segundo Flavell, Miller e Miller (1999, p. 125) a metacognigdo
é conceituada, “[..] ampla e um tanto livremente, como qualquer
conhecimento ou atividade cognitiva que toma como seu objeto, ou
regula, qualquer aspecto de qualquer iniciativa cognitiva”.

A partir dessa definicdo, podemos dizer que qualquer conhe-
cimento ou atitude em relacdo a qualquer atividade cognitiva pode
ser classificado como metacognitivo. Flavell, Miller e Miller (1999) di-
videm as atividades metacognitivas em dois tipos: os conhecimentos
metacognitivos e as agdes de monitoragdo e autorregulagdo.

Os conhecimentos metacognitivos, segundo os autores, podem
ser divididos em produtos cognitivos, que tém relacdo com o saber a
respeito do que se sabe e do que nao se sabe, e 0s processos cognitivos,
que é o saber como ocorrem os processos cognitivos. Tanto os produtos
quanto os processos metacognitivos podem estarassociadosapessoas,
tarefas ou estratégias. O processo metacognitivo de pessoas pode se
relacionar a algum individuo ou ao ser humano em geral. O de tarefas
esta relacionado ao desempenho em determinadas tarefas, enquanto
o de estratégia refere-se ao conhecimento que temos a respeito da
forma com que determinada estratégia impacta a aprendizagem.

Flavell, Miller e Miller (1999) afirmam que monitorar um pro-
cesso cognitivo é ter consciéncia de como ele esta ocorrendo; ja a au-
torregulagdo é a intervencao, a tomada de atitude, possibilitada pela
monitoracdo, para que tal processo ocorra da forma desejada.

Os mesmos autores fazem a seguinte analogia sobre a monito-
racao e a autorregulacao:

Criancas e adultos metacognitivamente sofisticados
sdo como executivos ocupados, analisando novos
problemas, julgando a que distancia estdo da meta,
alocando ateng¢do, selecionando uma estratégia,
tentando solugdo, monitorando o sucesso ou o fracas-
so do desempenho atual e decidindo mudar ou nao
para uma estratégia diferente (Flavell; Miller; Miller,
1999, p. 213).
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Por fim, Flavell, Miller e Miller (1999, p. 129) sintetizam o que
€ uma estratégia cognitiva e uma metacognitiva:

A principal funcdo de uma estratégia cognitiva é lhe
ajudar a alcangar o objetivo de qualquer iniciativa
cognitiva em que vocé esteja envolvido. Em contras-
te, a principal funcdo de uma estratégia metacognitiva
é lhe oferecer informacoes sobre a iniciativa ou seu
progresso nela. Podemos dizer que as estratégias
cognitivas sdo evocadas para fazer o progresso cogni-
tivo, e as estratégias metacognitivas para monitora-lo.

Segundo Rosa (2011), uma possivel maneira de estimular o de-
senvolvimento de estratégias metacognitivas é por meio de questio-
namentos aos alunos de como ocorre a sua aprendizagem, principal-
mente em relacdo a como ocorrem suas estratégias, tanto cognitivas
quanto metacognitivas. A escolha dos questionamentos metacogniti-
vos fundamentou-se em Rosa (2011).

Caracteristicas da pesquisa realizada

Conforme o objetivo geral definido, a investigacdo ocorria em
um curso de Fisica, no qual o professor teve apoio da professora Ma-
riana Bernardi para ajuda-lo no planejamento e na organizagao das
atividades.

No modelo usual de um curso pré-vestibular, os alunos tém o
planejamento do curso e das aulas realizado a priori. Nao ha investi-
gacdo formal a respeito das suas estruturas cognitivas, apenas as per-
cepcoes dos professores que planejaram o curso e as aulas a partir
da sua experiéncia. A metodologia das aulas, na grande maioria das
vezes, € expositiva, sendo que o aluno pode fazer intervengoes e ques-
tionamentos.

O curso proposto por Sato (2024) apresentava duas frentes: a
que se dedicava as aprendizagens cognitivas em Fisica e a que estimu-
lava as aprendizagens metacognitivas.
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As atividades cognitivas de ensino eram compostas por SD. O
planejamento das SDs segue uma estrutura diferente da tradicional.
Cada SD apresentava cinco etapas: (1) Atividade de Entrada (AE); (2)
Retorno da Atividade de Entrada (RE); (3) Atividade de Aprendizagem
(AA); (3) Retorno da Atividade de Aprendizagem (RA); (5) Verificacao
Final (VF).

Antes do inicio das cinco etapas, os professores escolhiam um
tema que consideravam relevante na preparagao para os vestibulares
e definiam os objetivos de aprendizagem. Tais objetivos poderiam
sofrer alteragdo a qualquer momento do curso em razdo de novas
informacdes obtidas a respeito das estruturas cognitivas dos alunos.

A AE era uma atividade que ocorria em uma aula e tinha como
finalidade investigar as estruturas cognitivas dos alunos. Trata-se
do que Sanmarti (2009) chama de Avaliagdo Diagnéstica Inicial. A
respeito da funcdo desse tipo de avaliagdo, Sanmarti (2009, p. 31)
afirma:

A avaliacdo diagnoéstica inicial tem como objetivo
fundamental analisar a situacdo de cada aluno antes
de iniciar um determinado processo de ensino-
aprendizagem, para tomar consciéncia (professores e
alunos) dos pontos de partida, e assim poder adaptar
tal processo as necessidades detectadas.

Perceba-se que tal estrutura é coerente com o que defendem
Ausubel, Novak e Hanesian (1980) em relacdo a importancia de
investigar as estruturas cognitivas dos alunos para depois propor
atividades de ensino. As estruturas cognitivas dos alunos nao eram
estimadas apenas a partir da experiéncia dos professores. Nas SDs, a
esse saber experiencial também eram acrescentados os dados obtidos
nao s6 na AE, mas durante todas as atividades.

Apés a AE respondida pelos alunos, todas as atividades eram
escaneadas, arquivadas e enviadas por e-mail ou Whatsapp para
os alunos. Para que nao se sentissem expostos, cada aluno recebia
apenas a sua producao comentada.
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Uma vez identificadas algumas caracteristicas das estruturas
cognitivas dos alunos, eram apresentados para todo o grupo os
resultados obtidos da AE no RA, que era um momento no segundo
encontro com o grupo de alunos. Os resultados eram apresentados
para todo o grupo e individualmente por meio de comentarios feitos
na AE de cada um.

No mesmo encontro, logo apdés o término do RA, iniciava-
se a AA, que era uma atividade de ensino que tinha como meta que
os alunos avancassem em direcao aos objetivos de aprendizagem.
Apds a AA, as produgdes dos alunos eram corrigidas e comentadas
pelos professores, escaneadas, arquivadas e suas cOpias enviadas
aos alunos. Assim como na AE, para que os alunos nao se sentissem
expostos, cada um recebia apenas a sua producdo comentada.

No encontro posterior a AA, era realizado o RA para que os
alunos pudessem receber as informacgdes sobre suas aprendizagens e,
possivelmente, mais uma atividade de ensino aproveitando os dados
obtidos na AA.

Por fim, era proposta aos alunos alguma atividade para identi-
ficar suas aprendizagens ao final desse processo, o que denominamos
VF, uma avalia¢do de caracter somativo3®*.

Ja as atividades metacognitivas de ensino eram compostas por
questionarios que faziam perguntas a respeito de como a aprendi-
zagem dos alunos ocorria ao final de cada encontro. A intencdo era
que os alunos aprendessem como ocorria o seu préprio processo de
aprendizagem para que pudessem se monitorar e se autorregular
melhor. Tais questionarios eram compostos de perguntas objetivas e
discursivas.

Todas as producdes dos alunos, fossem elas cognitivas ou me-
tacognitivas, produziram dados que foram utilizados na pesquisa de
Sato (2024). Além desses instrumentos, também foram realizadas
cinco entrevistas com alunos que participaram de todos os encon-
tros e atividades do curso. Tais entrevistas seguiram a proposta da

34 Segundo Sanmarti (2009, p. 19), “[...] avaliacdo somativa é orientada para constatar e
para certificar, diante dos alunos, dos pais e da sociedade em geral, o nivel de deter-
minados conhecimentos ao finalizar uma unidade ou uma etapa de aprendizagem”.

231



BLoco 3
Representacées e sentidos nos processos educacionais

entrevista reflexiva, criada por Szymanski (2018). Logo, os alunos
eram os participantes dessa pesquisa, colaborando de forma cons-
ciente para a produc¢do dos dados. Além deles, o professor de Fisica
e a professora Mariana Bernardi, que os apoiavam, também colabo-
raram para a producao dos dados, sendo participantes da pesquisa.
Para este texto, serao utilizados os dados provenientes das entrevis-
tas e de uma SD que sera apresentada posteriormente, tendo como
sujeitos da pesquisa apenas os alunos frequentadores do curso.

Todos os dados qualitativos foram examinados por meio
da andlise de sentidos ou andlise hermenéutica, apresentada por
Szymanski, Almeida e Prandini (2018).

Alguns resultados, dados empiricos e discussao da pesquisa de
Sato (2024)

Na pesquisa, foram realizadas trés SDs, mas este artigo, por
questdes de limitacdo de espago, apresenta apenas uma delas, que é
a que investiga as aprendizagens dos alunos na formacao de concei-
tos. A SD foi denominada O funcionamento de um circuito elétrico sim-
ples na Eletrodindmica e tinha como objetivo de aprendizagem que os
alunos do grupo soubessem o funcionamento de um circuito elétrico
simples®®.

A primeira etapa foi o planejamento da SD seguindo as etapas
explicadas anteriormente. O professor de Fisica®® elegeu todos os
conceitos que considerava necessarios para atingir o objetivo de
aprendizagem. Além disso, ele os organizou de forma hierarquica,
dos mais abrangentes para os mais especificos. Para isso, utilizou um
mapa conceitual dentro da proposta de Novak e Caias (2007).

35 Consideramos que circuito elétrico simples era um bipolo elétrico ligado diretamente
a um gerador. Um possivel exemplo de circuito elétrico simples é o de uma lampada
ligada na tomada.

36 O professor é bacharel e licenciado em Fisica, além de ter experiéncia de 27 anos em
sala de aula.
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Figura 1 - Mapa conceitual dos conceitos necessarios para compreender
um circuito simples

Fonte: Sato, 2024, p. 124%7.

No mapa conceitual, os textos dentro dos blocos referem-se
a conceitos, e os textos fora dos blocos (sobre as linhas) indicam a
forma como os conceitos se relacionam.

Depois de elaborado o mapa conceitual representado na figura
1, foram propostas, na AE, trés atividades para investigar as estruturas
cognitivas dos alunos. Uma delas investigou os conceitos presentes na

37 Afigura foi elaborada em 2023, durante a pesquisa de doutorado de Harley Sato, com
a participacao da professora Mariana Bernardi.
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estrutura cognitiva a respeito desse tema. As outras visavam saber se
os alunos sabiam aplicar tais conceitos.

No inicio do curso, antes da primeira SD, foi feita uma apresen-
tacdo de cada um dos integrantes do grupo e da proposta do curso,
incluindo o fato de ser norteado pelas teorias da aprendizagem signi-
ficativa de Ausubel, Novak e Hanesian (1980) e da metacognicao de
Flavell, Miller e Miller (1999), no intuito de estimularmos as apren-
dizagens significativas, e ndo mecanicas, e que os alunos refletissem
sobre seu processo de aprendizagem.

Na AE da SD que estamos discutindo, foi apresentado o mapa
conceitual e pedido para os alunos descreverem cada um dos conceitos
com suas proprias palavras. Como os resultados nessa atividade eram
estritamente qualitativos, foi criada uma rubrica de avaliagdo para
julgar os resultados obtidos.

Quadro 1 - Rubrica para avaliar os conceitos descritos pelos alunos

Niveis de . ’
performance Descri¢ao do nivel
1 Em branco.
2 A explicagdo ndo tem relagdo com o conceito esperado.

E necessario reestruturar a frase partindo do zero.

A explicacdo tem pouca relagdo com o conteddo e precisa
3 de mudancas que alteram o sentido principal do texto
(pode ter feito afirmacgoes corretas, mas que ndo definem o
conceito propriamente dito).

A explicacdo esta muito préxima do conceito que se espera.
4 Ocorreu um apontamento pequeno, mas manteve-se a ideia
geral da resposta.

5 Explica de forma precisa e completa o conceito.

Fonte: Sato, 2024, p. 12638,

38 A rubrica foi elaborada em 2023, durante a pesquisa de doutorado de Harley Sato,
com a participagao da professora Mariana Bernardi.
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Para que uma pessoa consiga aplicar um conceito, deve, ne-
cessariamente, conhecer esse conceito. Portanto, utilizando a rubrica
proposta, o professor considerava que resultados acima de 4 possibi-
litavam que as proximas atividades, que eram a respeito da aplicacdo
de conceitos, tinham boas chances de serem potencialmente signifi-
cativas. Abaixo desse resultado, a chance de isso ocorrer foi conside-
rada muito baixa.

Para os quinze conceitos, os resultados obtidos variaram entre
1,8 e4,7.

Figura 2 - Grafico com as notas das respostas dos alunos
na AE da SD3

Fonte: Sato, 2024, p. 128.

Dos dezesseis conceitos avaliados, apenas dois apresentavam
resultados que, ao olhar do professor;, possibilitavam avancar para as
atividades que ensinavam a aplicar os conceitos. A partir desses re-
sultados, o objetivo de aprendizagem mudou. Antes, desejava-se que
os alunos soubessem o funcionamento de um circuito elétrico simples;
ap6s a AE, a meta passou a ser que os alunos do grupo soubessem
todos os conceitos necessdrios para entender como funcionava um cir-
cuito simples. Assim, as informacgdes da AE possibilitaram o replaneja-
mento dos objetivos do curso e, consequentemente, de todas as suas

235



BLoco 3
Representacées e sentidos nos processos educacionais

atividades, de forma a torna-las potencialmente significativas.

Tal decisdo nos pareceu acertada, ainda mais depois da fala da
Aluna 02: “Depois de muito tempo de cursinho, vocé pensa mais em
fazer exercicio do que aprender. Isso é classico. Entdo, eu fui deixando
a teoria de lado e tentando resolver exercicio”.

Retomar a aprendizagem de conceitos é muito importante,
pois, como ja dito aqui, Ausubel, Novak e Hanessian (1980) afirmam
que, sem conhecer os conceitos, ndo é possivel aplica-los.

Outro ponto dos resultados é que, em geral (ha exceg¢des), os
alunos conhecem melhor os conceitos mais abrangentes do que os
mais especificos. Esse resultado é coerente com o principio da dife-
renciacao progressiva, pois, se aprendemos os conceitos mais especi-
ficos com mais facilidade a partir dos mais gerais, e ndo o contrario,
podemos, dentro do nosso processo de aprendizagem, esperar que
saibamos melhor os mais gerais.

Essa etapa foi importante também para as aprendizagens do
préprio professor, pois causou-lhe estranheza o resultado baixo para o
conceito de carga elétrica. Carga elétrica é um conceito que é dificil de
ser formado, pois ndo ha conceitos, mesmo que intuitivos, presentes na
estrutura cognitiva das pessoas em geral para que sejam relacionados
de forma ndo arbitraria e substantiva. Nesse caso, Moreira (2011, p.
10) afirma que a aprendizagem significativa ocorre “[...] através dos
processos de inferéncia, abstragdo, discrimina¢do, descobrimento,
representacdo, em encontros do sujeito com instancias de objetos,
eventos, conceitos”. A partir do contato com diferentes exemplos e
caracteristicas de cargas elétricas, por meio do processo descrito por
Moreira, é possivel que o aluno consiga associar a expressdo carga
elétrica a essa classe de propriedades da matéria. Uma vez que isso
ocorre, ele considera que o conceito esta formado naquele individuo.

A partir das entrevistas com a Aluna 01, a AE revelou-se
também instrumento para estimular a metacognicao dos alunos a
respeito do que sabiam ou nao.
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Pesquisador: Vocé lembra aquele mapa que eu fiz para
vocés? Aquele mapa conceitual?

Aluna 01: E, aquilo 14 eu ndo consegui... Nossa, pelo
amor de Deus, muito dificil. Aquilo ali, eu percebi que
eu ndo sabia nada, ndo sabia... ndo sabia colocar signifi-
cado em nada, ndo sabia explicar em nada, eu confundia
tudo. Nossa, aquilo ali foi... Um tapa na cara

Pesquisador: Entendi. E como vocé se sentiu?
Aluna 01: Ah, frustrada. Porque era uma das minhas

melhores matérias no vestibular, né? Mas, tipo, se eu
estou ali para aprender, tudo bem.

Assim, AE ndo é uma investigacdo da estrutura cognitiva do
aluno importante apenas para o professor, mas também o é para o
préprio aluno.

De posse das respostas dos alunos a atividade da AE, os
professores as leram, fizeram comentarios e questionamentos para
cada uma das respostas. Por exemplo, uma descri¢do de um aluno para
o conceito de corrente elétrica foi: “E a movimentagéo dos elétrons por
um meio”. O conceito apresentado pelo professor era de que corrente
elétrica era “O movimento ordenado de portadores de carga elétrica”.
Comparando a resposta do aluno com o conceito apresentado pelo
professor, hd duas diferencas entre as duas sentencas. Faltou ao
aluno dizer que esse movimento é ordenado ou com algum grau de
organizacdo e que pode ser executado por qualquer portador de
carga elétrica, ndo apenas elétrons. Considerando essa comparacao, o
professor comentou: “Para ficar mais preciso, esse movimento citado
deve ser ordenado, ndo é desorganizado”. E questionou: “Apenas
elétrons podem se movimentar?”.

A partir desses comentarios e perguntas, o professor devolveu
aos alunos suas respostas para a atividade da AE e executou a AR:
uma aula expositiva dialogada que apresentou a descricao feita pelo
professor dos dezesseis conceitos presentes na AE, buscando con-
templar a maior parte dos comentarios e perguntas feitas aos alunos.
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A intencao dessa etapa (AR) foi de que ela funcionasse como organi-
zador prévio®® para a AA.

A AA foi realizada em quatro grupos de oito alunos cada.
Para escolher os grupos, foram aproveitadas as notas obtidas pelos
alunos na atividade da AE. Os alunos que compunham cada grupo
foram escolhidos de tal forma que: (1) os cinco integrantes tivessem
diversidade de desempenho, ouseja, alguns demonstraram que sabiam
mais os conceitos apresentados e outros menos; (2) o conhecimento a
respeito dos conceitos apresentados pelos grupos fosse semelhante.

Umavezformadososgrupos,foipropostoqueelescomentassem
as respostas dos outros alunos. Para que nao se sentissem julgando
ou sendo julgados, cada grupo comentava apenas frases de alunos de
outros grupos. Além dessas respostas (dos outros alunos), os grupos
também recebiam a descricdo de todos os dezesseis conceitos que
foram descritos na AE.

Aquele questionario que a gente teve que responder,
escrever, corrigir o amigo. Corrigir o amigo foi muito
bom. Porque, ai, a gente tinha que ver o errado e pensar
no certo. Entao, isso para mim foi muito bom. Entdo, eu
usei as varias vezes que a gente viu a mesma coisa para
conseguir entender o que era curto-circuito e enxergar
um curto-circuito (Aluna 02).

Os alunos ja haviam visto esses conceitos na AE e na RA,
sendo que, na RA, houve uma aula dialogada sobre cada conceito
a partir da sua proépria fala. A fala anterior da Aluna 02 indica
que ela compreendeu o que era curto-circuito apenas nessa nova
oportunidade de aprendizagem.

O Aluno 05 também fala da importancia de ter realizado
trabalhos em grupo para a sua aprendizagem.

39 Ausubel, Novak e Hanesian (1980) afirmam que organizador prévio é uma a¢do que
tem como intengdo preparar os alunos para atividades que possibilitem determina-
das aprendizagens que eles ainda ndo possuem. A ideia € que, apds a aplicagao dos
organizadores prévios, atividades de ensino que ndo eram potencialmente significati-
vas, tornem-se potencialmente significativas (Sato, 2024).
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Eu acho que me ajuda porque, muitas vezes, quando
eu penso em alguma coisa, fica muito claro para mim
na minha cabecga. Parece que a coisa esta muito bem
explicada ali na minha cabega. S6 que, quando eu tento
verbalizar aquilo ou explicar aquilo, vocé vé que nao
estad muito bem-organizado, ndo esta muito bem do
jeito que vocé pensou naquela coisa. Ajuda muito a
vocé entender a coisa que vocé esta estudando.

Nessa fala, o aluno aponta monitorar melhor sua explicacdo
quando explicaparaooutro, e essaacgao fazcom que ele entendamelhor
0 que esta explicando. Trata-se de uma evidéncia de que uma ac¢do
metacognitiva ajuda uma agdo cognitiva (no caso, a aprendizagem).

Houve uma situacdo na qual a Aluna 01 disse ao professor que
tomava uma atitude em relacdo a Fisica, mas ndo sabia justificar o
motivo de proceder daquela forma. Ao escuta-la, o professor levantou
a hipétese de que o problema estava na falta de conceitos presentes
na estrutura cognitiva. A aluna avalia essa interveng¢ao do professor
como fundamental: “Se vocé ndo tivesse falado, pelo menos ter criado
essa hipétese, eu ndo teria analisado mais profundamente. E muito
dificil fazer isso sozinho, professor. Muito dificil”.

A Aluna 01 refor¢a a importancia do professor no seu processo
metacognitivo. Essa importancia ndo esta apenas na escuta e na
intervencdo, mas também no planejamento das atividades de ensino,
que pode ser feito de forma intencional para estimular tal tipo de
reflexao.

Apds os alunos terem executado a AA, os professores nova-
mente escanearam as atividades, corrigiram e fizeram anota¢des nas
produgdes. Depois da correcdo, atribuiram uma nota a cada comenta-
rio feito sobre o conceito.

239



BLoco 3
Representacées e sentidos nos processos educacionais

Quadro 2 - Rubrica para avaliar os comentarios feitos pelos grupos a
respeito das frases que descrevem os conceitos

Niveis de
perfor- 1 2 3 4 5
mance
Comenta- | Comenta-
rio indica | rioindica .
, Comenta-
Comenta- conhe- conhe- N
NN : : rio indica
. - rio indica cimento cimento
Descricdo | Nao fez co- ; : conhe-
. . desconhe- | parcial do | parcial do .
do nivel mentario. . . . cimento
cimento do | conceito, conceito,
. . . total do
conceito. mas dis- préximo .
. conceito.
tante do | do deseja-
desejado. do.

Fonte: Sato, 2024, p. 133.

As notas da turma para os comentarios a respeito dos concei-
tos de carga elétrica, corrente elétrica e DDP foram, respectivamen-
te, 4,8; 4,6; 3,4. Indicam conhecimentos parciais dos conceitos, mas
préximos do desejado para os dois primeiros conceitos citados, e en-
tre o distante e o proximo do desejado para o terceiro conceito. De
qualquer forma, vemos que houve evolucao na aprendizagem dos trés

conceitos.

Ao final de cada encontro da SD, os alunos respondiam aos
questionarios metacognitivos, que os estimulavam a refletir sobre
suas aprendizagens.

Ao falar apenas dentro do grupo, os pensamentos fica-
vam desorganizados. Responder os questiondrios era
uma oportunidade de organizar as ideias (Aluna 01).

Tinha questionarios que eu relembrava o que aconte-
ceu na aula e falava: “Isso que aconteceu é importante”.
Entdo, acho que os questiondrios que me ajudaram
eram muito mais questdo de resgatar o que aconteceu
e falar: “Isso é importante, vou pegar isso como uma
aprendizagem para o meu estudo” (Aluno 04).
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Eu acho que os questiondrios, para mim, eram o prin-
cipal depois das aulas, porque nao ficava o assunto
morto ali, acabou a aula, acabou o assunto. Entao, eu
chegava em casa e eu tinha que refletir sobre o que
eu tinha feito. E, muitas vezes, eu me pegava ali com
comportamentos que eu sempre estava fazendo, que
eram recorrentes, e eu ndo notava. E, ai, pensar como
eu estava aprendendo me ajudou a ver onde eu esta-
va errando também. E eu acho que esse momento de
reflexdo que o formulario proporcionava me ajudou
muito a eu conseguir entender o meu estudo como um
todo (Aluno 05).

A partir da fala dos alunos, é possivel identificar que a Aluna
01 tem a percepc¢do de que responder ao questionario organiza as
ideias mais do que a fala ao explicar para o colega. O Aluno 04 levanta
a ideia de que o questionario permite retornar ao que aprendeu em
sala de aula e destacar o que os alunos consideravam mais importante
para sua aprendizagem. Para o Aluno 05, responder ao questionario
possibilitou monitorar atitudes e estratégias para que pudesse se
autorregular e aprender melhor. Todos os alunos levantam como o
questionario possibilitou acdes metacognitivas que apoiam agdes de
desenvolvimento cognitivo, portanto.

O Aluno 04 completa: “Se eu ndo tinha uma nocao forte dos
conceitos, o questiondrio ndo me ajudava, porque faltava conteudo”.

Apropriaconstrucao dafalaexigerealizacdo de um pensamento
metacognitivo. Ele descreve que percebe que, se ndao possui o
conhecimento, ndo consegue realizar metacognic¢do. Esse aluno tem
a percepcao de que o conhecimento cognitivo apoia o pensamento
metacognitivo, o que pode ser indicativo de que os pensamentos
cognitivo e metacognitivo se apoiam e, logo, estdo imbricados.

Consideracgoes finais

As investigacdoes a respeito das aprendizagens dos alu-
nos em um curso de Fisica no qual eram propostas atividades de
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desenvolvimento cognitivo baseadas nas teorias da aprendizagem
significativa de Ausubel, Novak e Hanesian (1980) e da metacognicao
de Flavell, Miller e Miller (1999) revelaram que essa parceria poten-
cializa as aprendizagens. As atividades cognitivas de ensino planeja-
das de forma coerente com as teorias citadas aumentam as chances
de o aluno atribuir significado ao que se esta propondo a aprender, ou
seja, de as aprendizagens serem potencialmente significativas. As ati-
vidades metacognitivas estimulam os alunos a se monitorarem com
maior eficiéncia, desenvolvendo, assim, consciéncia a respeito do que
sabem e do que ndo sabem, de quais estratégias de ensino estdo ou
ndo funcionando bem e, consequentemente, aumentando as chances
de se autorregularem.

Por fim, estruturar o curso dessa forma pode dar possibilida-
de de aprendizagem para alunos que ndo se adaptaram a processos
de ensino nos quais sua estrutura cognitiva ndo é investigada antes
de as atividades ocorrerem. Retomando a epigrafe deste texto, é um
momento de grande felicidade para qualquer aluno quando ele vol-
ta a aprender e, por conseguinte, volta a ter esperan¢a em continuar
aprendendo. Essa fala também traz forca e incentiva o professor a
aprimorar sua pratica, para poder criar novas oportunidades para
que seus alunos possam aprender e, consequentemente, se desenvol-
ver cada vez mais.

Como possiveis préximas pesquisas, pode ser mantida a mes-
ma estrutura metodoldgica da investigacdo aqui apresentada, mas
com mudangas em relacdo aos temas que serdo estudados. Essa mu-
danca tematica pode ser realizada dentro da proépria Fisica ou para
outras disciplinas da area das ciéncias da natureza, bem como dis-
ciplinas ndo tdo préximas, como as das ciéncias humanas, das lin-
guagens ou da matematica. Outra possibilidade é utilizar o processo
apresentado neste texto, bem como os resultados aqui obtidos, para
estruturar atividades de formacao de professores, pois defendemos a
ideia de que a fala do aluno é material com grande potencial de afetar
o professor e possibilitar-lhe reflexdes sobre sua pratica.
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CApiTULO 10

REPRESENTACOES SOCIAIS EM
MOVIMENTO SOBRE O SER CAMPONES:
VIVENCIAS FORMATIVAS NA EscoLA
FAMILIA AGRICOLA DE NATALANDIA/MG

Andréia Aparecida de Campos Cordeiro
Maria Isabel Antunes-Rocha

Introducao

Este capitulo apresenta parte dos resultados de uma pesquisa
desenvolvida no ambito do Mestrado Profissional em Educacao e Do-
céncia (Promestre), da Faculdade de Educagdo da Universidade Fede-
ral de Minas Gerais (FaE/UFMG), defendida em 2023. A investigacao
teve como objetivo analisar as representacdes sociais em movimento
construidas por estudantes da Escola Familia Agricola de Natalandia
(EFAN/MG) sobre a experiéncia de ser camponés, com énfase nas
transformacdes simbdlicas suscitadas pela vivéncia educativa promo-
vida pela Pedagogia da Alternancia.

A problematica que sustenta esta pesquisa emerge da per-
cepc¢do de que os sujeitos do campo seguem sendo, historicamente,
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desvalorizados em seus modos de vida, saberes e formas de organiza-
cdo. Essa desvalorizacdo se manifesta de modo estruturante nas pra-
ticas escolares, curriculares e nas representacdes sociais, revelando
a persisténcia de uma logica que privilegia o urbano e marginaliza o
rural. Como argumenta Cordeiro (2023), ainda que os camponeses
sejam parte de um grupo milenar que resistiu a expropriacdo e ao
apagamento, eles continuam socialmente subalternizados (Cordeiro,
2023).

A autora afirma que a escola rural, ao longo do tempo, assumiu
um papel de reproducao dessa desqualificagao, reforgcando processos
de inferiorizacao simbolica. Segundo ela, “[..] a escola rural consti-
tuiu-se mantendo e reproduzindo a desqualificacdo do camponés,
isso esta interligado a um processo desumanizador, de superioridade
de um grupo em detrimento de outro” (Cordeiro, 2023, p. 13). As-
sim, a escola, que poderia ser espaco de valorizacdo e reconstrucao de
identidades, tornou-se muitas vezes um lugar de exclusao e negacao
da condi¢do camponesa.

Todavia, o estudo parte do entendimento de que a escola nao
€ um espaco neutro, tampouco exclusivamente reprodutivo. Quando
orientada por praticas pedagdgicas contra-hegemonicas, como as da
Pedagogia da Alternancia, pode tornar-se um territério de resisténcia
e reexisténcia. Com base na teoria das representacdes sociais em
movimento, formulada pelo Grupo de Estudos em Representacdes
Sociais (GERES), da Faculdade de Educac¢ao da Universidade Federal
de Minas Gerais (FaE/UFMG), compreende-se que as representacdes
sociais ndo sdo estaticas, mas dinamicas, sujeitas a reformulagées
quando os sujeitos entram em contato com experiéncias tensionadoras
e significativas (Cordeiro, 2023).

Aperspectivadasrepresentagdes sociaisem movimento (RSM),
central nesta investigacdo, estd sendo elaborada pelo referido grupo.
Trata-se de um desdobramento critico da teoria das representacdes
sociais, de Serge Moscovici (2012), que, ao considerar os contextos
escolares e formativos, destaca o carater dindmico, tensionado e
processual das representagoes.
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Para Antunes-Rocha (2018), as representacdes sociais ndo sdo
apenas construgdes estaveis do senso comum, mas estruturas simbo-
licas em constante transformacao, especialmente quando os sujeitos
sao expostos a praticas educativas significativas que provocam des-
locamentos em seus modos de pensar, sentir e agir. Assim, o conceito
de RSM permite analisar ndo apenas o conteudo das representacgdes,
mas também seus movimentos, suas rupturas e reconfiguracdes, es-
pecialmente em contextos educativos contra-hegemonicos, como os
promovidos pela Pedagogia da Alternancia.

Essa abordagem reconhece que os sujeitos sdo ativos na
producdo de significados e que a escola pode ser espaco privilegiado
de reelaboragdo representacional, sobretudo quando promove o
encontro entre saberes locais, experiéncias de vida e conhecimentos
sistematizados.

A pesquisa foi realizada com estudantes do 92 ano do ensino
fundamental e do ensino médio integrado ao curso técnico em Agro-
pecudria da EFAN, todos moradores de assentamentos da reforma
agraria. Por meio de entrevistas narrativas e de observagdo partici-
pante, procurou-se compreender como esses jovens reelaboram suas
representagdes sobre si mesmos e sobre o ser camponés a partir de
suas vivéncias escolares.

A relevancia do estudo reside na urgéncia de se compreender
como processos educativos, especialmente aqueles ancorados na Pe-
dagogia da Alternancia, podem contribuir para o fortalecimento de
identidades camponesas diante de um contexto de negacao histéri-
ca e simbolica desses sujeitos. Ao dar visibilidade as representacdes
sociais em movimento produzidas por jovens camponeses, o estudo
busca contribuir com os debates da Educagdo do Campo, das pedago-
gias emancipatdrias e da Psicologia da Educacdo Critica.

Este capitulo insere-se, portanto, no esfor¢o de fortalecer os
debates sobre juventudes rurais, pedagogias emancipadoras e Educa-
¢ao do Campo, a partir da perspectiva da Psicologia da Educagao Cri-
tica. O objetivo é contribuir para a valorizacdo das epistemologias que
emergem dos territérios do campo e para a construcao de praticas
educativas capazes de promover o reconhecimento e o fortalecimento
das identidades camponesas.
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Ainda que esta pesquisa esteja centrada nas representagdes
sociais sobre a identidade camponesa, ela se articula diretamente
com os desafios para a formacdo integral de sujeitos do campo. Ao
privilegiar a Pedagogia da Alternancia como eixo metodoldgico e
epistemolégico, a Escola Familia Agricola de Natalandia propoe
um processo educativo que integra dimensodes cognitivas, afetivas,
sociais, politicas e culturais da formacdo. Essa abordagem dialoga
com concepg¢des ampliadas de educacao integral, pois reconhece o
estudante em sua totalidade, valoriza seus vinculos comunitarios,
sua historia de vida e seus saberes locais. Nesse sentido, a formacao
integral, aqui, ndo é concebida apenas como um ideal normativo,
mas como uma pratica concreta de resisténcia e reexisténcia perante
modelos fragmentados e excludentes de educacao.

Representacgoes sociais em movimento e a construcao da
identidade camponesa

Conforme exposto, o referencial tedrico desta pesquisa foi
ancorado na teoria das representagdes sociais em movimento (RSM),
elaborada pelo Grupo de Estudos em Representagdes Sociais (GERES/
UFMG). Essa perspectiva se baseia na teoria das representacdes
sociais, proposta por Moscovici (2012), cujas formula¢des tém sido
amplamente utilizadas nos estudos educacionais por permitirem
compreender como 0s sujeitos constroem significados sociais sobre
si e sobre o mundo.

Além de Moscovici (2012) e Antunes-Rocha (2012), a pesquisa
dialoga com os aportes de Jodelet (2005), para quem as representa-
¢Oes sociais sdo construidas no seio das institui¢des, das narrativas
culturais e da vivéncia cotidiana. Jodelet (2001, p. 1) afirma que “[...]
sempre necessitamos saber o que temos a ver com o mundo que nos
cerca”, sendo essa necessidade a base para a elaboracao de represen-
tacOes. Nesse processo, aspectos afetivos, cognitivos e atitudinais se
entrelagam, como sublinhado por Jovchelovitch e Guareschi (1994).
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A identidade camponesa, por sua vez, é compreendida neste
estudo como uma constru¢do simbdlica em constante movimento,
que se estrutura historicamente nas lutas do campesinato por re-
conhecimento e direitos. Segundo Castells (1999, p. 54), identidade
€ um “[...] processo de construcao de significados com base em um
atributo cultural, ou ainda um conjunto de atributos culturais inter-
-relacionados, o(s) qual(ais) prevalece(m) sobre outras fontes de sig-
nificado”. Essa identidade, contudo, foi historicamente deslegitimada
no Brasil, conforme apontam Fernandes (1999), sendo o camponés
muitas vezes identificado como o outro em relagdo ao projeto de mo-
dernidade urbano-industrial.

No que tange a proposta pedagdgica que da base a experiéncia
da EFAN, este estudo se apoia na Pedagogia da Alternancia, originada
na Franca, na década de 1930, por meio das Casas Familiares Rurais
(CFRs), como resposta a exclusdo educacional dos filhos de agriculto-
res. No Brasil, essa proposta chegou a partir da atuacao do Movimento
de Educacdo Promocional do Espirito Santo (MEPES), e ganhou forca
na articulagdo com os movimentos sociais do campo (Nosella, 2014;
Begnami, 2019).

A Pedagogia da Alternancia parte da alternancia entre tempo-
-escola e tempo-comunidade, valorizando a articulacdo entre sabe-
res tedricos e saberes da experiéncia. Essa alternancia ndo é apenas
metodoldgica, mas politica e epistémica, pois reconhece a legitimida-
de dos saberes dos sujeitos do campo. Para Begnami (2019, p. 112),
ela representa “[...] um paradigma na educagdo e possivel alternativa
contra-hegemonica frente as crises ciclicas do capitalismo”, especial-
mente ao reconhecer o camponés como sujeito produtor de conheci-
mento.

A Educagdo do Campo, com a qual a EFAN também se articula,
é fruto de uma longa trajetéria de lutas dos povos do campo por uma
educacdo que reconhega suas especificidades e direcione-se a cons-
trucdo de outro projeto de campo e sociedade (Arroyo, 2015; Molina;
Munarim, 2006). Ela se contrapde a uma légica de educagdo para o
mercado e se ancora no principio do direito a educacao como parte
dos direitos humanos e sociais.
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No entrelagamento entre Pedagogia da Alternancia, Educacdo
do Campo e representagdes sociais em movimento, o presente estudo
encontra sua base tedrica, evidenciando que a escola pode ser espaco
de luta simbélica, mediag¢do cultural e reconstrucao de identidades. A
EFAN, ao promover vivéncias educativas conectadas ao territorio, a
cultura e as praticas sociais dos estudantes camponeses, configura-se
como espaco tensionador das representacdes cristalizadas, operando
deslocamentos que repercutem na forma como os sujeitos pensam,
sentem e se posicionam diante da condicdo de ser camponés.

Assim, a perspectiva das representagoes sociais em movimen-
to revela-se especialmente potente para compreender os processos
de transformacdo simbdlica vivenciados por sujeitos em contextos
educativos. Segundo Antunes-Rocha (2012), essas experiéncias pro-
vocam tensdo entre o ja conhecido e o novo, exigindo dos sujeitos
reelaboragdes cognitivas e emocionais capazes de reestruturar suas
formas de compreender e agir no mundo.

Caracteristicas da pesquisa realizada

A pesquisa foi desenvolvida com abordagem qualitativa, orien-
tada pelo referencial tedrico das representacdes sociais em movimen-
to, com o objetivo de compreender os sentidos construidos por estu-
dantes camponeses sobre a experiéncia de ser camponés a partir da
vivéncia educativa na EFAN. A opc¢do por uma abordagem qualitativa
justifica-se pelo interesse em compreender significados subjetivos e
coletivos atribuidos pelos sujeitos as suas experiéncias, consideran-
do os aspectos afetivos, cognitivos e atitudinais envolvidos Minayo
(2007).

0 estudo foi realizado no municipio de Nataldndia, localizado
no noroeste do estado de Minas Gerais. A EFAN, escola vinculada a
Rede Mineira das Escolas Familias Agricolas, adota a Pedagogia da
Alternancia como principio estruturante de sua proposta pedagogica,
articulando os tempos da escola e da comunidade de modo a integrar
a formacdo técnica, humana e social dos estudantes.
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Participaram da pesquisa cinco estudantes da EFAN, sendo
dois do 32 ano do ensino médio técnico em Agropecuaria, dois do 22
ano e um do 92 ano do ensino fundamental. Todos os participantes
residem em assentamentos da reforma agraria e tém suas trajetorias
atravessadas por experiéncias familiares de luta pela terra, trabalho
no campo e participacdo em movimentos sociais. A selecao dos su-
jeitos ocorreu de forma intencional, buscando-se representatividade
quanto ao tempo de permanéncia na escola, ao nivel de ensino e ao
envolvimento com o cotidiano da EFAN.

A coleta de dados ocorreu por meio de entrevistas narrati-
vas semiestruturadas e observagdo participante. As entrevistas per-
mitiram a escuta aprofundada das trajetérias de vida, experiéncias
escolares e percepcdes sobre o ser camponés. As observacgoes foram
realizadas durante as semanas em que os estudantes permaneciam
no tempo-escola, permitindo o registro de interacdes, falas esponta-
neas, praticas pedagogicas e contextos de convivéncia. Os dados pro-
duzidos foram organizados em categorias tematicas, orientadas pelas
dimensoes afetiva, cognitiva e atitudinal das representacdes sociais,
conforme definido por Antunes-Rocha (2012).

As entrevistas foram transcritas integralmente e submetidas
a analise interpretativa, considerando as regularidades de sentido e
os movimentos de transformagdo representacional. As observagoes
serviram como recurso complementar de validacdo das narrativas,
fortalecendo o entendimento dos contextos e das praticas descritas
pelos sujeitos.

A pesquisa foi submetida e aprovada pelo Comité de Eti-
ca em Pesquisa da Universidade Federal de Minas Gerais (CAAE:
54969921.2.0000.5149), em conformidade com a Resolucao n®
510/2016 do Conselho Nacional de Satuide. Todos os participantes as-
sinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), sendo
assegurados o anonimato e o uso de pseuddénimos, respeitando-se os
principios éticos da pesquisa com seres humanos.
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Resultados, dados empiricos e discussao

A analise dos dados empiricos, produzidos por meio de entre-
vistas narrativas e observagdo participante com estudantes da EFAN,
foi orientada pelas trés dimensdes constitutivas das representacdes
sociais: afetiva, cognitiva e atitudinal. Cada uma dessas dimensdes
expressa aspectos distintos, mas interdependentes, da forma como
os sujeitos constroem significados sobre si, seu grupo e o mundo. As
representagdes sociais em movimento evidenciadas neste estudo re-
velam ndo apenas deslocamentos simbdlicos provocados pela expe-
riéncia educativa, mas também o entrelacamento entre identidade,
memoria social e projetos de futuro.

Dimensao afetiva: o pertencimento e a memoria da terra

Asfalasdosestudantes evidenciam um vinculo afetivo profundo
com o territorio, a familia e a historia coletiva dos assentamentos. A
relacdo com a terra aparece como experiéncia ancestral, herdada e
cultivada nas praticas cotidianas, e reafirmada no espaco escolar. Os
sujeitos ndo falam apenas da terra como meio de subsisténcia, mas
como lugar de memoria, identidade e resisténcia.

A partir da andlise dos dados levantados na pesquisa, identifi-
camos outras camadas importantes para ampliar a compreensao da
experiéncia educativa promovida pela EFAN. Uma delas refere-se ao
papel do trabalho como principio educativo. A partir da Pedagogia da
Alternancia, o trabalho deixa de ser visto apenas como uma atividade
produtiva e passa a ser compreendido como uma dimensao ontol6-
gica da existéncia camponesa, estruturante da formacao do sujeito.
Essa concepcao esta ancorada na tradi¢do marxista e foi ressignifica-
da pelos movimentos sociais do campo, que defendem uma educacgio
vinculada ao mundo do trabalho como pratica de libertagao.

Tal vinculo afetivo se intensifica na EFAN, onde encontram es-
paco para expressar suas vivéncias e narrativas sem medo do julga-
mento externo. Como assinala um dos estudantes: “Aqui é diferente,
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a gente ndo tem vergonha de dizer que planta, que vem do assenta-
mento, porque todo mundo aqui vive isso” (Sujeito A).

A experiéncia escolar, ao acolher e validar as praticas e os sa-
beres camponeses, contribui para o fortalecimento da autoestima e
da identidade coletiva. O sentimento de pertencimento emerge como
componente central da dimensao afetiva das representacgdes sociais,
indicando que a escola tem papel decisivo na valorizacdo das origens
e na reconstrucao simbolica do ser camponés. Nesse aspecto, o espa-
¢o educativo opera como instancia de revalorizacdo cultural e subje-
tiva, resgatando memorias que foram silenciadas pela histéria oficial
e pela escola tradicional.

A escola, nesse sentido, desenvolve uma pratica pedagoégica
que rompe com a dicotomia entre teoria e pratica, promovendo a sin-
tese entre o saber escolar e o saber do territério. Essa pratica se con-
cretiza nos planos de estudo, nos projetos e nos cadernos da alternan-
cia, que sdo instrumentos fundamentais da Pedagogia da Alternancia.
Por meio deles, os estudantes sistematizam suas vivéncias, elaboram
reflexdes e constroem conhecimentos em didlogo com suas familias,
comunidades e professores. Tais dispositivos potencializam a auto-
nomia dos sujeitos, o protagonismo estudantil e o enraizamento da
escola no territorio.

Dimensao cognitiva: a ressignificacao do conhecimento e da
condi¢cdo camponesa

No plano cognitivo, os sujeitos demonstram um processo claro
de reelaboracdo de significados em torno do ser camponés, motiva-
do pelas vivéncias formativas na EFAN. O discurso de inferiorizagdo
historicamente associado ao campo - como lugar do atraso, da igno-
rancia e da subordinacgao - é gradualmente confrontado por uma vi-
sdo critica e situada, que reconhece o valor estratégico do trabalho
agricola, dos saberes da terra e da organizacdo coletiva dos assenta-
mentos. Diz um dos estudantes: “A gente aprende o porqué das coisas.
Eu ja sabia plantar, mas aqui aprendi de um jeito que entendi o que
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estava fazendo” (Sujeito B). Essa fala expressa o deslocamento episte-
molégico proporcionado pela Pedagogia da Alternancia, que ndo nega
os saberes populares, mas os articula ao conhecimento sistematizado.

Asrepresentacdes sociais construidas nesse processoassumem
um carater reflexivo, no qual os estudantes passam a reinterpretar
suas proéprias trajetérias e a condicdo camponesa como uma escolha
e ndo como destino. A escola deixa de ser um espaco de negacdo das
origens e torna-se territorio de elaboragao critica do pertencimento.

A revalorizagao da cultura camponesa, promovida pela escola,
articula-se também ao fortalecimento de uma ética do cuidado, da
solidariedade e da coletividade, opondo-se aos valores individualistas
e competitivos da nossa sociedade. A formagdo promovida pela escola
camponesa enfatiza o compromisso com a comunidade, a partilha dos
saberes e a construcao de vinculos afetivos e politicos com o territério.
Essa dimensao da formacao contribui para a constitui¢cdo de sujeitos
criticos, sensiveis as injusticas sociais e engajados na transformacgao
da realidade.

Dimensao atitudinal: o projeto de futuro e a reexisténcia
camponesa

A dimensdo atitudinal revela-se na projecao de futuros pos-
siveis e desejaveis por parte dos estudantes, em consonancia com a
valorizagdo da vida no campo. Ao contrario do discurso dominante,
que associa éxito a migracao para a cidade, os sujeitos desta pesquisa
constroem representagdes pautadas na permanéncia com dignidade
no territério. Diz um deles: “Quero voltar pro meu assentamento e
fazer diferente. Quero ajudar minha comunidade com o que aprendi
aqui” (Sujeito C). Tal postura evidencia um movimento de reexistén-
cia, conforme proposto por autores da Educacao do Campo e da Psi-
cologia Social Critica.

O deslocamento da representacdo do camponés como atrasa-
do para o camponés como sujeito produtor de conhecimento, cultura
e politica demonstra o potencial transformador da Pedagogia da Al-
ternancia e da educagao com base territorial.
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Essas atitudes expressam ndo apenas uma identidade em afir-
macao, mas um posicionamento ético e politico perante a sociedade.
Os estudantes camponeses nao se colocam mais como vitimas ou su-
jeitos passivos das politicas publicas, mas como agentes de transfor-
macao social. Tal postura evidencia um movimento de reexisténcia.
A escola, ao favorecer esse reposicionamento subjetivo, cumpre uma
funcdo simbolica fundamental: ela legitima o camponés como sujeito
de direitos, de saberes e de futuro. Além disso, a pesquisa aponta para
a importancia das praticas de escuta, de valorizacdo das subjetivida-
des e de reconhecimento das pluralidades juvenis presentes no cam-
po. Os jovens camponeses ndo sao um grupo homogéneo, mas expres-
sam multiplas formas de viver, sonhar e resistir. Ao incorporar essas
diversidades em sua proposta pedagodgica, a EFAN amplia as possibi-
lidades de constru¢do de um curriculo vivo, dindmico e situado, que
dialoga com as realidades concretas dos sujeitos.

A andlise aprofundada das dimensdes afetiva, cognitiva e atitu-
dinal das representacdes sociais dos estudantes sobre ser camponés
permite compreender que a vivéncia educativa na EFAN nao apenas
ressignifica o ser camponés, mas também engendra sujeitos capazes
de pensar criticamente a realidade e projetar futuros possiveis em
seus territdrios.

Consideracgoes finais

Os resultados desta pesquisa revelam a poténcia formativa de
experiéncias educativas que reconhecem e valorizam os saberes, as
identidades e os modos de vida camponeses. A analise das represen-
tacdes sociais em movimento construidas por estudantes da Escola
Familia Agricola de Natalandia (EFAN) evidenciou que a escola, ao
adotar uma proposta pedagodgica contra-hegemodnica como a Pedago-
gia da Alternancia, pode promover deslocamentos simbdlicos profun-
dos, tanto nas formas de pensar e sentir, quanto nos modos de agir
dos sujeitos.
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As dimensdes afetiva, cognitiva e atitudinal revelaram-se en-
trelacadas no processo de reconstrucao identitaria dos estudantes,
que passaram a reconhecer-se como camponeses ndo a partir de es-
tigmas impostos externamente, mas como sujeitos histéricos, politi-
cos e culturais, portadores de saberes e com direito a existéncia digna
no campo. A valorizagdo das memorias familiares, o reconhecimento
da escola como espaco legitimo de producao de conhecimento e a ela-
boracdo de projetos de vida articulados ao territério expressam uma
reconfiguracdo profunda das representagdes sociais desses jovens.

A pesquisa evidencia o potencial da escola como espacgo de
reexisténcia simbdlica, quando vinculada a praticas pedagogicas
que favorecem o didlogo entre saberes, o protagonismo juvenil e o
pertencimento territorial. Ao mesmo tempo, denuncia os efeitos da
exclusdo histérica vivenciada pelos povos do campo no interior das
instituicdes educativas e a necessidade de reconfiguracao das politicas
publicas voltadas a Educacdo do Campo. A pesquisa destacou os
desafios enfrentados pela escola camponesa, como o financiamento
precario, a escassez de recursos didaticos e tecnoldgicos e a auséncia
de politicas publicas consistentes para a Educacdo do Campo. Apesar
dessas dificuldades, a EFAN se sustenta a partir do engajamento
coletivo de professores, familias e estudantes, configurando-se como
uma experiéncia de resisténcia ativa e construcao de alternativas.

Cabe destacar que a analise das representagdes sociais em mo-
vimento revela que os sujeitos da pesquisa ndo apenas reelaboram
cognitivamente suas compreensdes sobre o ser camponés, mas tam-
bém se reposicionam politicamente perante as estruturas sociais que
os deslegitimam. Esse reposicionamento ndo se da de forma linear ou
homogénea, mas em meio a tensdes, contradi¢des e disputas simbdli-
cas. A escola, nesse contexto, assume o papel de espaco de mediacao e
disputa de sentidos, onde se confrontam diferentes projetos de cam-
po e de sociedade.

0 estudo contribui para destacar a relevancia das dimensdes
subjetivas, culturais e coletivas na constituicao das representacoes so-
ciais e na formacao identitaria dos sujeitos educandos. A perspectiva
das representacdes sociais em movimento revelou-se um referencial
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tedrico-metodolégico fecundo para compreender os processos for-
mativos em contextos historicamente marcados pela exclusado e pela
resisténcia.

A ampliacdo do olhar sobre os dados empiricos permitiu vi-
sibilizar o protagonismo juvenil na construgao de novas representa-
¢des do ser camponés, que rompem com esteredtipos depreciativos
e afirmam uma identidade coletiva estruturada na luta, no conheci-
mento e na esperanga. A escola, nesse processo, emerge como territo-
rio de subjetivacdo politica, de produgdo de saberes e de construcdo
de um outro campo. Essa perspectiva convoca educadores, gestores
e pesquisadores a assumirem o compromisso com uma educag¢do en-
raizada nos territérios e voltada para a emancipacao humana.

Aprofundando a analise dos dados empiricos, compreende-se
que as trés dimensdes das representagdes sociais - afetiva, cognitiva e
atitudinal - ndo se apresentam de forma compartimentada, mas cons-
tituem um tecido complexo de significados que se entrelacam nas ex-
periéncias escolares dos sujeitos pesquisados. Outro aspecto revelado
pela andlise é a tensdo permanente entre a valorizacao do territério e
a pressao social pela mobilidade urbana. Embora os estudantes ma-
nifestem desejo de permanecer e contribuir com suas comunidades,
também expressam preocupacdes quanto a viabilidade econémica
e ao reconhecimento social do modo de vida camponés. Essa tensdo
evidencia a complexidade dos processos de subjetivacao e reforca a
importancia de politicas publicas que assegurem condi¢des materiais
e simbdlicas para a permanéncia no campo com dignidade.

Por fim, os achados da pesquisa sugerem a importancia de for-
talecer e expandir propostas como as das Escolas Familias Agricolas,
que integram formacdo técnica, humana e politica, promovendo uma
educacdo comprometida com a transformacao social. O investimen-
to em politicas de Educacdo do Campo, ancoradas em principios de
justica territorial, pluralidade epistemoldgica e reconhecimento das
identidades coletivas, é condi¢cdo necessaria para garantir o direito a
educacgdo para os povos do campo.
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EDUCACAO EM CONTEXTO DE PRATICA
MINERARIA: REPRESENTACOES SOCIAIS
EM MOVIMENTO DE PROFESSORES SOBRE
AGRICULTURA FAMILIAR NO MUNICIPIO
DE R10 PARDO DE MINAS

Ellen Vieira Santos
Maria Isabel Antunes-Rocha

Introducao

Este artigo é um recorte de uma pesquisa de doutorado que
investigou representac¢des sociais de professores egressos do curso
de Licenciatura em Educacao do Campo, da Faculdade de Educagao da
Universidade Federal de Minas Gerais (LeCampo/FaE/UFMG), sobre
a agricultura familiar no contexto da pratica mineraria no municipio
de Rio Pardo de Minas*.

40 O estudo foi desenvolvido no ambito do Programa de Pds-Graduagdo em Educagao:
Conhecimento e Inclusdo Social, da Faculdade de Educagao da Universidade Federal
de Minas Gerais (PPGE/FaE/UFMG), na linha de pesquisa Psicologia, Psicanalise e Edu-
cacado.
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De acordo com Dayrell (2019), Rio Pardo de Minas é referéncia
na agricultura familiar no estado de Minas Gerais, tendo em vista a ca-
pacidade organizativa das populagdes campesinas em defesa de seus
territorios, de sua cultura e de sua identidade. Ademais, a agricultura
familiar constitui-se como uma das praticas produtivas no municipio
e é considerada como meio de producdo e reproducao da vida pelas
populagdes campesinas.

A partir de 2008, o municipio passa a integrar a nova frontei-
ra mineral do estado (Barbosa, 2014), contexto em que a agricultura
familiar e os recursos naturais vém sendo tensionados pela minera-
¢do. O respectivo municipio vem sendo, assim, projetado como um
dos territorios com potencial de exploragdo mineral, ja que concentra
grande quantidade de minério de ferro. Nesse cenario, as comunida-
des rurais vém discutindo protocolos de consulta e buscando novas
estratégias para lidar com os impactos que podem ocorrer em razao
da atividade minerdaria no territorio, inclusive na escola.

A esse respeito, Antunes-Rocha e Santos (2024, p. 19) con-
sideram que a “[..] pratica mineraria é discutida quase sempre no
tensionamento entre os beneficios e os danos”. Para os autores, os
danos estariam associados as possiveis consequéncias da crescente
demanda global por diferentes tipos de minério, como os impactos
socioterritoriais e a desestruturagdo ambiental e socioprodutiva das
comunidades.

E nesse contexto que interrogamos a escola. Para tanto, propusemos
uma pesquisa com professores egressos da LeCampo (UFMG) do munici-
pio de Rio Pardo de Minas, com o objetivo de compreender como es-
ses professores estdo reelaborando suas representagdes sociais (RS)
sobre a agricultura familiar diante dos tensionamentos da mineracao
e como esse tema tem sido assimilado na pratica docente. O referen-
cial tedérico-metodoldgico utilizado foi o das Representagdes Sociais
em Movimento (RSM), a partir das contribui¢des de Antunes-Rocha
(2018). Em tal abordagem, entende-se que é possivel compreender
como uma pratica processual - isto é, em movimento - as formas de
pensar, sentir e agir dos sujeitos diante de fatos que desafiam seus
modos de entender e viver a realidade.
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A escolha desses professores justifica-se pelo fato de enten-
dermos que tais sujeitos passaram por formacao especifica para atuar
com os sujeitos do contexto campesino e que, portanto, estdo lidando
de forma mais proxima e direta com os tensionamentos da mineragao.
A metodologia consistiu em entrevista narrativa realizada com trés
professoras e trés professores de escolas do campo. De acordo com o
Decreto Federal n2 7.352/2010, escola do campo é aquela situada em
area rural, conforme definicao do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE), ou aquela situada em area urbana, desde que aten-
da predominantemente a popula¢cdes do campo.

Os resultados da andalise das entrevistas narrativas apontam
que as representacdes dos professores entrevistados se ancoram nos
seguintes componentes: grupo familiar e fonte de renda*!. Com rela-
¢do aos tensionamentos provocados pela mineracdo, perceberam-se
trés posicoes: P1- a mineragdo ndo tensiona porque é uma realidade
distante e ndo afetara a agricultura familiar; P2- a mineracdo é medo,
desastre, e é preciso evita-la a todo custo; P3- é preciso aprender a
conviver com a mineracao. Os resultados apontam, ainda, que a mi-
neracdo tensiona a escola a partir de duas situagdes: i) os professo-
res ndo estao trabalhando a temdtica da mineracdo nas escolas onde
atuam; e; ii) a escola tem a frente o desafio de envolver a comunidade
escolar na discussdo da tematica.

Contexto da pesquisa

Rio Pardo de Minas é um municipio brasileiro do estado
de Minas Gerais com populacdo de 28.271 habitantes*’ e area de
3.118,672 km?. Esta localizado na mesorregido do Norte de Minas e

41 Naandlise das representacdes sociais dos entrevistados, o grupo familiar e a fonte de
renda aparecem como categorias de andlise. Grupo familiar corresponde aos saberes
prévios, aos significados transmitidos e ao sentimento/atitude de pertencimento
a agricultura familiar compartilhado pelas familias. Para os grupos familiares
dos respectivos entrevistados, fonte de renda foi categorizada de duas formas:
agricultura familiar como fonte de renda principal; e agricultura familiar como de
renda secundaria.

42 Informacdo referente ao Censo do IBGE de 2022, disponivel em: https://www.ibge.
gov.br/cidades-e-estados/mg/rio-pardo-de-minas.html. Acesso em: 2 set. 2025.
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na microrregiao de Salinas, também conhecida como microrregidao do
Alto Rio Pardo. A microrregido do Alto Rio Pardo é constituida por
dezesseis municipios, como pode ser observado no mapa 1.

Mapa 1 - Localizacdo do municipio de Rio Pardo de Minas (MG)

Fonte: Souza, 2017, p. 35.

No municipio predomina o Cerrado, segundo maior bioma bra-
sileiro, detentor de uma grande biodiversidade e de potencial aquife-
ro. Em seu territério nascem rios que alimentam importantes bacias
hidrograficas brasileiras, por isso é considerado como a caixa d’dgua
do Brasil. O clima predominante é o tropical, marcado por duas esta-
¢oes, sendo uma chuvosa e a outra seca. Atualmente, entre as princi-
pais ameacas ao bioma Cerrado esta a atividade mineraria. Segundo
o Instituto Nacional de Pesquisas Espaciais (INPE, 2024), desde 2019
o desmatamento no Cerrado vem crescendo vertiginosamente, sendo
que em 2023 o bioma perdeu 11 mil quilémetros de mata nativa.

Quanto ao aspecto de ocupagao econémica, o bioma foi ocupa-
do sobaldgica historica de concentragdo de terra e de territorializacao
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do capital no campo. Também se destaca o processo de evolucdo da
agricultura familiar, cujos funcionamento e equilibrio marcados por
“[...] um regime de uso comunal dos recursos naturais” (Dayrell, 2012,
p. 110) foram alterados a partir da década de 1960, com a chegada
da monocultura do eucalipto e, mais recentemente, com a atividade
mineraria.

Mapa 2 - Processos minerarios ativos no municipio de
Rio Pardo de Minas (MG)

Fonte: Arquivo pessoal das autoras.*?

43 O mapa foi elaborado em 2023, durante pesquisa realizada por Anderson Gongalves
de Oliveira, ndo publicado anteriormente.

262



Psicologia da Educagdo e processos educacionais: contribuicbes de diferentes perspectivas tedricas

No contexto da pratica mineraria, Rio Pardo de Minas se projeta
para ser um dos territérios de abastecimento de minérios. Tendo em
vista a concentragdo de minério de ferro em seu subsolo, é como se
0 municipio se assentasse sobre uma grande placa de ferro**. 0 mapa
2 contempla informag¢des sobre a disponibilidade de minérios no
municipio, ou seja, sobre os processos minerarios ativos no territério.
Como o proprio nome sugere, processos minerdrios ativos consistem
em areas potenciais para exploracao de minérios.

Para Araoz (2020, p. 79), “[...] o discurso oficial da mineragdo
se subscreve definitivamente ao horizonte colonial do desenvolvi-
mento”. Nesse sentido, o modelo desenvolvimentista utilizado para
suprir a demanda global por minérios usa a natureza como fonte de
acumulacdo primitiva e tem o lucro maximo como alvo (Trocate; Coe-
lho, 2020), acompanhado de narrativas da necessidade de desenvol-
vimento econdmico e cultural. Assim,

[..] a exploracdo econOmica extrativista se apresenta
como catalisadora do “progresso” e é respaldada por
discursos e praticas do Estado brasileiro que produ-
zem, sistematicamente, as melhores condi¢cdes em
termos de flexibilizagdo de impostos, legislacdes
ambientais e trabalhistas para sua instalacdo e perma-
néncia (Mayorga; Profeta, 2020, p. 16).

Em contrapartida,

[..] a mineragdo chegou para mexer com a vida da
gente. A gente ndo tem paz. No meu terreno por exem-
plo, tem duas nascentes. Tenho que a todo momento
me colocar para pessoas que vao la dizer que nio sou
dona do solo. Pelo meu trabalho no sindicato, tenho
condig¢des de saber defender e dizer que eles também
nao sdo, que moro ha anos, pago imposto e s saio por
ordem judicial. Na comunidade que vamos amanh3,
vocé vai sentir o medo das pessoas. Elas tém medo do

44 Segundo Lombello (2020), essa concentracdo de minério de ferro esta associada ao
contexto geoldgico no qual o municipio estd localizado: terrenos pré-cambrianos de-
nominados Craton do Sao Francisco.
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que falar, como falar, para quem falar (Lideranca sindi-
cal, 2022).

A narrativa citada ilustra como tem sido a vida de agricultores
familiares que sdo alvos de projetos minerarios e que precisam lidar
com o discurso - por parte de representantes de mineradoras atuan-
tes no municipio - de que o subsolo ndo pertence a eles e que, por
isso, devem deixar suas casas, os animais, as lavouras, as memaorias.
Em relacdo ao subsolo, a Constituicdo Federal de 1988, em seu artigo
20, estabelece como bens da Unido os recursos minerais, inclusive os
do subsolo. Diante disso, o Estado controla o poder e a posse do sub-
solo. Logo, os territorios cujo subsolo possui minérios em potencial
para serem explorados ndo pertencem aos que detém o titulo ou a
posse da terra e poderdo ser expropriados/desterritorializados para
a realizagao da mineracao.

Nessa perspectiva, a presen¢a de empresas mineradoras no
municipio tem gerado tensionamentos e diferentes formas de pensar,
sentir e agir. Uma dessas formas refere-se ao sentimento antiminera-
¢do (Fernandes; Aratjo, 2016) de grupos de resisténcia formados por
populagdes afetadas pela mineragao, que lutam para impedir o encur-
ralamento e a perda de seus territérios. O termo encurralamento “[...]
€ uma expressao histdrica e nativa utilizada para situar a sobreposi-
¢do de territorios na regiao” (Silva; Kubo, 2020, p. 50). Além disso,
ha também os que se opdem a mineracao, mas com uma diferenca:
partem da compreensdo de que é necessario conhecimento e didlogo
para construir alternativas perante a nova realidade que se apresen-
ta. Esse grupo sinaliza uma posi¢do de convivéncia informada com a
mineracao. Por isso, as comunidades pautam a realizacdo de consul-
tas publicas.

A tentativa de retomada dos territérios pelas comunidades
campesinas esbarra no impasse de gestdo das terras consideradas
como devolutas. Tal impasse consiste numa indefini¢do, por parte
do Governo de Minas Gerais, acerca da posse das respectivas terras.
Segundo a Secretaria de Estado de Agricultura, Pecuaria e Abaste-
cimento de Minas Gerais (SEAPA-MG), em fevereiro de 2024 foram
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entregues 240 titulos de imoveis rurais no municipio de Rio Pardo de
Minas. Em tese, a titulacdo representa seguranca juridica do imével e
da acesso as diferentes politicas publicas; contudo, qual nivel de segu-
rancga pode ser atribuido quando se trata de um imével com potencial
para exploracao de minérios?

Importa assinalar que os agricultores familiares de Rio Pardo
de Minas vivem esse impasse com o Governo de Minas Gerais acerca
das terras devolutas num cendrio de consolidacdo da mineragao.
Portanto, pode-se afirmar que hd um processo de desterritorializagdo
da agricultura familiar em Rio Pardo de Minas, tensionado pela pratica
mineraria.

Referencial tedrico-metodoldgico

O referencial teérico-metodolégico utilizado na pesquisa é o
das Representagdes Sociais em Movimento (Antunes-Rocha, 2018),
abordagem que tem origem no conceito de representacdes sociais
proposto por Moscovici (1978). A teoria das representagdes sociais
(TRS) foi construida a partir dos resultados da pesquisa de doutorado
intitulada La psychanalyse: son image et son public, de Serge Moscovici
(1978), em que o autor inaugura na Psicologia Social uma abordagem
voltada a investigar as representacdes sociais (RS) considerando
as estruturas sociais que circundam o ser humano e suas formas
de pensar, sentir e agir, numa perspectiva historico-cultural. As RS
sdo consideradas fendmenos porque estao relacionadas a um modo
particular de compreender e de se comunicar (Moscovici, 1978).

Como ja exposto, a partir das Representagdes Sociais em Mo-
vimento (RSM) entende-se que € possivel compreender como uma
pratica processual - isto é, em movimento - as formas de pensar, sen-
tir e agir dos sujeitos diante de fatos que desafiam seus modos de
viver e assimilar a realidade. A vertente das RSM inicia seus pressu-
postos com a pesquisa Representagdes sociais de professores sobre a
relagcdo professor-aluno em sala de aula, de Antunes-Rocha (1995).
A pesquisa foi realizada com professores de escolas de assentamento
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e acampamento, e um de seus resultados foi a identificacdo de que
os professores eram tensionados em suas formas de pensar, sentir e
agir em relagdo aos estudantes inseridos em contextos de luta pela
terra (Antunes-Rocha, 1995). Tais tensionamentos influenciaram os
processos de reelaboragdo das RS sobre esses estudantes. Em 2012
foi criado o termo Representagdes Sociais em Movimento. Posterior-
mente, no ambito do Grupo de Estudos em Representagdes Sociais
(GERES), as pesquisas de Carvalho (2015) e Telau (2015) avancaram
na constru¢do da vertente das RSM e novos estudos subsequentes
tém feito o exercicio de aprimorar e divulgar o conceito®.

E importante destacar que as RSM nem sempre indicam que ha
uma mudanca, mas sim um movimento, pois mesmo que as maneiras de
pensar, sentir e agir permanecam inalteradas, o ato de reafirmar o que ¢
tido como familiar se configura como movimento. Em outras palavras,
quando o sujeito ¢ submetido a situagdes/contextos que o provocam a
alterar sua representacdo sobre algo, mesmo ao manté-la, ele realiza um
movimento — de negagdo do novo.

Nessa direc¢ao, de acordo com Antunes-Rocha (2018, p. 23), no
processo de construcao de uma representacdo social podem ser iden-
tificados, no minimo, trés tipos de movimentos:

1) recusar-se a vivenciar o novo, ndo dando possi-
bilidade a mudanc¢a, dando mais for¢a ao saber ja
instituido; 2) aderir integralmente ao estranho,
promovendo uma ruptura com o passado; ou 3) iniciar
um processo de reelaboracdo do familiar, integrando o
novo progressivamente.

Ja em outra ocasido, Antunes-Rocha (2020, p. 59) indica que
no minimo quatro tipos de movimentos podem ser identificados nas
RSM:

45 O Grupo de Estudos em Representagdes Sociais (GERES) insere-se na linha de pesqui-
sa Psicologia, Psicandlise e Educacao, no Programa de Pés-Graduagdao em Educagdo:
Conhecimento e Inclusdo Social, da Faculdade de Educagao da Universidade Federal
de Minas Gerais (FaE\UFMG), sob orienta¢do da professora Maria Isabel Antunes-Ro-
cha, professora titular da mesma universidade. O GERES é composto por profissionais
de diferentes areas do conhecimento que, em suas produg¢des, buscam investigar
representagdes sociais de sujeitos sociais que vivenciam situa¢des que demandam
alteracGes em suas formas de pensar, sentir e agir (Antunes-Rocha, 2018).
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(1) Movimento e busca de novos saberes e experién-
cias na perspectiva da reelaboracdo; (2) Movimento
para manter a experiéncia e o saber prévio; (3) Movi-
mento para se manter no nao-familiar; (4) Movimento
em busca de novos saberes e praticas negando a expe-
riéncia e o saber prévio.

Por fim, em outra reflexdo sobre o assunto, Antunes-Rocha*®
amplia os tipos de movimentos para, no minimo, cinco:

[..] 1) permanéncia no ndo-familiar; 2) reconhecimen-
to do ndo-familiar e se movimenta para retornar as
representacdes sociais anteriores; 3) reconhecimen-
to do ndo-familiar e busca por novas representacdes
sociais; 4) negacdo do ndo-familiar; 5) reconhecimen-
to do ndo-familiar e busca por formas de reconstruir
as representagoes sociais.

Em sintese, Carvalho (2015, p. 103) afirma que

[...] abusca pelo movimento das representacoes é uma
forma de apreender a dinamicidade nas estruturas das
Representagdes Sociais, vista por Moscovici (2012)
como o fluxo de relacdes entre grupos e pessoas que
da sentido as Representagdes Sociais.

Sousa (2018) ressalta a contribuicao tedrica das producoes do
GERES para a andlise dos processos de constituicao de representacdes
sociais em contextos dinamicos geradores de mudanca, evidenciando
como as RSM se manifestam em diferentes contextos sdcio-histéricos.

Jodelet (2018) também reconhece a importante contribuicao
dos estudos realizados pelo GERES na perspectiva das RSM, pois
entende que estas possuem “[..] uma qualidade rara: a de captar -
na propria crueza da vida e de interveng¢des sociais como a formagao
educativa - a evolugao das representagdes sociais que mais afetam os
interesses dos atores sociais” (Jodelet, 2018, p. 207, tradugdo nossa).

46 Informacdo verbal: fala realizada em simpdsio durante a XIl Jornada Internacional / X
Conferéncia Brasileira sobre Representacdes Sociais, realizada no periodo de 16 a 19
de abril de 2023, no Rio de Janeiro.
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A construcao dos dados foi feita com base em entrevistas
narrativas realizadas no periodo de 23 a 25 de janeiro de 2024, no
municipiode Rio Pardo de Minas,apartir de convite eadesdo voluntaria
de trés professores e trés professoras A realizacdo das entrevistas
narrativas contou com o apoio do Sindicato de Trabalhadores e
Trabalhadoras Rurais. A narrativa central da entrevista foi: “Conte-me
como € para vocé a presenca de praticas produtivas como a agricultura
familiar, o plantio do eucalipto e a mineracao em Rio Pardo de Minas.
Como € isso para vocé? Como é viver essa experiéncia?”. Com duracdo
de 21 a 35 minutos, as entrevistas foram gravadas e transcritas em
sua integra.

A entrevista narrativa (EN), como método de pesquisa, foi
criada na Alemanha em meados da década de 1980, pelo socidlogo
alemao Fritz Schutze. Jovchelovitch (2008, p. 94) compreende a
sugestdo de Schutze como uma “[..] proposta sistematica de criar
narrativas com fins de pesquisa social”. Jovchelovitch e Bauer estdo
entre os principais propagadores da EN, inclusive no Brasil. Uma
breve busca pelo Google mostrou que estudos de diferentes areas do
conhecimento recorrem a EN como técnica de pesquisa. A hipdtese
que justifica a aceitacdo da EN como método de pesquisa é a de que
“[...] contar historias é uma forma elementar da comunica¢do humana
[...], ¢ uma capacidade universal” (Jovchelovitch; Bauer, 2008, p. 91).

Resultados e discussao

Os dados mostram que os sistemas de representacdo dos
professores entrevistados sdo tensionados por pontos de ancoragem
e objetivacdo no processo de reelaboracao das representagdes sociais
dos professores pesquisados sobre a agricultura familiar. Destarte,
um dos pontos de ancoragem e objetivacdo das RS sobre a agricultura
familiar dos professores entrevistados organiza-se na categoria
analitica de base econdmica ancorada no modo de vida camponés,
envolvendo a producdo de alimentos para consumo familiar e geracdo
de renda.
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Nessa categoria ha dois grupos, conforme expde a figura 1. O
primeiro grupo é formado pelos professores A, B, D e E, que represen-
tam a agricultura familiar como um modo de produgédo e reproducao
da vida que articula o aspecto econémico na perspectiva do sustento
familiar e da geracdo de renda. O segundo grupo é formado pelos pro-
fessores C e F, que representam a agricultura familiar como incerteza
e fonte de renda secundaria, questionando sua viabilidade futura.

Figura 1 - RS de base econdmica ancorada no modo de vida camponés:
producao de alimentos para consumo familiar e geracdo de renda

Fonte: Santos, 2024, p. 109.

A professora A narra que precisa revisitar sua memdria para
falar da agricultura familiar, ou seja, ela se ancora nos fatos que com-
pOdem a sua historia de vida para representar a agricultura familiar:
“Eu sou filha de agricultores familiares e a ideia que eu sempre ouvi é
que a agricultura é uma coisa muito importante, sempre foi e é o nos-
so sustento, da minha casa, da minha familia”. Nesse sentido, segundo
Moscovici (2012), as pessoas trazem em suas memdarias uma colecdo
de imagens do mundo em seus diferentes aspectos, num processo de
ancorar e objetivar o novo, o ndo familiar (nesse caso, a imagem da
agricultura familiar).
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E dessasoma de experiéncias e memdrias comuns que nés
extraimos as imagens, linguagens e gestos necessdrios
para superar o ndo-familiar [..] as experiéncias e
memorias ndo sdo nem inertes, nem mortas. Elas sdo
dindmicas e imortais. Ancoragem e objetivagdo sdo,
pois, maneiras de lidar com a memoria. A primeira
mantém a memdria em movimento e a memdria é
dirigida para dentro, estd sempre colocando e tirando
objetos, pessoas e acontecimentos, que ela classifica
de acordo com um tipo e os rotula com um nome. A
segunda, sendo mais ou menos direcionada para fora
(outros), tira dai conceitos e imagens para junta-los e
reproduzi-los no mundo exterior, para fazer as coisas
conhecidas a partir do que ja é conhecido (Moscovici,
2012, p. 78).

Assim, a professora A ancora sua RS sobre agricultura familiar
nas informacdes e nos valores que ficaram guardados em sua memo-
ria, transmitidos a ela desde crianca pelos seus pais. A forma de pen-
sar a agricultura familiar herdada dos pais criou na professora um
sentimento de pertencimento e afetividade. Ou seja, a partir do posi-
cionamento assumido por ela (ao dizer “eu sou filha de agricultores
familiares”), constatamos que a professora, além de valorizar a agri-
cultura familiar, também se reconhece nesse lugar. Hd um reconheci-
mento relacionado a identidade campesina.

Na narrativa da professora B constatamos que ela ancora e
objetiva sua RS sobre agricultura familiar no grupo familiar. Ela assim
narra: “Eu cresci em um meio em que a minha familia sempre prezou
muito por trabalhar de uma maneira agroecolégica, né? Meus pais
sdo agricultores familiares, meus avos eram agricultores familiares,
meus tios também eram agricultores familiares” (Professora B). Para
a professora B, a agricultura familiar é:

[...] riqueza que nao se mede por dinheiro, mas sim por
qualidade de vida, né? O que eu vejo, né?, a gente ndo
fica rico, mas a gente tem qualidade de vida, né? Eu
vejo meu pai produzindo as hortaligas, as frutas, né?,
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um pouquinho de arroz, um pouquinho de feijao, né?,
um pouquinho de mandioca, tudo um pouquinho, né?,
sem agrotoxico, né?, tudo plantado de maneira agroe-
colégica, né? Entdo, assim, isso é qualidade de vida,
né? Eu sei que eu posso colocar na minha mesa, né?,
um produto de qualidade que nao vai trazer nenhum
dano na saude dos meus filhos (Professora B).

Em relacdo ao direito de produzir de forma segura e sustenta-
vel, a professora resgata na memaoria a época de sua adolescéncia, de
sua vivéncia na comunidade, quando ela aprendeu que a luta e a per-
sisténcia em permanecer no campo estdo associadas a continuidade
da agricultura familiar, a identidade campesina.

Na narrativa do professor D captamos seu sentimento de per-
tencimento a agricultura familiar, a identidade campesina. Ao falar da
comunidade onde nasceu e cresceu, o professor narra que a comu-
nidade tinha como fonte de renda o cultivo da mandioca; relata que
sempre trabalhou com seus pais na propriedade da familia, e que as
familias da comunidade compartilhavam sua mao de obra umas com
as outras.

Eu sempre trabalhei 14 desde pequeno com meus pais.
A gente tem um sitio, né? Eu tenho meu sitio, meu vizi-
nho tem o sitio dele, ai eu trabalho. S6 que como a fonte
de renda de a gente nao é tao alta, fulano trabalha pra
mim. Af depois, quando eu tiver precisando, vou la e
trabalho pra ele. Assim, sempre foi mediante a troca de
trabalho (Professor D).

Sobre essa forma caracteristica da agricultura familiar de or-
ganizar a mao de obra em uma regido ou propriedade, Carvalho e Cos-
ta (2012, p. 28) afirmam que “[...] o uso da terra pode ocorrer de ma-
neira direta pela familia, em parceria com outras familias vizinhas ou
parentes, em coletivos mais amplos ou com partes do lote arrendados
a terceiros”.

O professor E destaca, em sua narrativa, um tom de alerta, um
sentimento de medo, de incerteza. E, entdo, apresenta uma narrativa
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imbricada a uma posicao de defesa:

Nés temos uma agricultura familiar muito forte, forte
no sentido de que tem muita gente nas comunida-
des rurais. Ai, ela vem garantindo a permanéncia
do homem no campo e no campo, com a cultura da
mandioca e a cultura da cana. Mas também tem outros
agricultores que partiram para a irrigacdo, entdo tém
conseguido adaptar seus plantios para essa nova
realidade. Entdo a agricultura familiar é a que vem
sustentando esse municipio. Eu nasci nela (na agricul-
tura familiar) e vivo nela até hoje, uma vez que eu sou
filho de agricultores familiares, fiz o curso de licencia-
tura de educacdo do campo, trabalho ja ha 5 anos na
sala de aula, porém sempre tive um vinculo dentro da
agricultura familiar, continuo produzindo, planto até
hoje (Professor E, grifo nosso).

A nova realidade que o professor menciona é a falta e/ou es-
cassez de agua, que tem se agravado em razao de outras praticas pro-
dutivas diferentes da agricultura familiar, que impactam os recursos
hidricos e que vém sendo denunciadas pelas comunidades e movi-
mentos sociais do campo.

Para a professora C, a agricultura ja esteve mais presente no
municipio: “As vezes plantam uma coisinha ou outra, assim, mas é para
o consumo proprio” (Professora C). Nesse contexto, a professora nos
narra que hoje em dia a sua familia “[...] gasta muito mais no mercado
exatamente por ndo estar plantando mais como antigamente”
(Professora C).

Em sua narrativa, o professor F diz: “Eu sou filho de agricultor,
meu pai sempre trabalhou na rog¢a, no plantio principalmente da
mandioca. [..] a principal fonte de renda da maioria das familias do
municipio é a agricultura familiar” (Professor F). Ele se ancora na
geracdo de renda para falar da agricultura familiar como atividade
econdmica. No decorrer de sua narrativa, o professor nao demonstrou
reconhecimento como agricultor familiar. Ele até menciona a producao
familiar na comunidade em que reside - onde os agricultores
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familiares cultivam “[...] o milho, o feijao, principalmente a mandioca,
faz o polvilho, a maioria das pessoas cultiva mais a mandioca na
regido” (Professor F) -, mas, em seguida, destaca o vinculo de sua
familia com outra pratica produtiva e a apresenta como mais rentavel
do que a agricultura familiar, razao pela qual esta passou a ocupar um
lugar subjacente em seu contexto de vida.

Assim, as dimensdes emocional, cognitiva e social do professor
Frevelam uma RS sobre agricultura familiar marcada por umaimagem
economicista, centrada na ideia de retorno financeiro e mesclada ao
sentimento de afinidade, mas pressionada pela relacdao do seu grupo
familiar com outras praticas produtivas.

Com relacdo aos possiveis tensionamentos provocados pela
mineracao, perceberam-se trés posicées (P1, P2, P3). Na P1, temos
os professores A e C, que situam a mineragao como algo distante, a
margem da vida, um objeto ndo familiar. A professora A relata: “Na
regido onde eu nasci, onde eu cresci, a gente sempre ouve falar que
a minerag¢do é uma coisa bem distante mesmo. A mineragao esta dis-
tante da minha vida”. Porém, ao mesmo tempo em que a professora
afirma que a mineracdo é algo que deve ser mantido longe, ela diz:
“Nao tem jeito, ela [a mineracao] chegou, agora é aprender a conviver
também” (Professora A). Diante disso, segundo a professora, a comu-
nidade onde ela reside esta em constante busca de estratégias para
afastar a mineracao.

A professora C apresenta uma narrativa semelhante: “Eu nao
tenho muita experiéncia com isso, porque a mineracao aqui no mu-
nicipio é um pouco longe da comunidade onde eu vivo”. Essa fala da
professora revela que ela ndo considera que, uma vez instalada, a mi-
neracao influencia o territério todo - seu ecossistema e as pessoas
-, ou seja, mesmo se localizando em uma regido do municipio de Rio
Pardo, todo o municipio passa a integrar a 16gica mineraria.

Diante disso, compreendemos que o termo distante nao se
limita a localizacdo geografica, mas pode remeter a compreensao de
que esses professores nao reconhecem a mineracao; ao contrario,
para eles a atividade é alheia a seus modos de vida, é estranha, ndo
familiar. Desse modo, inferimos que eles ndo se sentem tensionados
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pela atividade mineraria, apesar de a atividade seguir em vias de
consolidacdo no municipio, inclusive com as narrativas de progresso
e desenvolvimento econ6mico por parte das empresas.

Na P2, os professores B, D e E pensam a minera¢ao na pers-
pectiva de desastre ambiental, afirmam que é preciso evita-la a todo
custo e, por isso, posicionam-se contrarios a pratica mineraria no mu-
nicipio. Para a professora B, a mineragao

[..] é um retrocesso, vai fazer com que uma pequena
parcela cresca, vai extrair riqueza do lugar e deixar s
os danos, os estragos. E ai as populag¢des que ficarem
vao sofrer, vdo viver na miséria. [...] A mineragdo ndo
vai trazer nada de bom para os agricultores familia-
res, vai deixar um vazio dentro do municipio, que é
tdo rico. A mineracdo pode trazer danos que ndo tém
como reverter. Se a populacdo nao acordar, é isso que
vai acontecer (Professora B).

Ja o professor D faz o seguinte relato:

[..] a mineragdo, como eu ja vi em alguns lugares, traz
renda, as pessoas vao trabalhar para as mineradoras.
Mas, assim, a mineracdo é destruicdo. Quando eu vi
como sdo as barragens, “meu Deus do céu”, pensei. E
se uma barragem dessa romper igual ja aconteceu?
Chega a dar arrepio quando a gente lembra. Imagina
uma coisa dessa aqui? Se acontecer isso, esses rejeitos
que jogam da mineracao atingir uma regiao economi-
camente fraca do meu municipio... (Professor D).

ParaFariaeBotelho (2019,p.50),[...] asatividadesde producao
mineral geram um volume significativo de rejeitos decorrentes dos
processos de lavra e beneficiamento”. Segundo os autores, barragem
é “[...] qualquer estrutura (barramento, dique ou similar) que forme
uma parede de contengdo de rejeitos, de residuos ou de formacgdo de
reservatorio de agua” (Faria; Botelho, 2019, p. 52).

O professor E diz que a mineracao é uma ameaca. Nesse senti-
do, ele demonstra preocupagdo com o uso e a disponibilidade de 4gua
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no municipio: “A mineragdo assusta, tenho desconfianca. Os casos de
Mariana, Brumadinho... O sentimento é de medo mesmo” (Professor
E). Nas narrativas dos professores B, D e E, é possivel captarmos sen-
timento de medo e apreensao ao cogitarem a possibilidade de a mine-
racdo se instalar no municipio; de o municipio, as comunidades e os
recursos naturais serem impactados pela mineragdo, como aconteceu
com o rompimento da barragem de Fundao, da Samarco Mineragao,
em Mariana, ocorrido em 5 de novembro de 2015.

Na P3, os professores A e F afirmam que, apesar dos impactos,
¢ preciso aprender a conviver com a mineracao. A professora A é
bem clara ao dizer: “[..] é aprender a conviver e buscar estratégias
para continuar na agricultura familiar” (Professora A). Para Trocate e
Coelho (2020, p. 126),

[..] compreender a mineracdo e seus efeitos, e as
formas de organiza-la, é uma necessidade ndo apenas
dos povos das regides mineradas, mas de toda a socie-
dade, incluindo os moradores das grandes cidades que
usufruem das mercadorias produzidas e dependem
do abastecimento hidrico garantido por rios e bacias
hidrograficas que sistematicamente sdo destruidos
pela atividade mineradora. Resumindo, é impossivel
nao ser afetado pelo problema mineral brasileiro.

Nessa direcdo, o professor F afirma que sua familia ndo tem
envolvimento com a mineragdo e que, caso a mineragdo se desenvolva
no municipio, os impactos ambientais serdo inevitaveis. Na sequéncia,
o professor faz o seguinte relato:

Quando escuto falar de mineracdo, o que vem na
minha mente primeiro é o que aconteceu em Mariana.
E depois em Brumadinho, aquela tragédia la. Sempre
que falo, a primeira coisa que vem a mente é a destrui-
¢do, aquela devastagdo toda [...]. A mineracdo nao deve
entrar no municipio, eu acho que nio vai ser legal pra
nds. Mesmo que va trazer desenvolvimento e tudo,
mas o impacto vai ser muito grande, eu temo que isso
aconteca (Professor F).
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O professor F traz uma narrativa de medo com relagdo aos
impactos da pratica mineraria que podem comprometer as fontes
de agua: “Eu também acho que pode acontecer, porque tem muitas
nascentes que podem estar prejudicando. Aqui ja é muito seco, chove
pouco e os rios podem estar secando” (Professor F). Contudo, o pro-
fessor defende que,

[..] por outro lado, a gente vé o desenvolvimento. Seria
otimo ter mais empregos para as pessoas trabalharem.
Entdo, entre o lado dos impactos, ao mesmo tempo,
também tem a geracdo do emprego que a mineracio
pode oferecer (Professor F).

Considerando o contexto de disputa entre as diferentes prati-
cas produtivas presentes em Rio Pardo de Minas, a minera¢do cami-
nha para a consolidacdo no territério rio-pardense, por meio de rede-
finicdes socioterritoriais no campo; ja as comunidades tém o desafio
de reorganizar suas resisténcias e formas de luta em defesa da iden-
tidade, do territdrio, dos recursos naturais e do modo de producao e
reproducdo da vida. Conforme Trocate e Coelho (2020, p. 125), “[...]
ha muito que se fazer [..]. A criatividade e as iniciativas locais sdo a
base para uma resisténcia efetiva a mineracao e para a consecucao de
alternativas”, sendo a educag¢do do campo uma delas.

Os resultados apontam, ainda, que a mineragdo tensiona a es-
cola a partir de duas situagdes: i) os professores nao estdo trabalhan-
do a tematica da mineragao nas escolas onde atuam; e ii) a escola tem
a frente o desafio de envolver a comunidade escolar na discussdo da
tematica e contribuir na construcdo de um projeto de campo capaz de
garantir um modo de vida sustentavel perante a atividade mineraria
para a populacdo que habita o territorio.

Diante disso, tem-se um modelo representacional em espiral
para ilustrar as RSM dos professores entrevistados:

276



Psicologia da Educagdo e processos educacionais: contribuicbes de diferentes perspectivas tedricas

Figura 2 - Movimento de reconstrucdo das RS sobre agricultura familiar
no contexto da pratica mineraria

Fonte: Santos, 2024, p. 146.

Notamos que o movimento de tornar familiar a mineracao co-
loca os professores entrevistados na busca de novas formas para re-
construcdo da representacao social sobre agricultura familiar. Diante
disso, na reconstrucdo, nas formas de pensar, sentir e agir dos profes-
sores em relacdo a mineracao, a pratica aparece como ameaca, medo,
promessa de desenvolvimento e, até mesmo, como possibilidade de
convivéncia com a agricultura familiar. Esse movimento de reconhe-
cimento do ndo familiar (mineracao) e a busca por novas formas de
reconstru¢do das representacdes sociais sobre agricultura familiar
dos professores entrevistados se realizam a partir das trés atitudes
elencadas, nas quais a focalizagdo se encontra nos tensionamentos da
pratica mineraria.

A andlise desse movimento perpassa o exercicio da docéncia,
ja que identificamos a falta de conhecimento e de material didatico
como um desafio para a escola no contexto estudado. Acrescentamos
aisso que o tema da minerag¢do nao foi trabalhado/discutido levando-
se em consideracdo a articulacao entre contexto econémico e pratica
escolar. Sendo assim, esse dado aponta a escola como uma nova forma
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de reconstrucdo da representacdo social desses professores, mas
apresenta limitacdes e desafios, conforme exposto.

Consideracdes finais

Concluimos que as analises feitas possibilitam reflexdes em
torno das formas de pensar, sentir e agir dos professores em relacao a
agricultura familiar, a atividade mineraria no municipio de Rio Pardo
de Minas e ao modo como esta uUltima vem tensionando a escola.
Dessa forma, o presente estudo sinaliza que os sujeitos pesquisados
estdo inseridos em contextos geradores de mudancas e que as suas
representacdes de mundo estdo relacionadas as representacgdes
sociais sobre a agricultura familiar e a mineracao.

Entendemos que as formas de pensar dos professores entre-
vistados perpassam suas estruturas subjetivas e sdo frutos de um
sistema de conhecimentos e saberes comuns a formagao socioecono-
mica da agricultura familiar e compartilhados entre geracoes, orien-
tando seus modos de pensar, sentir e agir perante as situagdes que os
tensionam, em que a constituicao da subjetividade se realiza a partir
dos sentidos e das significacdes (Sousa, 2018).

Portanto, mesmo atuando em contextos semelhantes, as RSM
dos professores entrevistados ndo seguiram um movimento padréo,
linear, pois esses professores realizam mais de um movimento no
processo de reelaboracao das suas representagdes sociais sobre a
agricultura familiar, seja para reafirmar a agricultura como modo
de producdo e reproducdo da vida, seja para assimilar o novo e os
desafios que se apresentam na vida cotidiana, na docéncia. Por fim,
destaca-se que, apos longas e sucessivas reivindicagdes ao Estado,
o territério de que os agricultores familiares acreditavam serem os
proprietarios lhes escapa, podendo deixar de pertencer a eles.
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CAPiTULO 12

O EXTREMO NA TRANSGRESSAO: UMA
REFLEXAO SOBRE A ADOLESCENCIA
MARGINALIZADA

Pamela Esteves

No nosso atual mundo contemporaneo, a adolescéncia muitas
vezes rouba a cena devido a emergéncia de quadros patoldgicos de
intensa gravidade social. Assistimos atonitos a muitos casos permea-
dos de violéncias psiquicas que se inscrevem no corpo de um modo
tdo doloroso, que nos falta representacao simbolica para significar.
Cardoso (2001) assinala que a adolescéncia contemporanea é marca-
da por uma experiéncia de ruptura e transformacao que nao cessa de
nos interrogar como analistas e pesquisadores. O que nos questiona
o tempo todo se inscreve na complexidade inerente ao processo de
adolescer, em que incidem exigéncias de rupturas que sdo vivencia-
das como perdas nas quais, em diversos casos, a dor psiquica emerge
diante da fragilidade narcisica e da auséncia de representagdes sim-
bélicas sélidas que permitam a elaboracdo das perdas.

Mesmo compreendendo a adolescéncia como um momento
de potenciais descobertas e construcdes criativas, ha, ainda, o lado
da destrutividade, que se manifesta na insisténcia ao excesso e na
abertura demasiada ao risco, como atos de resposta ao pulsional em
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ebulicao diante do desamparo psiquico constitutivo do adolescer.
Tudo isso exige muito esfor¢o do aparelho psiquico, e em muitas si-
tuagdes o transbordamento pulsional pode se configurar como uma
resposta subjetiva impeditiva a ligacao, a capacidade de simboliza-
¢do e representacdo das experiéncias. E como nos ensinou Benjamin
(1993): as experiéncias, quando nado representadas em narrativas,
tornam-se aderecos empobrecidos, carentes de simbolizagdo psiqui-
ca e social.

Nossa adolescéncia contemporanea também responde aos
nossos cenarios de liquidez e esmaecimento de afetos, com certo
empobrecimento criativo diante das demandas que se apresentam.
Costa (2006) ressalta que os jovens do mundo globalizado nado estao
desorientados em significar suas experiéncias subjetivas, mas que
0 processo é ainda mais complexo e obtuso, uma vez que ser jovem
se traduz em uma gramatica moral do espetdculo marcada pela
necessidade da exibicdo ao risco, ao excesso e a estética corporal
permanentemente jovial, o que aniquila projetos criativos e narrativas
singulares. Dessa forma, a complexidade ndo estd em ndo saber para
onde ir, mas na constru¢do de caminhos alternativos a superficialidade
que demarca a mercantilizagcdo da vida como um destino pulsional.

Soma-se a isso o enfraquecimento da autoridade como uma
marca do adolescer contemporaneo, aspecto que ainda em 1960
foi salientado por Hannah Arendt. Corroborando as descobertas de
Arendt, Costa (2006) estabelece uma relagdo entre a intensificacao
dos fendbmenos de violéncia na juventude e o enfraquecimento da
autoridade. Para o autor, quando determinadas referéncias axioldgicas
sao enfraquecidas, o resultado é o desrespeito e a indiferenca perante
o0 outro.

Diante da impossibilidade e do risco de vulnerabilidade que
caracteriza o ato de amar o proximo, nossa civilizacdo transformou
a necessidade de Eros na categoria politica do respeito. Contudo,
“[...] para que haja respeito é preciso que haja idealizacdo, ou no
minimo considera¢des pelos predicados morais e sociais daqueles
que nos sdo oferecidos como modelos de vida” (Costa, 2006, p. 21).
Logo, o enfraquecimento da autoridade na contemporaneidade esta
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relacionado a perda da exemplaridade, das referéncias morais e
institucionais que viabilizam a pratica da alteridade na estruturacdo
dos lacos sociais. Nossos adultos, nossos professores, nossos politicos
e nossas instituicdes protetoras sdo responsaveis por transmitir os
valores que circunscrevem o respeito e a tolerancia; se nao o fazem,
as criancas e os adolescentes sdo deixados a deriva, do ponto de vista
das identificagdes.

O que resta? Restam respostas subjetivas marcadas pelo risco,
pelo desemparo, desrespeitosas, violentas, desesperadas e intrinsica-
mente dolorosas. Nas palavras de Costa (2006, p. 22):

O futuro dos adolescentes ndo pode ser entregue a eles
préprios. Eles atravessam um periodo na vida no qual
devem ser assistidos pelos mais velhos, em especial,
por aqueles que o puseram no mundo. Depositar nas
maos de garotos e garotas o fardo de decidir quais os
rumos morais ou sociais devem tomar, é um sinto-
ma da imobilidade e do sentimento de superfluidade
correntes nos adultos de hoje.

Quadros de referéncia que afirmem o respeito como um valor
e como uma atitude sao fundamentais para amenizar o desamparo
constitutivo e traumatico que assinala a travessia do adolescer. O
que temos no nosso mundo contemporaneo, fundamentalmente, é
o oposto disso, quando nos voltamos para a andlise de instituicdes
protetoras como a familia e escola. Diante dessas circunstancias
contemporaneas de transformacdes axiolégicas e institucionais, bem
como de autoridades precarias, nossas criangas e nossos adolescentes
estao deixados a deriva. O que significa ser deixado a deriva? Nesse
contexto, a expressao a deriva é uma metafora para o desamparo, que
pode ser representado pelo sentimento de abandono (Birman, 2006).
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0O sistema socioeducativo e o adolescente em conflito com a lei
no estado do Rio de Janeiro

A literatura dos ultimos dez anos evidencia trés aspectos
recorrentes nas pesquisas sobre os adolescentes em conflito com a
lei que cumprem medidas socioeducativas de privacao de liberdade:

e Um primeiro aspecto é a necessidade de resgatar a tra-
jetdria de legislacdes e politicas sobre a infancia e a ado-
lescéncia. Trata-se de um percurso que teve inicio com a
promulgacao do antigo Cédigo de Menores e que vai até o
atual Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA).

e 0O segundo aspecto estd concentrado em contextualizar,
com dados estatisticos e pesquisas qualitativas, a realidade
social, cultural e econ6mica da populacao de adolescentes
em conflito com a lei no Brasil. Nessa perspectiva,
diferentes formas de vulnerabilidade sdo investigadas,
apresentando um quadro da trajetéria de inicializagdo na
criminalidade e suas consequéncias.

¢ Um terceiro aspecto, também bastante recorrente, é o fra-
casso das medidas socioeducativas, fundamentalmente
nos estados do Rio de Janeiro e de Sao Paulo. Foi dentro
dessa tematica que os sofrimentos psiquicos dos adoles-
centes ganharam respaldo como objeto de pesquisa.

E sobre esse terceiro aspecto que o presente texto visa con-
tribuir. A populacdo adolescente no Brasil, segundo dados estatisticos,
é de 29.154.356 (IBGE, 2018). Desse numero, mais de 22.000 sao
adolescentes em conflito com a lei, que cumpriram/cumprem
algum tipo de medida socioeducativa, sendo 15.221 em medidas de
internacao; 5.573 em medidas de internacao provisoria; e 2.272 em
medidas de semiliberdade. De acordo com o Sistema Nacional de
Atendimento Socioeducativo (Sinase), em 2017, 98.070 adolescentes
cumpriam medidas socioeducativas em meio aberto (liberdade assis-
tida e prestacdo de servigo a comunidade) por terem cometido atos
infracionais (Brasil, 2018).

Esses numeros alarmantes representam vidas que precoce-
mente adentraram na criminalidade. A compreensdo desse cenario
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ndo pode ser reduzida a discursos vazios que reduzem a complexi-
dade da questao as questdes de ordem familiar e financeiras. Por tras
desses numeros evidencia-se uma sociedade estruturalmente desi-
gual, fruto de um sistema colonial escravista que institucionalizou o
racismo, que silencia pretos, pobres e periféricos através de uma logi-
ca excludente de concentragao de renda e negacao do acesso a bens e
servicos basicos.

A situacao se torna ainda mais alarmante quando se considera
uma analise comparativa do inicio dos anos 2000 até os trés ultimos
anos. Nesse recorte, o total de adolescentes apreendidos por pratica
de ato infracional no estado do Rio de Janeiro aumentou em 66%
entre 2003 e 2019, com 6 mil jovens apreendidos no ultimo ano
(Rio de Janeiro, 2020) - uma média de dezessete adolescentes por
dia. Os dados das pesquisas qualitativas nao apresentam consenso
sobre quais sdo as melhores agdes e politicas capazes de impedir a
trajetdria de transgressao iniciada por esses adolescentes. No ECA esta
prescrito que a aplicacao de medidas socioeducativas deve ocorrer
apenas quando superados todos os possiveis meios de protecdo
e de promocdo de direitos. Contudo, apesar dessa determinacgdo,
as pesquisas disponiveis e as bases de dados das instituicdes de
atendimento da adolescéncia em conflito com a lei ndo apresentam
informacdes sistematicas sobre a evolucao da aplicagdo dos diversos
tipos de medidas socioeducativas - meio aberto e fechado -, tampouco
sobre sua efetividade (Rio de Janeiro, 2020).

A criminalizacdo da adolescéncia em conflito com a lei atua
discursivamente de modo perverso, ao construir aimagem do adoles-
cente transgressor como um criminoso perigoso e inescrupuloso. As
denuncias de violagdes e de castigos, bem como as pesquisas que se
dedicam a escutar tais meninas e meninos sao consensuais em apre-
sentar a crueldade envolta na estigmatizacao desses jovens. Os da-
dos apresentados pelas pesquisas quantitativas desmistificam o dis-
curso da alta periculosidade. A maioria dos adolescentes internados
no Degase (Departamento Geral de A¢des Socioeducativas, no Rio de
Janeiro) praticou crimes analogos ao de trafico de drogas e de rou-
bo, segundo pesquisa do Conselho Nacional de Justica (Brasil, 2012).
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No periodo que corresponde a junho de 2017, de acordo com a Coor-
denacdo de Medidas Socioeducativa do referido departamento, s6 na
capital do estado a instituicdo manteve, no total, 2.279 adolescentes
em cumprimento de medidas privativas de liberdade - seja interna-
cdo provisdria, internacao ou semiliberdade - pelo cometimento de
atos infracionais relacionados ao trafico de drogas. Desse total, 1.310
jovens cumpriam medida socioeducativa de internacao nas unidades
do Degase, revelando uma prevaléncia da escolha da privacao de li-
berdade como medida a ser aplicada pelo Juizado da Infancia e da
Juventude.

Ao ingressar no sistema socioeducativo na modalidade da pri-
vacao de liberdade, o adolescente recebe um manual de normas de
convivéncia. Ao se analisar esse documento, fica nitido que se trata
de um regimento interno que orienta as condutas que o adolescente
deve manter durante sua internagdo. Os paragrafos apresentam fra-
ses de ordem estabelecidas e suas respectivas puni¢des caso sejam
violadas. Os adolescentes que se destacam pelo bom comportamento
sao recompensados com atividades de lazer; ja os que transgridem
sdo punidos, na maioria das vezes, publicamente (Rosario, 2010).

A escuta de adolescentes é permeada de narrativas de raiva,
6dio, inconformismo, medo, desamparo, inseguranca e sobretudo
incertezas (Guerra, 2018). Os relatos sdo consensuais na énfase nos
mecanismos punitivos/repressores e no cumprimento compulsorio
das atividades, inclusive as de cunho pedagégico. Avigora amoralidade
instrumental: cabega vazia oficina do diabo.

Nas escutas das narrativas, as pesquisas apontam também
para a trajetdria anterior ao ato infracional cometido e as motivag¢des
que conduziram o adolescente a transgressdo. Guerra et al. (2012)
analisaram essas trajetorias a partir da violéncia urbana, da
criminalidade e do trafico de drogas. As autoras se dedicaram a
investigar a constituicao subjetiva do sujeito adolescente a partir
da entrada na criminalidade. Dentro dessa perspectiva, assinalaram
a diferenca entre violéncia, agressividade e ato agressivo como
respostas subjetivas que permeiam a vida dos adolescentes em
conflito com a lei.
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Ainda na perspectiva da escuta dos adolescentes internados,
muitas pesquisas (Guerra et al., 2014) se dedicam a compreender o
lugar da Psicanalise dentro do sistema socioeducativo. Essas contri-
bui¢des apresentam a necessidade e a urgéncia da teoria psicanalitica
aplicada as politicas publicas voltadas a socioeducagdo. Nesse senti-
do, a Psicanadlise é afirmada como um dispositivo de escuta capaz de
possibilitar a emergéncia da singularidade do caso perante o carater
universal da regulacdo juridica, instituindo-se, assim, entre os limites
e as potencialidades do atendimento institucional.

Estados-limite: 0 ato como resposta aos tempos sombrios da
contemporaneidade

Em linhas gerais, o que caracteriza um estado-limite é o fun-
cionamento limite do psiquismo, que se encontra restrito na capa-
cidade de representar e de recalcar. Essa limitagcdo é decorrente de
vivéncias traumaticas experimentadas pelo sujeito ao longo de sua
constituicao subjetiva. No contemporaneo, as configuracdes subjeti-
vas sao verdadeiros desafios que instigam investigacOes a partir das
dimensdes psicanaliticas do excesso pulsional e das falhas narcisicas,
ambas entendidas aqui como irrup¢des traumaticas.

No escopo das constituigdes subjetivas contemporaneas, a tra-
vessia do adolescente é constitutivamente traumatica, uma vez que
o pulsional transborda diante das demandas de separacdo e identi-
ficacdo impulsionadas pela puberdade; ainda, as fragilidades narci-
sicas sdo acionadas pela revivéncia edipica. Os sujeitos adolescentes
angustiados pelos sentimentos de abandono, separacao e perda apre-
sentam dificuldades em estabelecer fronteiras seguras entre o eu e o
outro, o interno e o externo, o corpo e o psiquico, justamente por se
sentirem ameacgados pelas diversas necessidades alteritarias e iden-
tificatorias e, ao mesmo tempo, temerosos de perder os objetos de
amor da infancia. Assolado diante desse processo, o adolescente “[...]
se apresenta como ato, resposta limite a ameaca de um possivel trans-
bordamento interno provocado pela presenca de um excesso pulsio-
nal” (Cardoso, 2001, p. 331).
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E por essas ponderacdes que consideramos a adolescéncia
um auténtico estado-limite, pois esse momento é marcado pelo
excesso pulsional que traumatiza o ego do sujeito adolescente ainda
incapaz de representar e elaborar as excitagdes tanto internas quanto
externas. Representar e elaborar significa ligar, fazer lago, simbolizar
as irrupg¢odes que se descortinam de dentro e de fora. Quando o sujeito
adolescente ndo da conta de fazer ligacdes significantes, as marcas
traumaticas se inscrevem no psiquismo, e este muitas vezes é incapaz
de representa-las ou recalca-las, tendendo por isso a exterioriza-las
pela via do ato, que na maioria das vezes aciona o corpo como forma
de convocacao e registro.

Nesse percurso, o sujeito adolescente é passivo diante do ex-
cesso pulsional, mas consegue algum grau de atividade quando, na
atuacao extrema (a violacdo da lei, por exemplo, que sera discutida
adiante), faz um apelo alteritario pela via da delinquéncia. Ser visto
como delinquente passa a constituir um lugar, uma identidade, mes-
mo que pela via da violéncia social e psiquica que se instaura interna-
mente, ou pelo medo e pela ameaga que sdo expressos externamente.
Ser o perigoso, o destemido, o violento é um mecanismo de defesa,
uma resposta subjetiva diante do desamparo de nao ser nada.

Todavia, o adolescente que faz uma passagem ao ato, violando
alei, experimenta um estado-limite do funcionamento do seu psiquis-
mo. Entendemos aqui a conceituacdo de estado-limite ndo como um
entrecruzamento de estruturas clinicas como a neurose e a psicose,
mas sim como um estado psicopatoldgico de funcionamento do psi-
quismo demarcadamente fronteirico, caracterizado por fragilidades
identitarias e narcisicas. O psiquismo funciona, assim, no limite, na
fronteira entre o interno e o externo, uma vez que a “[...] a interiorida-
de vé-se suplantada por uma tendéncia a exteriorizagdo, justamente
em funcao dos limites da capacidade de representacao e de recalque”
(Cardoso, 2001, p. 331). Situacdes angustiantes e por vezes traumati-
cas sao vivenciadas de modo complexo, por serem marcadas por pro-
cessos de invasdo egoica e por ameacgas de perda de objeto. As inva-
sodes assinalam a possibilidade de destitui¢cdo narcisica, ao passo que
as ameacas de perda de objeto direcionam o ego para a incompletude
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e para o desafio alteritario de novas identificagdes. No sujeito adoles-
cente, as voltas com suas demandas de separacao e identificacao, a
interioridade é assolada, levando a uma caréncia de contornos efeti-
vos nos limites entre o eu e o outro. O ego, confuso em seus proprios
limites, fragilizado e ameacgado, é incapaz de recalcar seus vividos
traumaticos e elaborar compromissos sintomaticos administradores
das angustias.

Alguns sujeitos adolescentes ameagados pelo temor de depen-
der dos objetos amados e/ou de perdé-los recorrem a retirada psiqui-
ca (Houssier, 2008). O que seria essa retirada? Houssier compreende
a retirada como uma resposta clinica da adolescéncia contempora-
nea. Trata-se de um ato de esconder-se, retirar-se de cena, isolar-se
do mundo e destruir todas as possibilidades de laco social. Mesmo
que o ato de retirada provoque sofrimento, o ganho estd em nao ter
que enfrentar a realidade, em se abster de fazer escolhas e ter de se
responsabilizar pelas rentncias. O sujeito se sente tranquilo diante
do refugio que a retirada proporciona e protegido das angustias que
as escolhas de objeto acarretam. O ego se sente fortalecido e embalsa-
mado em um nao agir. A libido encontra esconderijo em um narcisis-
mo ilusoriamente onipotente.

Por que aretirada é um ato de limite do psiquismo? Justamente
porque na retirada ha um pedido de ajuda e, a0 mesmo tempo, uma
tentativa de conservacado e defesa do psiquismo. Os objetos internos
sdo protegidos em um estar s6, mesmo que na presenca de um outro.
Na retirada, o sujeito adolescente nao nega suas identificagdes. Na
verdade, o isolamento caracterizado pelo retirar-se do mundo é uma
busca de evidenciar o estado de encurralamento em que se esta.

A retirada é um pedido de ajuda em que o pacien-
te evita o vinculo com seus objetos subjetivos; isso
evidencia entdo uma incapacidade de ficar verdadei-
ramente s6, numa inversdo da perspectiva em relacdo
a presencga do objeto. Estar retirado é uma maneira de
manter a ligacdo com os objetos internos, e ndo uma
via de acesso para separac¢do dos seus objetos (Hous-
sier, 2008, p. 115).
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Nesse sentido, a retirada € o inicio de um pedido de ajuda e,
ao mesmo tempo, uma defesa contra a depressao. Enquanto pedido,
precisa ser escutada! No geral, o ambiente ndo escuta esse pedido,
tornando a travessia ainda mais dolorosa. A saida da retirada implica
um agir, um enfrentamento da realidade psiquica, ou seja, significa
deixar o objeto partir sem que para isso seja necessario mata-lo. Trata-
se de confrontar a realidade e aceitar que a onipoténcia é ilusdria.

Em oposi¢do aos estados-limite que caracterizam a retirada,
as condutas de risco, ainda que também sejam atos de resposta sub-
jetiva da adolescéncia e da juventude contemporanea, apresentam
elementos avessos. Le Breton (2012) investigou o risco deliberado
como uma marca da adolescéncia contemporanea. As condutas de
risco assinalam uma exposicdo deliberada do individuo a situacdes
de se machucar ou morrer, de alterar seu futuro pessoal ou de colo-
car sua saude em perigo: tentativas de suicidio, fugas, inconstancias,
alcoolismo, toxicomanias, transtornos alimentares graves, velocidade
em estradas, violéncias, relacdes sexuais sem protecao, atos de delin-
quéncia marcados pela violagdo da lei, entre outros comportamentos
deliberadamente arriscados.

Colocar-se em risco é uma forma de atuar, um agir que nos
possibilita pensar a atuagdo como uma tentativa de escapar da im-
poténcia, da dificuldade de se pensar a si proprio, mesmo se, via de
regra, as consequéncias sejam perigosas. Nessas formas de atuar me-
diadas pelo risco, o corpo substitui a linguagem e comunica o indizi-
vel que caracteriza o sofrimento de angustia. Nas meninas, as condu-
tas de risco denunciam dores silenciadas relacionadas a insatisfacao
corporal, por meio de relagdes sexuais desenfreadas e submetidas ao
abuso, escarificagoes, tristeza e isolamento profundo. Entre os me-
ninos, o risco se apresenta pelo viés da agressividade, do confronto
com os pais, com as leis e normas sociais. Destaca-se o envolvimento
em episodios de delinquéncia, violéncia, velocidade em estradas, to-
xicomanias, alcoolismo, entre outras atuagdes fundamentadas em um
viver na fronteira do perigo.

As condutas de risco sao defesas egoicas do psiquismo trauma-
tizado. Sdo resposta subjetivas afirmadas por adolescentes de todas
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as classes sociais, independentemente do género, da sexualidade ou
de pertencimentos religiosos. Essas experiéncias, ainda que intensa-
mente perigosas, satisfazem, sempre parcialmente, as pulsées avas-
saladoras que emergem na puberdade e que exigem do psiquismo
um entendimento para o qual ndo ha ainda simbologias. Arriscar-se é
uma forma de representar a fronteira traumatica do adolescer, pois o
risco “[...] corresponde a necessidade interior de se transformar e de
renascer sob uma nova versao de si, melhorada, depois de ter olhado,
real e simbolicamente, a morte de frente” (Le Breton, 2012, p. 37).

O adolescente enxerga no risco o real da morte, e dessa ex-
periéncia retira elementos representativos para enfrentar simboli-
camente a morte da infancia. Trata-se de abandonar o ser infantil e
de iniciar a constituicdo do ser adolescente. Nesse caso, o trabalho
de luto é investido pelo ato de se colocar em risco, em que simular
a morte através do risco se configura como uma representa¢do sim-
bolica para se proteger da morte real da infancia (Fedida, 1988). O
risco deliberado e intencional constitui a fabricacao de uma dor que
age minimizando momentaneamente os sofrimentos de impoténcia
e passividade que invadem o adolescente. Fabricar essa dor significa
ter algum controle, ter alguma impressao fugidia de pertencer e estar
no mundo.

O risco aponta também para o ato de se colocar a prova, de se
testar, de evidenciar para si e para o social a conquista de autonomia,
sucesso, realizacao e formas de reconhecimento.

Durante estes periodos em que se escapa, espera-se a
resolucio das tensdes como se a morte fosse uma espé-
cie de recato no qual o sujeito se retiraria para retomar
seu folego e esperar o fim das contusdes. Suspensao
de si, apagamento das circunstancias, busca de um
coma nao premeditado, porém internamente desejado
como um porto, no qual se pode reconstituir-se. Morte
nem brutal nem definitiva, mas reversivel e maternal,
lugar de consolo e conciliagdo das tensdes, em suma,
uma morte sem cadaver. A preocupacio é menos a de
morrer do que a de ndo estar mais aqui; é menos a de
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se matar do que a de viver, de se desfazer simplesmen-
te do pior (Le Breton, 2012, p. 38).

Dessa forma, as condutas de risco consistem muito mais em
acting out, mas podem se transformar nos extremos das passagens
ao ato. O ato é o de provocar uma dor de ameaca de perigo que re-
tenha o sofrimento através de um apelo, de uma busca por suporte.
Ao ferir-se, esfolar-se, colidir-se com as extremidades da realidade,
experimentando o corpo-a-corpo com a toxicomania, o alcoolismo, a
anorexia, a bulimia ou diversas outras formas de violentar-se, o ado-
lescente assume o protagonismo do seu sofrimento, ainda que pro-
visoriamente. Esse protagonismo ndo é pouco e constitui-se em um
ultimato na tentativa de produzir sentido e de afirmar sua existéncia
no mundo.

A delinquéncia do adolescente em conflito com a lei: uma
conduta de risco de figuracao extrema

0 extremo aqui considerado esta além do mal-estar, e se apre-
senta através de configuragdes subjetivas que vivenciam intensos so-
frimentos e que a isso respondem por meio de uma radicalidade nas
escolhas e nas acdes. E esse extremo que esta presente nos estados-
-limite, assinalando sofrimentos identitarios narcisicos que desafiam
as teorias psicanaliticas. Para alguns sujeitos o extremo e a radicali-
dade do agir contemplam uma forma de exteriorizacdo dos diversos
conflitos psiquicos que avassala o ego. A questdo que fica é se essas
respostas extremas garantem ao funcionamento psiquico algum tipo
de alteridade, no sentido de um protagonismo para o ego, uma saida
da passividade, da exclusdo e da indiferenga que marcam o contem-
poraneo? Ou a dimensdo de apelo ao outro que o extremo possibilita
¢ ainda mais nociva ao proprio psiquismo?

Entre as diversas condutas de risco acionadas pelos adoles-
centes como resposta subjetiva diante do proprio traumatico da tra-
vessia do adolescer, estdo os atos delituosos. A delinquéncia - con-
ceito sociojuridico que engloba os atos de resisténcia, desobediéncia
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e violagdo da lei - é, além de um comportamento recorrente entre os
jovens, um recurso social, uma forma especifica de demanda que mui-
tos adolescentes direcionam ao ambiente social. Na literatura psica-
nalitica, a delinquéncia ja foi interpretada como uma neurose grave;
ja nos dias atuais, tem sido relacionada aos estados-limite, e, depen-
dendo do caso, podemos ainda compreendé-la como uma figura do
extremo no sentido de um esgotamento radical do psiquismo.

0 que nos chama atenc¢ao nos atos delituosos ndo é tdo-somente
a violéncia empregada, ou o risco acentuado a integridade fisica e
psiquica, nem tampouco a ruptura com as leis e regras sociais, mas,
sim, a prépria linguagem expressada através do ato delinquente, que
é tipica das regressdes narcisicas inerentes a adolescéncia. Dito de
outra maneira, o ato delinquente - seja dirigir embriagado, assaltar,
roubar, traficar drogas, entre outros - funciona como uma espécie
de continuidade das atividades fantasiosas que alimentam os ideais
narcisicos e sustentam desejos onipotentes.

A fragilidade narcisica constitutiva da adolescéncia é fortaleci-
da também pela imagem que o delito simboliza. O sujeito delinquente
é socialmente visto como destemido, perigoso, dominador, e essas re-
presentacdes assumem um status de defesa contra a dependéncia do
objeto, além de possibilitarem um prazer de gozo semelhante as fan-
tasias incestuosas, ja que o delito também enuncia a transposicao do
proibido, do impossivel de ser realizado. O medo diante do sofrimen-
to interior, diante da angustia de varias experiéncias pulsionais exces-
sivas abre espaco para a exteriorizacdo através da dissimulacao, da
agressividade e mesmo dos atos violentos. Trata-se de uma violéncia
psiquica que encontra no ato delinquente um caminho de extirpagao.

Diferentemente de outras formas de atuacao, a linguagem do
ato transgressivo que marca a delinquéncia tem uma agao a posterio-
ri, ja que é constituida de significantes. E somente apés o ato que o
psiquismo é capaz de iniciar uma reapropriacdo e certa rememoracao
dos conflitos infantis para, a partir dai, confrontar com os sofrimentos
atuais. E isso que torna o ato um recurso, como Freud ja sinalizava.
Ao atuar transgredindo o ambiente normatizado, o adolescente se vé
diante dos proibidos que produziram os conflitos ndo compreendidos
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e muitas vezes irrepresentaveis da infancia. Nesse processo, durante
o reapropriar-se, o psiquismo é capaz de elaborar e mobilizar defesas
que tornam menos traumaticos os encontros internos e externos. “O
ato representa o esforco desdobrado pelo adolescente para interiori-
zar o acontecimento que ao mesmo tempo é fonte de sentido e porta-
dor dos tropecgos de sua histéria infantil” (Houssier, 2002, p. 65).

O sujeito adolescente necessita de experiéncia de confronta-
¢do para se sentir vivo, ativo, dominador da sua prépria subjetividade.
O ato possibilita esse suporte, justamente por representar os confli-
tos psiquicos que sdo demasiadamente traumaticos para serem co-
locados em palavras. O ato €, assim, uma linguagem que encontra na
exterioridade uma forma de cicatrizar as falhas narcisicas. Mas o ato
apresenta simbologias diferentes no funcionamento do psiquismo,
dependendo de sua formacao e de sua intencionalidade. A partir da
escuta clinica de adolescentes e jovens é possivel identificar quatro
tipos de recurso ao ato: 1- ato agressivo; 2- ato violento; 3- ato delin-
quente; e 4- ato antissocial. Winnicott (1997) compreendeu o primei-
ro e o ultimo como pedidos de ajuda de criangas e adolescentes ao
ambiente. Freud também se preocupou com o ato como um recurso
de linguagem, constituido pela dimensao significante e orientado por
coordenadas simbolicas. Em seus escritos sobre as psicopatologias da
vida cotidiana, ele apresentou atos de lembrancas corriqueiras como
manifestacdes originadas no inconsciente. A compreensao dessas ti-
pologias é fundamental, principalmente para ndo corrermos o risco
de patologizar o social e/ou reduzir o psiquico a uma patologia social.

O ato violento esta fundamentado na intencionalidade racio-
nalizada e consciente de causar dor e sofrimento, diferentemente do
ato agressivo, que ndo se constitui exclusivamente pela via da des-
trutividade e da violéncia. A agressividade é um traco da pulsao de
morte que coexiste com os desejos e anseios dos seres humanos pela
paz. Quando Freud respondeu a Einstein sobre o porqué da guerra,
ele acentuou que a agressividade é constitutiva da natureza humana,
mas também enfatizou que o projeto civilizacional fundou-se na bus-
ca pela rentincia ao lado destrutivo da agressividade. Nesse sentido,
o ato agressivo opera somente quando hd uma dimensao alteritaria,
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no momento em que o sujeito reconhece o objeto ao qual ele ende-
reca a agressividade, ou seja, o outro é investido de algum valor. Essa
dimensdo nao esta presente no ato violento, em que o outro é desqua-
lificado e anulado enquanto sujeito. Na violéncia ndo ha lago social.

A partir dessas diferenciagdes, é possivel compreender os
atos de delinquéncia caracterizados pela violacdo da lei como atos
agressivos. Isso significa afirmar que esses atos sao fundamentados
no reconhecimento e no enderecamento de mensagens ao ambiente
externo. Quando nao acolhidos, escutados, minimamente olhados,
tais atos tendem a se transformar em defesas cristalizadas na forma
de ganhos secundarios, no sentido de possibilitar, ao sujeito, um gozo
fornecido pelo social. Quando as condutas de risco chegam a clinica
como sintomas e demandas de andlise, percebe-se na narrativa dos
adolescentes uma identificacdo prazerosa em ser visto como perigoso,
destemido, traficante, esperto.

E esse ganho secundario que localiza o sujeito em um lugar, em uma
identidade, que lhe possibilita ndo fazer um apelo pela retirada (Houssier,
2008),equeocolocaemumacompulsaoderepeticio das maisvariadas
formas de condutas de risco. Todavia, o ganho secundario consequente
do ato agressivo ndo caracterizaria a delinquéncia como um extremo.
0 que torna um ato delinquente extremo nao é seu potencial de
agressividade, mas sim seu poder violento de destrutividade, ou seja,
quando o ego de um sujeito adolescente é invadido por um excesso
pulsional violento e destrutivo que ndo encontra defesas narcisicas
solidas e o psiquismo falha no recalcamento. Nessas configuracdes
subjetivas, o ato violento exterioriza, destruindo e anulando o outro.
Nesse cenario, a violéncia ultrapassa todas as tentativas de ligacdo
constitutivas da agressividade.

Consideracdes finais
Este trabalho buscou explorar a tematica da delinquéncia

na adolescéncia que entra em conflito com a lei. Diante da comple-
xidade dessa questdo, o percurso trilhado contemplou uma breve
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consideracdo acerca da condicdo do sistema socioeducativo que aten-
de os adolescentes em conflito com a lei no estado do Rio de Janeiro.
Apdés essas consideracgdes, o texto caminhou apresentando o ato como
resposta subjetiva recorrente nesse grupo de adolescentes. Buscou-
-se problematizar se os estados-limite que assinalam respostas sub-
jetivas extremas nao seriam uma tentativa de simbolizacao diante dos
tempos sombrios simbolicamente miseraveis em que vivemos. Ques-
tionou-se, ainda, em que contexto os atos de delinquéncia podem ser
considerados extremos. Sobre essa ultima reflexdo, consideramos
que a delinquéncia, quando advinda de um ato radicalmente violento
e destruidor caracterizado pela destituicdo e pela anulacdo do outro,
pode ser compreendida como o extremo, no sentido de ultrapassar
e aniquilar a agressividade, a qual, diferentemente da violéncia, é
constitutiva e se inscreve no processo de subjetivacao, ja que seu mo-
vimento possibilita a organizacdo dos labirintos identificatérios de
cada sujeito.

Por fim, é preciso considerar que as condutas de risco ndo
correspondem somente a mecanismos egoicos de defesa diante da
violéncia psiquica instaurada na adolescéncia. E preciso considerar
também o mal-estar contemporaneo. Sobre esse aspecto, Le Breton
adverte que, na atualidade, nascer ou crescer ndo é mais suficiente
para estabelecer completamente o direito a um lugar no interior do
elo social, sendo necessario conquistar o direto de existir.

Contudo, diante dos tempos sombrios assinalados por
Arendt, ousamos afirmar que nossas sociedades estdo tao adoecidas
e fragilizadas quanto nossos adolescentes, fundamentalmente
aquelas e aqueles que cumprem medidas socioeducativas. Ha
uma indeterminac¢do no social - tanto nas instituicdes quanto nos
individuos - que sinaliza certa incapacidade em estabelecer suportes
para que os adolescentes possam dar entrada para a vida. Como
sociedade, estamos fracassando em garantir aos sujeitos adolescentes
caminhos que apontem uma finalidade da existéncia para além da
mercantilizagdo dos desejos e dos afetos.
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Estaobraé o quartovolumedacole¢do Psicologiada Educagao-ANPEd
Sudeste, fruto de uma década de mobiliza¢ao coletiva e de um continuo
didlogo estabelecido no ambito do GT 20 - Psicologia da Educacao,
da Associacao Nacional de Pds-Graduagdao e Pesquisa em Educacao
(ANPEd). A colecao consolida um esforco para a construcdo de uma
Psicologia da Educacdo plural, interdisciplinar e capaz de responder
aos desafios da educacao contemporanea. Este livro, especificamente,
retine contribuicées de pesquisadores(as) que apresentaram seus
trabalhos na 16* Reunido Regional Sudeste da ANPEd, realizada na
Universidade Federal do Espirito Santo (UFES), e organiza-se em torno
de trés blocos tematicos centrais: Concep¢bes do enfoque Histdrico-
Cultural sobre os processos educacionais; Afetividade e satide mental
nos processos educacionais; e Representacdes e sentidos nos processos
educacionais. A estrutura da obra busca avancar na compreensao dos
fendmenos educacionais a partir de mdltiplas abordagens tedrico-
metodoldgicas e diversos segmentos da educacdo, reafirmando o
compromisso do GT 20 com a discussao de tematicas candentes para
uma educacao equitativa, inclusiva e emancipatdria.
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