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Apresentac¢ao

Apresentamos aos colegas o sexto volume da Colecao Encon-
tros Anuais Helena Antipoff: Cultura, direitos humanos e praticas in-
clusivas: pesquisas em psicologia e educacdo, editada pelo Centro de
Documentacdo e Pesquisa Helena Antipoff (CDPHA).

O CDPHA foi fundado em 1979 com os objetivos de divul-
gar a obra de Helena Antipoff (1892-1974) e de preservar o acervo
documental e bibliografico por ela deixado em suas multiplas re-
alizacoes no campo da psicologia e da educacéo brasileiras. Estes
objetivos tém se mantido vivos através de algumas iniciativas: a ma-
nutencao do acervo de Antipoff e sua disponibilizacdo para pesquisa
na Sala Helena Antipoff, localizada na Biblioteca Central da Univer-
sidade Federal de Minas Gerais (UFMG) e no Memorial Helena An-
tipoff localizado na Fundacao Estadual Helena Antipoff, em Ibirité,
MG; a realizacdo dos Encontros Anuais Helena Antipoff, destinados
a comunicacdo de pesquisas e trabalhos académicos nas areas de psi-
cologia, historia da psicologia e educacao; a publicacio do Boletim
do CDPHA, com a programacao e os resumos dos trabalhos apresen-
tados nos Encontros Anuais; e a publicacdo da Colecao Encontros
Anuais Helena Antipoff, que apresenta a cada volume uma selecdo
de artigos gerados a partir das conferéncias e trabalhos apresentados
nos Encontros Anuais do ano anterior.

Os Encontros Anuais Helena Antipoff vém sendo promovi-
dos pelo CDPHA desde 1981. E portanto um dos encontros cienti-
ficos de psicologia mais antigo de Minas Gerais, configurando uma
tradicdo de mais de 30 anos. A partir de 1997, com a instalacao da
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Sala Helena Antipoff na Biblioteca Central da UFMG, os Encontros
passaram a acontecer em parcerias entre o CDPHA, a UFMG, a
Fundacdo Helena Antipoff e as demais entidades criadas por He-
lena Antipoff, como a Associacdo Pestalozzi de Minas Gerais, a
Associacao Milton Campos para o Desenvolvimento das Vocacoes
dos Bem-dotados (ADAV) e a Associacio Comunitaria do Rosa-
rio (ACORDA). Considerando a relevancia do legado de Helena
Antipoff para a histéria da psicologia no Brasil, nos altimos anos
0 evento passou a sediar as reunides periodicas da Rede Interins-
titucional de Pesquisadores em Histéria da Psicologia (RIPEHP),
que congrega pesquisadores vinculados ao Grupo de Trabalho em
Historia da Psicologia da Associacao Nacional de Pesquisa e Pos-
-Graduacao em Psicologia (ANPEPP).

O tema de cada Encontro Anual é definido pela diretoria do
CDPHA e faz referéncia a algum aspecto da obra de Helena Antipoff,
buscando relaciona-lo com questdes atuais a fim de criar um espaco
de articulac@o entre pesquisas historicas e pesquisas contemporane-
as em psicologia e educacao. Reconhecida pelas suas contribuicoes
nesses dois campos, Helena Antipoff deixou um legado tedrico e
pratico muito abrangentes. Suas iniciativas englobam, dentre outros
temas, a divulgacao da psicologia como fundamento para a educa-
¢@o; o uso de instrumentos de avaliacdo psicologica para o melhor
conhecimento do educando e melhor planejamento das praticas
educativas; propostas de insercao, nas escolas regulares, das crian-
cas consideradas excepcionais; criacio de escolas especiais também
voltadas para as criancas excepcionais; a énfase na necessidade de
formacao do professor para a melhoria da qualidade da educacéo,
seja no ambito da escola regular, seja no ambito da escola especial
ou da escola no meio rural; a compreensao do papel da arte na edu-
cacdo; e, ndo menos importante, uma abordagem que considera a
importancia dos fatores sociais e culturais nos processos de ensino,
aprendizagem e construcao do conhecimento.

Assim, para o XXVIII Encontro Anual Helena Antipoff, re-
alizado entre os dias 29 e 31 de marco de 2010 na Faculdade de



Educacao da UFMG, foi escolhido o tema “Psicologia, psicanalise e
educacdo na cultura contemporanea”. O tema faz referencia a rele-
vancia que os aspectos culturais do desenvolvimento humano tém
adquirido na psicologia e na psicanalise contemporaneas. A analise
da construcédo da identidade psicossocial e das questdes relacionadas
a cognicao, aprendizagem, afetividade e subjetividade tem se torna-
do cada vez mais contextualizada, e os psicologos e educadores tém
se preocupado em registrar e interpretar essa mudanca de perspec-
tiva, para alguns tida como uma dramatica mudanca conceitual e
paradigmatica’. Assim, o evento foi uma oportunidade de apresentar
e debater essas novas tendéncias epistemolégicas e sua historia, a
partir do trabalho de pesquisadores brasileiros e estrangeiros vincu-
lados a grupos de diversas Universidades.

Como o XXVIII Encontro Anual Helena Antipoff foi realizado
em conjunto com o IX Encontro Interinstitucional de Pesquisadores
em Historia da Psicologia e gerou um grande ntumero de artigos de
qualidade, optamos por publica-los, excepcionalmente, divididos
em dois volumes: “Historia da psicologia e contexto sociocultural:
pesquisas contemporaneas, novas abordagens”, lancado em 2012 e
“Cultura, Direitos Humanos e Praticas Inclusivas: Pesquisas em Psi-
cologia e Educacao”, que agora apresentamos.

A primeira secdo do livro, intitulada “Psicologia, educacio e
cultura” reune artigos que discutem as relacoes entre sociedade, cul-
tura, psicologia e educacdo. Ora do ponto de vista da teoria psico-
genética, ora do ponto de vista de uma psicologia historico-cultural,
ora do ponto de vista do construcionismo e pos-construcionismo,
estes relatos tém em comum a problematizacdo do impacto do con-
texto sobre os processos de constituicdo do sujeito e de construcao
do conhecimento.

1. Calfee, R.; Berliner, D. “Introduction to a Dynamic and Relevant Educational
Psychology”, in Handbook of Educational Psychology, New York: Macmillan, 1996,
p. 1-11; Berliner, D. “Educational Psychology: Searching for Essence Through-
out a Century of Influence”, in Handbook of Educational Psychology, London: Law-
rence Erlbaum, 2000, p. 3-27; Gouvéa, M. C.; Gerken, C.H. “Vygotsky e a teoria
socio-historica”. In Faria Filho, L. Pensadores Sociais e Educacao. Belo Horizonte: Au-
tentica, 2008, p. 125-144.
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Na segunda secdo, “Profissio docente e praticas pedagogi-
cas” sao apresentados artigos que tém como foco o professor e sua
atuacdo docente, bem como aspectos essenciais de sua formacao.
Em conjunto, estes artigos mostram ao leitor como as dimensoes do
respeito aos direitos humanos e da educacao inclusiva, que hoje se
fazem tao presentes no discurso educacional, ja estavam em pauta
também nas iniciativas antipoffianas.

A terceira secdo, denominada “Psicologia e educacio especial”
agrega um conjunto de artigos que abordam a educacéo especial sob
seus diferentes aspectos. Seja do ponto de vista tedrico-conceitual,
seja do ponto de vista da pratica profissional do psicologo, estes tex-
tos apresentam pesquisas que discutem as condicoes, as possibilida-
des e as dificuldades que perpassam a educacao especial no contexto
da educacao inclusiva.

A quarta secao tem como titulo “Interven¢des no campo da
subjetividade”. Esta secdo traz relatos de pesquisas e intervencoes
direcionados a duas questdes que perpassam o campo educativo
contemporaneo: a violéncia entre jovens e a desautorizacdo do pro-
fessor. Aqui também se encontram artigos que tratam das “urgéncias
subjetivas” e outras demandas que costumam se apresentar as clini-
cas de psicologia, mostrando possibilidades diferenciadas de condu-
¢ao dos atendimentos, bem como a chegada na clinica psicologica
de demandas que sdao do campo da educacao.

Assim organizado, este livro, com os outros da Colecdo
Helena Antipoff, congrega as realizacdes e os esforcos de pesqui-
sadores e especialistas contemporaneos na investigacao e analise
de temas fundamentais do campo psicologico e educacional, tais
como as relacoes entre desenvolvimento humano e cultura, a edu-
cacdo especial e inclusiva, discutindo suas praticas pedagogicas e
a formacao docente e as investigacdes sobre a expressiao da sub-
jetividade humana em suas demandas para a psicologia e para a
educacao. De alguma forma, todos esses temas estiveram presentes
nas realizacdes de Helena Antipoff, demonstrando a atualidade e
fecundidade de seu trabalho.



Por fim, agradecemos a contribuicao dos grupos de pesquisa
e dos autores que participaram do XXXVIII Encontro Anual Helena
Antipoff e compartilharam conosco os resultados de suas pesquisas,
aos membros do Conselho Editorial que tao minuciosamente fize-
ram a apreciacdo dos artigos aqui publicados, e também as institui-
cdes que tornaram possiveis a realizacdo do evento e a publicacao
deste volume, em especial a CAPES, a FAPEMIG e a UFMG.

As autoras
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Psicologia da educacao,
psicologia historico-cultural e
as salas de aulas como culturas

Maria de Fatima Cardoso Gomes

Este texto visa estabelecer um dialogo entre a psicologia da
educacdo/abordagem sociocultural e as pesquisas em sala de aula.
Isso quer dizer que as relacoes entre aprendizagem e desenvolvi-
mento mental e cultural sio fundamentais de serem estudados, con-
siderando o ponto de vista da abordagem histérico-cultural.

A maioria de nés, professores de psicologia da educacao, nos
formamos para trabalhar dicotomicamente os conceitos de desen-
volvimento e aprendizagem. Essa dicotomia se expressa na historia
da producao do conhecimento psicologico, que oscila entre o ob-
jetivismo e o subjetivismo, ora enfatizando os fatores externos ao
desenvolvimento e a aprendizagem, ora os fatores internos ao desen-
volvimento e a aprendizagem (GOMES, 2002). A relacdo de interde-
pendéncia entre esses dois conceitos vem sendo discutida desde os
anos 1930, por Vygotsky (1989, p. 101), quando afirma:

[...] o aprendizado néo é desenvolvimento; entretanto, o
aprendizado adequadamente organizado resulta em de-
senvolvimento mental e pde em movimento varios pro-
cessos de desenvolvimento que, de outra forma, seriam
impossiveis de acontecer. Assim, o aprendizado é um
aspecto necessario e universal do processo de desenvol-
vimento das funcdes psicologicas culturalmente organiza-
das e especificamente humanas.

Nessa mesma linha, Lima (1997) discute as relacoes de in-
terdependéncia entre desenvolvimento e aprendizagem na escola
dialogando com aspectos neurologicos, psicologicos e culturais dos
sujeitos que aprendem. Essa autora argumenta:

17
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[...] a experiéncia escolar insere-se em um processo con-
tinuo de desenvolvimento do sujeito, que se iniciou antes
de sua entrada na instituicao. Todas as experiéncias vivi-
das na escola ganhario significado quando articuladas ao
processo global de desenvolvimento do individuo, e nao
quando concebidas como um aglomerado de experiéncias
independentes, vividas exclusivamente no ambito escolar.
(LIMA, 1997, p. 2).

Com base nessas consideracoes preliminares, pretendo desen-
volver neste artigo minhas reflexdes sobre a psicologia da educacio e
suas relacoes com os processos de aprendizagem e desenvolvimento
nas salas de aula a partir da abordagem historico-cultural. Para isso,
vou apresentar, primeiramente, uma breve histéria da psicologia da
educacio e, depois, uma discussao sobre as producoes atuais, da abor-
dagem historico-cultural, acerca do desenvolvimento humano em di-
alogo com as ideias de Vygotsky e, finalmente, a visao da sala de aula
como culturas (Santa Barbara Classroom Discourse Group, 1992).

PSICOLOGIA DA EDUCAGAO E OS PROCESSOS
DE DESENVOLVIMENTO E APRENDIZAGEM

Nos primeiros anos do século XX, a psicologia desliga-se da
filosofia e constitui-se como psicologia cientifica, servindo-se do
método experimental das ciéncias naturais e fisicas. Ao constituir-se
como disciplina cientifica autonoma, a psicologia torna-se a princi-
pal darea do conhecimento com potencial “para melhorar o ensino
e intervir sobre os problemas que se apresentavam na escolariza-
cdo generalizada da populacdo infantil” (SALVADOR, et al., 1999,
p. 22). Nasce, entdo, a psicologia da educacdo, também por volta
da primeira metade do século XX, confundindo-se, portanto, com
a psicologia cientifica, que acabara de nascer, e com a escolarizacao
obrigatdria, que se implantava, na Europa, principalmente.

Segundo Salvador et al. (1999), nas duas primeiras décadas
do século XX, tanto na Europa quanto nos Estados Unidos da Amé-
rica, os conhecimentos produzidos pela recente psicologia cientifica
podem ser condensados em trés grandes dareas: o estudo e medida das
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diferencas individuais e a elaboracdo de testes, a analise dos processos
de aprendizagem e a psicologia da crianca. Ainda nas primeiras déca-
das do século XX, surge, na Europa, o movimento da Escola Nova,
que tem base nos estudos de Claparede, que procura entender os
fendmenos psiquicos a partir do ponto de vista de sua funcao para
avida. A tendeéncia a renovacao na educacao nao se limita a Europa;
nos Estados Unidos, William James e John Dewey desenvolvem a
concepcdo funcional da psicologia e da teoria educativa muito pro-
xima a de Claparede. Esse movimento também tem muita repercus-
sdo no Brasil, nas décadas de 1920 e 1930, conhecido também como
o movimento da Escola Nova (PATTO, 1990).

Contudo, nessa época, surge uma “polémica entre os psico-
logos da educacao, que, por um lado, estudavam os processos de
aprendizagem em laboratorio, e os que, por outro, perseguiam um
objetivo semelhante dentro da sala de aula” (SALVADOR et al., 1999,
p. 27). Polémica que ainda hoje permanece entre nos. Paralelamen-
te a psicologia da aprendizagem, a psicologia do desenvolvimento
infantil também se expande nos Estados Unidos com os estudos de
Arnold Gessell; na Franca, com as pesquisas de Henri Wallon; na
Suica, com os estudos de Jean Piaget; e na Russia, com as pesquisas
de L. S. Vygotsky, que introduz a discussao das relacoes entre desen-
volvimento e aprendizagem, invertendo essas relacoes (sera desen-
volvido no tépico seguinte).

Na metade da década de 1950, o panorama da psicologia da
educacao apresenta-se complexo e contraditorio. A larga expansao
de seus campos de atuacdo, a heterogeneidade de tematicas e de
contetidos trouxeram um problema grave devido a auséncia de li-
mites no objeto em estudo, referente a impossibilidade de elaborar
teorias e explicacdes proprias, do ponto de vista cientifico. Dessa
forma, evidencia-se sua debilidade epistemolégica, e a discussao nao
era mais o cardter aplicado da psicologia da educacdo, mas em que
consistiria essa aplicacdo, tendo em vista o objetivo central de “con-
tribuir na criacio de uma teoria educativa fundamentada cientifica-
mente e na qualificacido, de acordo com essa teoria, da educacdo e do
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ensino” (SALVADOR et al., 1999, p. 30).
A partir de 1955, muitos fatos modificaram o panorama da

psicologia da educacao, descrito anteriormente, tais como:
1- estabeleceu-se uma conscientizacao cada vez mais cri-
tica das dificuldades implicadas na integracao dos resulta-
dos, nem sempre conscientes, das pesquisas que nutrem
a psicologia da educacdo nos diferentes ambitos da psi-
cologia;
2-no decorrer dos anos 1950 e 1960, comecaram a nascer
uma série de disciplinas que também tém como finalida-
de estudar os fendomenos educativos, como a sociologia
da educacdo, economia da educacao, planejamento edu-
cativo, por exemplo, evidenciando-se as insuficiéncias e
limitacdes da analise psicologica para compreender glo-
balmente os fenomenos educativos;

3- uma série de acontecimentos politicos, econdmicos e
culturais, ocorridos no final da década de 1950, altera ra-
dicalmente as coordenadas da educacido escolar nas socie-
dades desenvolvidas na Europa que também terdo reper-
cussoes claras no desenvolvimento futuro da psicologia da
educac@o. (SALVADOR et al., 1999, p. 30, 31).

No final da década de 1960, segundo Salvador et al. (1999), a
psicologia da educacao desloca-se para um enfoque instrucional, de
cunho comportamental, motivado pelos seguintes fatores: o primei-
ro é a importancia excessiva a educac@o escolar, em detrimento de
outras praticas e atividades educativas e a urgéncia em responder aos
problemas escolares; o segundo é o auge progressivo da psicologia
cognitiva na explicacdo dos processos subjacentes a aprendizagem,
as diferencas individuais e, em menor grau, aos processos de desen-
volvimento, desbancando a predominancia da teoria do condiciona-
mento operante de Skinner.

Os psicologos da educacao encontram, entdo, a partir dessa
data, no modelo cognitivo, um marco tedrico para explicar a apren-
dizagem dos contetidos complexos, como sdo, em geral, os contet-
dos escolares. A preocupacdo com as formas complexas de atividade
intelectual faz com que os psicologos da educacdo e pesquisadores

20
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dessa area selecionem como objeto de estudo tarefas, contetudos e si-
tuacoes que costumam fazer parte do curriculo escolar — leitura, es-
crita, aritmeética, resolucao de problemas, nocdes fisicas e sociais etc.

Desta feita, por um lado, o deslocamento progressivo da con-
cepcao de psicologia aplicada a educacdo para uma concepcao da
psicologia da educacao como uma disciplina-ponte, nesse periodo,
segundo Salvador et al. (1999), produz a substituicao progressiva de
um tipo de intervencao clinica ou médica, centrada, sobretudo, no
diagnostico e no tratamento dos transtornos do desenvolvimento e
da conduta, para uma intervencdo mais especifica, do tipo educati-
vo, centrada nos problemas e nas dificuldades de aprendizagem dos
alunos e no trabalho escolar.

Por outro, a partir da década de 1970, o adensamento dos
estudos em sociologia da educacéo faz deslocar a supremacia do sa-
ber psicologico na formulacio de uma ciéncia pedagogica. Lanca
outro olhar para o sujeito humano ja consagrado pela psicologia
que enfatizava os aspectos individuais do ser humano, e, assim, os
educadores procuram analisar o ser humano em sua singularidade,
porém sem perder de vista o que ha de comum com outros seres
humanos e o fato de ele ser historicamente determinado e construtor
de sua historia. Dentro do corpo de conhecimento da Psicologia e
da Psicologia da Educacao, construiram-se bases tedricas que levas-
sem em conta também a estrutura social mais ampla, contribuindo,
dessa forma, para a compreensao de fendmenos complexos, como
0 autoritarismo, a opressao, as lutas pelo poder (GOULART, 1989).

Assim, essas pesquisas ampliam-se para fora dos muros das
escolas, abordando temas e problemas relacionados com praticas
educativas néo escolares como formacao de jovens e adultos, traba-
lho infantil, violéncia doméstica e social, formacao em empresas e
no trabalho, ensino de ciéncias etc.

A psicologia aplicada a educacédo e a psicologia da educacao
tém em comum “a ideia de que a principal finalidade da psicologia
da educacéo ¢ a de utilizar e aplicar os conhecimentos, os principios
e os métodos da psicologia para a analise e o estudo dos fenome-
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nos educativos” (SALVADOR et al., 1999, p. 43). Entretanto, essas
duas concepcodes apresentam diferencas basicas em relacao a como
construir esse conhecimento e em relacao ao significado da propria
finalidade da aplicacao. Podemos expressar essas duas concepcoes
das seguintes formas:

1- [...] a psicologia aplicada a educacio é o resultado da
selecdo, entre o conjunto de principios e explicacdes que
as diferentes areas ou especialidades da psicologia (psi-
cologia do desenvolvimento, da aprendizagem, social, da
personalidade, das diferencas individuais etc.) proporcio-
nam para o ensino e a educacio, logicamente, a psicologia
da educacéo apresenta-se como um campo de aplicacdo
da psicologia.

2- [...] a psicologia da educacdo tem relacdo basica com
a aplicacéo da psicologia aos fendmenos educativos; sua
principal finalidade consiste em criar um conhecimento
especifico com relacao aos processos educativos, sempre
utilizando, com esse objetivo, os principios e as explica-
coes da psicologia como um instrumento de indagacao e
de analise. (SALVADOR et al., 1999, p. 18).

Para a segunda posicéo, a psicologia da educacao configura-se
como uma disciplina especifica com objetivos, contetdos e progra-
mas proprios de investigacao. Na atualidade, segundo Salvador et al
(1999), ha uma tendéncia de distanciamento da primeira posicéo,
que quer considerar a psicologia da educacao como um campo de
aplicacao da psicologia, e uma maior aproximacao da segunda, que
a considera como um campo especifico de conhecimento relativo
aos processos educativos. Entretanto, isso nao indica que exista con-
senso quanto ao papel da psicologia da educacdo no conjunto das
disciplinas psicoléogicas e educativas.

Esse movimento reflete-se no Brasil, quando a rede publica
de ensino torna-se realidade, a partir dos anos 1930, e a influéncia
dos trabalhos e pesquisas de Dewey, Claparede, Wallon, Piaget etc.
torna-se evidente nos principios do movimento escolanovista brasi-
leiro, que prevé em suas origens que a nova pedagogia nao locali-
zava as causas das dificuldades de aprendizagem no aprendiz, mas
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nos métodos de ensino, levantando entdo o questionamento a escola
como um dos seus principios. Além disso, esse movimento adota
uma nova concepc¢do de infancia, reconhecendo a especificidade
psicologica da crianca. Essa especificidade ressurge no Brasil, nos
anos 1990, com adocao da teoria piagetiana como o referencial mais
valioso para se compreender a natureza da aprendizagem escolar,
mais especificamente, e a natureza da aprendizagem da leitura e da
escrita, em particular (PATTO, 1990).

Na atualidade, final do século XX e primeira década do século
XXI, a teoria piagetiana vem sendo convidada a dialogar com outras
abordagens dentro do campo psicolégico, como as abordagens psica-
naliticas, historico-culturais, do processamento de informacdes e com
os novos behavioristas. Isso significa que um campo do conhecimento
sozinho ou uma abordagem psicologica sozinha nao pode dar conta
da complexidade dos fendmenos educativos. E mais do que isso: nos
leva a aceitar o desafio de produzir conhecimentos novos e nao apenas
aplicar os ja existentes em nossos campos de conhecimentos. Isso im-
plica também considerar as diferentes abordagens como contribuicoes
que nao consistem em uma simples adicao de novos paradigmas ou
principios aos ja existentes, mas sim que cada nova contribuicao

conduz, de fato, a uma reinterpretacéo ou ressignificacdo
das anteriores; [...] as contribuicdes, por exemplo, das te-
orias do processamento humano da informacéo sobre a
organizacdo e conservacdo do conhecimento na memoria
nao se acrescentam ao principio piagetiano que vincula
a competéncia operatoria a capacidade de aprendizagem,
sendo que obrigam a reformula-lo; do mesmo modo, a
incorporacdo do conceito vygotskiano de zona de desen-
volvimento proximal obriga a revisar o carater solitario —
nao, o carater individual e interno — que tem, para Piaget,
a atividade mental construtiva ou, para citar um ultimo
exemplo, o conhecimento dos mecanismos semioticos
mediante os quais os professores e alunos negociam signi-
ficados a partir dos conteudos da aprendizagem permite
superar algumas das limitacdes do modelo de equilibra-
cao de Piaget para dar conta da aprendizagem escolar.
(COLL, 1997, p. 162).
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E com base nesse panorama de como se constituiu a psico-
logia da educacao e considerando que cada novo paradigma, cada
nova contribuicdo conduz a reinterpretacoes e ressignificacoes das
anteriores que pretendemos provocar a construcao de novos conhe-
cimentos em nossa area, a da psicologia da educacao, fundamentada
na abordagem historico-cultural que, em dialogo com a etnografia
interacional, procura compreender como professores e alunos cons-
troem a sala de aula.

PRATICAS EDUCATIVAS ESCOLARES,
DESENVOLVIMENTO HUMANO E CULTURA

Para se discutir as relacoes entre praticas educativas escola-
res, desenvolvimento humano e cultura, adotamos os pressupostos
da abordagem historico-cultural de Vygotsky (2000, 1996, 1997),
para quem o desenvolvimento humano é resultado do entrelaca-
mento da filogénese, da ontogénese, da historia cultural e de pro-
cessos microgenéticos, todos atuando simultaneamente no desen-
volvimento da pessoa. Segundo Cole (2006), o aparecimento do
trabalho e da mediacdo semidtica representou a maior mudanca
na histéria humana. A convergéncia da histéria cultural e da fi-
logenia com a aquisicao da linguagem representou a maior mu-
danca na ontogenia. O entrelacamento desses dominios genéticos
nos distingue enquanto seres humanos, permitindo a formacao de
funcoes psicologicas superiores. Nao se pode estudar o compor-
tamento humano num individuo isolado, mas nos processos de
interacoes entre individuos, pois, segundo Vygotsky, o desenvol-
vimento vai além da maturacao biologica, o que nos leva a trazer
o papel da cultura para a cena principal do desenvolvimento e
aprendizagem humanos.

Dessa forma, para Vygotsky (2000), o homem é uma pessoa
social, cuja singularidade se constitui enquanto membro de um gru-
po social cultural especifico. Um individuo, pois, é um ser em si,
uma natureza bioldgica, que tem significacao para os outros e que,
atraveés deles, adquire significacao para si mesmo.
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Esse processo de significacéo, segundo Sirgado (2000), tem
como objeto de conhecimento nao o real em si, nem tampouco a
pessoa é um mero objeto da razao, pois Vygotsky tem como pres-
suposto de analise o materialismo historico e dialético. O objeto
de conhecimento é o real transformado pela atividade produtiva
do homem, o que lhe confere um modo humano de existéncia
considerando os dois planos: o ontogenético, historia pessoal, e o
filogenético, historia da espécie humana. Esses dois planos estao
intimamente ligados ao plano sociogenético, o que explica os trés
tipos de relacoes estudadas por Vygotsky: 1) entre o social e o cul-
tural; 2) entre o social e o simbélico; 3) entre o social e as funcoes
mentais superiores.

A teoria sociocultural, introduzindo assim as relacoes sociais
como definidoras da natureza das funcoes mentais superiores, ou
seja, da natureza humana do homem, constitui uma “subversao” do
pensamento psicolégico tradicional (SIRGADO 2000).

A conclusido dessa subversdo é que, embora as leis que regem
as funcdes mentais superiores sejam as mesmas, a maneira como
elas funcionam ou operam varia de pessoa para pessoa, de cultura
para cultura. Sendo assim, para Vygotsky, o papel da cultura nos
processos psicologicos humanos é essencial. Entretanto, ele mesmo
ndo desenvolveu a fundo esse conceito e sofreu influéncias dos pen-
samentos sobre cultura predominantes de sua época.

Segundo Cole e Gajdamaschko (2007), até o final do século
XIX, a visdo predominante sobre cultura era a diferenciacao entre
“povos naturais” e “povos culturais” — povos barbaros e povos civili-
zados. Cultura, no singular, representava supremacia e distincao de
classe, com caréter unico, idealizado e universal: “Unica porque se
referia aquilo que de melhor havia sido produzido; universal porque
se referia a humanidade, um conceito totalizante, sem exterioridade”
(VEIGA-NETO, 2003, p. 7).

Ainda no final do século XIX, sob a influéncia da antro-
pologia e da psicologia, cultura passa a ser vista como o modo
de vida de um povo condicionada por circunstancias historicas
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e pela pratica etnografica. Entretanto, a tradicdo russa, na qual
Vygotsky se apoia, ndo adota a pratica etnografica na conducao
de seus trabalhos, e, consequentemente, as definicoes de cultura
na Russia, nessa época, apresentam a combinacao de atributos de
uma tradicdo, do que é mais importante (commom core) — o que é
mais conhecido e dito — na cultura e de trabalhos comparativos
entre culturas (COLE, 2006). Dessa perspectiva, o entendimento
de cultura de Vygotsky passa pelas caracteristicas culturais de
todo homo sapiens, relacionando estagios de desenvolvimento
com as tecnologias construidas nas sociedades, ou seja, faz uma
intima relacdo entre mente e cultura (VYGOTSKY; LURIA, 1996).
Ele apoia-se no conceito moderno de cultura, mas também so-
fre influéncia do movimento que causa as primeiras rachaduras
nesse conceito, nos anos 1920, via questionamentos vindos da
antropologia, da linguistica, da filosofia e da sociologia. As con-
sequéncias desses questionamentos levam a pluralizacao do con-
ceito de cultura e da linguagem, passando-se ao uso do termo
“culturas”, e nao cultura, no singular.

Dessa forma, segundo Costa, Silveira e Sommer (2003, p. 36),
cultura transmuta-se de um conceito impregnado de dis-
tincdo, hierarquia e elitismos segregacionistas para um
outro eixo de significados em que se abre um amplo leque
de sentidos cambiantes e versateis. Cultura deixa gradati-
vamente de ser dominio da erudicao literaria e artistica,
de padroes estéticos elitizados e passa a contemplar, tam-
bém, o gosto das multiddes.

Portanto, Vygotsky e Luria (1996), sob todas essas influén-
cias e dialogando com elas, demonstram que a interligacao entre os
usos das ferramentas, dos signos, da linguagem e das distintas tec-
nologias, com as formas especiais de vida social que as tecnologias
mediam, faz o entendimento do que é central e dos aspectos com-
parativos entre as culturas e suas relacdes com o desenvolvimento
cognitivo do ser humano (COLE; GAJDAMASCHKO, 2007). Isto €,
a base genética de desenvolvimento, com énfase no aspecto historico
das mudancas de pensamento e acdes de um povo, as relacoes entre
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a filogénese e a ontogénese ganham muita relevancia nas ideias sobre
cultura do ponto de vista de Vygotsky (COLE; GAJDAMASCHKO,
2007; SIRGADO, 2000; WERTSCH, 1996).

Para Wertsch (1996), a perspectiva de Vygotsky e Luria de
desenvolver uma “nova psicologia genética”, abordando multi-
plos dominios de desenvolvimento em dialogo com a antropo-
logia e com a historia, continua apresentando grande relevancia
atualmente, embora eles possam ser considerados ingénuos ao
afirmarem que o uso de ferramentas e producao de cultura seja
exclusivo dos seres humanos (COLE; GAJDAMASCHKO, 2007).
Entretanto, as ferramentas construidas pelos homens, diferen-
temente das dos outros animais, foram e sio fundamentais no
desenvolvimento humano, e, além disso, é inquestionavel a afir-
macao dos aspectos de continuidade/descontinuidade, ou seja,
de evolucdo/involucdo e revolucio do desenvolvimento, por
Vygotsky e Luria.

A partir dos estudos apresentados, construimos a nossa
propria perspectiva sobre cultura, porém em dialogo com estu-
diosos da antropologia cultural, da sociolinguistica interacional e
da analise critica do discurso, cujos pressupostos estdo presentes
nas bases teorico-metodolégicas da etnografia interacional cons-
truidas pelo grupo de pesquisa Santa Barbara Classroom Discour-
se Group (1992).

Cultura, para nos, representa os processos heterogéneos de
construcdo de artefatos, de pensamentos, ideias, conceitos, senti-
mentos. Portanto, sdo processos que demandam acdes e interacoes
entre pessoas, pressupoem aspectos materiais e mentais — ferramen-
tas e signos construidos por um povo. Assim, a cultura nao é mono-
litica, nem esta dentro da cabeca das pessoas somente, mas também
fora, nos materiais/artefatos construidos coletivamente. Com 1isso,
podemos dizer, junto com Cole (2006), que os simbolos e signifi-
cados encarnados e constitutivos das praticas historicamente acu-
muladas constituem as culturas humanas. Desses pontos de vista
procuramos entender a sala de aula como culturas.
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A SALA DE AULA COMO CULTURAS

Para entender a sala de aula como culturas, procuramos de-
senvolver uma logica de investigacio baseada no entendimento da
dinamica de sala de aula como uma pratica social e discursivamente
construida por membros de um grupo que (re)constroem maneiras
para interagir uns com os outros e com 0s objetos nas praticas cul-
turais de que participam (COLLINS; GREEN, 1992; GREEN; HA-
RKER, 1982). Essas maneiras de interacdo entre os participantes do
grupo, por seu turno, levam ao estabelecimento de formas particu-
lares/heterogéneas de fazer e de conhecer, bem como a construcao
do conhecimento comum e de enquadramento que orientam a inter-
pretacdo e a participacao no grupo.

Dessa perspectiva, segundo Green e Wallat (1981) e Gumperz
(1986), a aula é construida por meio das conversacdes instrucionais
que sao parte da vida da sala de aula. Essas conversacoes transmitem
mais do que contetidos. Processos sociais sao também construidos,
modificados, selecionados, checados, suspensos, terminados e reco-
mendados pelos participantes da conversacéo.

Esses processos s6 podem ser compreendidos por meio de
analises microgenéticas, que, de acordo com Goes (2000), sao mi-
crogenéticas nao porque € pequena, “mas é micro por ser orientada
para as minucias indiciais — dai resulta a necessidade de recortes
num tempo que tende ser restrito” (p. 15). Trata-se, entretanto, de
uma analise “genética no sentido de ser histérica, por focalizar o mo-
vimento durante processos e relacionar condicdes passadas e pre-
sentes, tentando explorar aquilo que, no presente, estd impregnado
de projecao futura” (p. 15).

A andlise que empreendemos é, portanto, genética, “como so-
ciogenética, por buscar, relacionar os eventos singulares com outros
planos da cultura, das praticas sociais, dos discursos circulantes,
das esferas institucionais” (GOES, 2000, p. 15). Assim, buscamos
considerar os detalhes, as minucias dos processos de significacao
produzidos pelos alunos na interacao com a professora e na sala
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como um todo. E essa concep¢do que nos faz recorrer ao conceito

de aprendizagem como
um processo construido nas interacoes e acdes entre
professores e alunos, tanto no plano individual quanto
no plano coletivo, por meio da linguagem. E, portanto,
um processo discursivo que implica a elaboracdo con-
ceitual da palavra que, por sua vez, s6 pode acontecer
quando as pessoas se encontram e fazem uso da lingua-
gem em seus grupos culturais. (GOMES; MONTEIRO,
2005, p. 12).

Desse ponto de vista, é a aprendizagem que desperta proces-
sos internos de desenvolvimento (VYGOTSKY, 1989) pela mediacao
do discurso construido pelos membros das salas de aulas e “passa
por trés estagios: em si, para outros e para si”’, ou seja, “através dos
outros constituimo-nos” (VYGOTSKY, 2000, p. 24). Cada um da um
sentido proprio para aquilo que foi ensinado ao grupo cultural ao
qual pertence.

A partir dessa perspectiva, a cognicdo é considerada como
um processo social, mediado pelos outros e pela linguagem. A ati-
vidade cognitiva é tomada como intersubjetiva e discursiva (FON-
TANA, 1996), portanto, é compartilhada e distribuida como as
culturas humanas.

O desenvolvimento humano mediado pelas praticas escolares
pressupde que seja feita por meio de uma perspectiva holistica, em
que “a unidade de estudo deve ser a atividade psicologica em toda
sua complexidade, nao em isolamento” (MOLL, 1996, p. 8).

Da mesma forma, a etnografia interacional propde que se fa-
cam andlises holisticas da realidade da sala de aula, que deve ser
vista como um todo integrado, como um sistema cultural que nao
pode ser explicado apenas pela soma do que acontece na sala, mas
por meio da analise de suas partes que compde o todo, sendo que
¢ o todo que determina as acoes das partes. A sala de aula nao é
um conjunto de pessoas que executam atividades isoladas, mas sim
um conjunto tnico, holistico, constituindo culturas, pois é somente
quando alunos e professores entram para as salas que elas se cons-
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tituem como uma classe, com caracteristicas proprias dos grupos
culturais, aos quais eles pertencem.

Assim, a contribuicao da abordagem historico-cultural é fun-
damental, pois traz para a cena da sala de aula as interacoes so-
ciais, resgatando o papel dos professores como mediadores desse
processo. Falamos, portanto, com os participantes das salas de aula,
a partir das culturas que constroem, ou seja, dos papéis, deveres
e direitos de cada um e da coletividade. Dos padroes e normas de
comportamento, dos significados tecidos coletiva e individualmente
em cada sala de aula.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo deste texto vimos demonstrando a construcao his-
torica do conhecimento psicologico por meio dos dialogos entre as
abordagens psicologicas, e entre elas e diferentes campos do conhe-
cimento — todos procurando compreender os fendmenos educati-
vos, em geral, e as salas de aulas, em particular. Isso porque temos a
preocupacao de considerar tanto as contribuicdes quanto os limites
das teorias cientificas, no campo psicologico ou em outros campos
do conhecimento.

Do nosso ponto de vista, buscamos articular um dialogo entre
a abordagem histérico-cultural e outras teorias psicologicas, assim
como com outras areas do conhecimento, para melhor compre-
endermos a sala de aula como culturas. Para isso fazemos uso da
abordagem etnografica interacional como logica de investigacao dos
processos educativos escolares, nos vinculando, assim, ao nucleo
majoritario de estudos da psicologia da educacao, vista como uma
disciplina — ponte entre a psicologia e a educacao.

Dessa forma, as pesquisas que desenvolvemos analisam pro-
cessos de ensino-aprendizagem, as expectativas de professoras e o
papel das interacdes sociais no aprendizado da leitura e da escrita de
criancas, jovens e adultos, com base nos aportes tedrico-metodolo-
gicos ja anunciados. Ou seja, como os processos de aprendizagem
e desenvolvimento sao construidos por meio do discurso, consti-
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tuindo-se as culturas das salas de aulas e, assim, produzindo novas
interpretacdes e ressignificacoes para as praticas educativas escolares
e suas relacoes com o desenvolvimento humano.
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Psicogénese da lingua escrita:
entre assimilacoes deformantes
e equilibracdes majorantes

Paulo Roberto Holanda Gurgel

Em 2010, celebramos o Jubileu de Prata da primeira edicao
do livro Psicogénese da lingua escrita, de Emilia Ferreiro e Ana
Teberosky (1985), no Brasil. Ao eleger esse livio como marco na
historia da alfabetizacdo em nosso pais, nosso objetivo neste texto é
promover uma reflexao critica do lugar por ele ocupado no cenario
nacional dos discursos referentes a aquisicao da lingua escrita e as
praticas escolares de alfabetizacéo.

De acordo com a tradicao da pesquisa em epistemologia ge-
nética, faremos uso dos eixos diacronico e sincronico da historia do
pensamento educacional brasileiro para fins da analise desses discur-
sos. Diacronicamente, adaptaremos a seminal periodizacao proposta
por Maria do Rosario Longo Mortatti (2000), em seu livro Os senti-
dos da alfabetizacao, a saber: a metodizacio do ensino de leitura; a
institucionalizacdo do método analitico; a alfabetizacao sob medida;
e alfabetizacdo: construtivismo e desmetodizacdo. Sincronicamente,
centraremos, em um primeiro momento, nossa atencio na guerra
dos métodos, construtivismo versus método fonico, e nos sentidos
do “neologismo” letramento, cunhado por Mary Kato (1986), em seu
livro No mundo da escrita. Partiremos, em seguida, para uma pre-
liminar analise de dados de uma pesquisa que agora realizamos com
professoras alfabetizadoras da rede municipal da cidade de Salvador.
Por fim, teceremos nossas consideracoes, concluindo que, entre as-
similacoes deformantes e equilibracoes majorantes, é impossivel nao
reconhecer a grande avalanche epistemologica promovida pelo livro
Psicogénese da lingua escrita no cenario da alfabetizacao do Brasil.
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PSICOGENESE DA LINGUA ESCRITA:
UMA PERSPECTIVA DIACRONICA

Ha, certamente, diversas formas de contarmos uma historia,
contanto que seja obedecida a regra gramatical do dito popular: quem
conta um conto acrescenta um ponto. Sob aparente inocéncia, essa lei
das narrativas dita o carater simplesmente didatico — possivel, ainda
que nado necessario — daquilo que ensinam as gramaticas da lingua
portuguesa sobre a suposta existéncia do ponto final. Discursos, to-
davia, nunca se encerram, mesmo quando queremos acreditar que
ja nao ha mais nada a falar sobre isso. Em esséncia, esta é a logica
formal da epistemologia genética, em sua dimensao diacronica: a
historia do pensamento é uma historia sem fim.

Recordemos nossa historia da alfabetizacdo no Brasil, em bus-
ca do seu sentido, com a colaboracdo de Maria do Rosario Longo
Mortatti, em seu livio Os sentidos da alfabetizacdo: Sao Paulo,
1876-1994, que foi publicado pela Editora Unesp em 2000. Adap-
tando a periodizacao da autora aos nossos fins, interrogamo-nos:
oferecera nossa periodizacao indicios da confirmacao da hipotese da
epistemologia genética sobre a logica evolutiva do pensamento da
ciéncia? Eis a nossa questdo neste instante:

1876 - 1934 || *Metodizagio
« Institucionaliza¢io
« Alfabetizac¢do

1934 - 1985 sob medida

1985 - 2010 . Construt1v.1smi)
» Desmetodizacio

Figura 1 - Periodizacdo da alfabetizacdo no Brasil
Fonte: Adaptado de MORTATTI, 2000.

O primeiro periodo se inicia em 1876, data da primeira edi-
cao da Cartilha maternal ou arte da leitura, escrita pelo poeta
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portugués Joao de Deus, e se estende até o ano de 1934, data da
primeira edicao do livro Testes ABC, de Manuel Bergstrom Lou-
renco Filho. Nesse primeiro momento, a ordem do discurso sobre
alfabetizacao tem como ntcleo gerador a disputa entre os partidarios
dos métodos analiticos — palavracdo, sentenciacdo e historietas —, e dos
métodos sintéticos — soletracao e silabacao —, nos quais se baseavam as
primeiras cartilhas produzidas no Brasil. Reproduzimos, a seguir,
uma pérola desse confronto:

O processo de leitura, na sua evolucéo historica, passou
pelos trés estados da lei. Foi theologico na soletracéo, tor-
nou-se metafisico na sylabacéo, e é finalmente positivo ou
scientifico na palavracdo. Esta ultima phase foi inaugura-
da pela cartilha maternal. [...] Na palavracao, os elemen-
tos de toda a organizacdo thechnica do processo de leitura
sao as proprias palavras, como sendo e constituindo a re-
alidade, e ¢ pelo methodo geral de analyse recaindo sobre
as palavras que o espirito determina por um lado os tulti-
mos residuos da palavra quando ella se decompae, as let-
tras com os seus exatos valores, por outro as leis legitimas
e simples que devem presidir a organizacdo da palavra.
Assim a ideia sobe das coisas para o espirito, como sucede
na concepcdo positivista. (Zeferino Candido, 1883, apud
MORTATTI, 2000, p. 60-1).

Estamos diante de uma defesa cientificamente apaixonada. For-
te, entdo, batia o coracdo positivista da pedagogia cientifica em sua
cruzada contra o obscurantismo da tradicao pedagogica do ensino das
primeiras letras. Para que melhor possamos avaliar o grau de impor-
tancia dessa disputa em torno dos métodos de alfabetizacio, regis-
tramos o significativo ato de institucionalizacao do método analitico
por Oscar Thompson, em sua primeira gestao da Diretoria Geral da
Instrucao Publica do Estado de Sdo Paulo, nos anos de 1909 e 1910.
Somente 10 anos depois, com a Reforma Sampaio Déria (Lei n® 1.750
de 1920), aos professores paulistas foi novamente concedida autono-
mia didatica para escolha entre método sintético e método analitico.

Estamos, ndo na sombra da duvida, mas sem a sombra dessa,
dentro do caro binémio saber-poder, que nos foi legado por Foucault
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em seus estudos genealdgicos. Hd, em se tratando da historia da al-
fabetizacdo em nosso pais, a clara convergéncia do projeto politico
republicano de construcao de uma nacao brasileira e a efervescéncia
de uma producao discursiva de uma pedagogia cientifica gerada na
Escola Normal da Praca e em seus anexos. Assim, propomos que o
nucleo gerador dessa saudavel querela dos métodos tenha sido o
projeto de uma pedagogia cientifica, cuja base de sustentacao era,
entao, o sujeito da psicologia funcional.

O segundo momento da historia da alfabetizacao no Brasil, a
alfabetizacao sob medida, aponta para a entrada em cena do sujeito
da psicometria, através da publicacdo da primeira edicio de Testes
ABC para verificacao a maturidade necessaria ao aprendizado da
leitura e da escrita, em 1934. Lourenco Filho apresenta, nesse livro,
o resultado de pesquisas realizadas com alunos do primeiro ano do
ensino fundamental, a fim de buscar solucoes para as dificuldades
enfrentadas pelas criancas no aprendizado da leitura e da escrita. Nao
sem antes se pronunciar sobre o que considerava a esterilidade do
debate entre defensores do método sintético e do método analitico:

Neste debate de processos, a crianca tem ficado esqueci-
da. Falamos da crianca real, da crianca viva, com as suas
mil diversidades individuais. As escolas nao as tém con-
siderado, diz Claparede. Nao sao dignas de solicitude da
escola sendo as criangas que se conformam com certo tipo
esquematico que a escola criou a sua imagem, ou seja,
um tipo monstruoso e contrario a natureza: o do aluno
médio. (LOURENCO FILHO, 1967, p. 17).
Ao deslocar o eixo ordenador do discurso sobre alfabetizacdo
no Brasil da pedagogia cientifica e seus métodos de ensino para a
figura do aluno, Lourenco Filho inaugura uma nova ordem do dis-
curso que tera como eixo o sujeito da psicologia diferencial. Muito
feliz, portanto, a nomeacéo dada por Mortatti para esse novo tempo:
a alfabetizacao sob medida. Ja nao se tratava, entdo, de uma questao
de método, mas de medida das diferencas individuais:

Pode-se ensinar a ler, e a ler bem, metodicamente, levan-
do a crianca, a finalidade exata e perfeita do aprendizado,
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sem prejuizo algum de seu desenvolvimento, por mil e
um modos. A propria silabacao pode ser empregada como
ponto de partida, com tais artificios de motivacao, que dé
esse resultado. Mas nido ha artificio magico que ensine a
ler, nem cremos que possa ser inventado. Ha artistas que
o fazem com maiores ou menores recursos de aplicacéo
cientifica ou de intuicdo natural, isso sim. (LOURENCO
FILHO, 1967, p. 17).

Fica claro, portanto, que, a partir do ponto de vista do criador
dos testes ABC, a importancia dos métodos e seus calorosos debates,
que constituiram o primeiro tempo desta nossa histéria, ja nao mais
poderiam se justificar.

Ao subordinar a aprendizagem da leitura e da escrita a uma
métrica dos niveis de maturidade psicologica do aluno, esse peri-
odo foi, entao, marcado pelo uso de cartilhas de alfabetizacdo que
se baseavam predominantemente em métodos mistos ou ecléticos
(analitico-sintético, e vice-versa). O sucesso da empresa nao mais
era funcéo exclusiva do ato pedagogico capitaneado pelo professor,
objeto da pedagogia cientifica, mas do grau de prontiddo regente da
configuracdo das classes seriadas por niveis de maturidade psicomo-
tora e audiovisual do aluno.

A primeira edicao do livro Psicogénese da lingua escrita,
de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, no ano de 1985, inicia o tultimo
periodo da historia da alfabetizacao no Brasil que é caracterizado
por Mortatti (2000) como periodo de desmetodizacdo. Deslocando
0 eixo da discussdo da crianca real em desenvolvimento, tal como
encontrada na tradicao da alfabetizacao sob medida, para o sujeito
cognoscente universal em processo de construcao do seu conheci-
mento sobre a lingua escrita, as autoras introduzem, no debate sobre
alfabetizacao no Brasil, o sujeito da psicolinguistica:

Nzo somos nds os primeiros a assinalar a necessidade de
proceder a uma revisao completa de nossas ideias sobre a
aprendizagem da lingua escrita, a partir das descobertas da
psicolinguistica contemporanea. Em 1971 tem lugar nos
Estados Unidos uma conferéncia sobre a “relacdo entre a
fala e a aprendizagem da leitura”, que se constitui no pri-
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meiro intento global nesse sentido (J. Kavanagh e I. Mattin-
gly, 1972). Desde entao, autores como Kenneth Goodman,
Frank Smith, Charles Read e Carol Chomsky produziram
varios trabalhos importantes sobre esse problema.

Nossa originalidade reside em sermos, provavelmente, os
primeiros a fazé-lo em lingua espanhola e, principalmen-
te, os primeiros a vincular essa perspectiva com o desen-
volvimento cognitivo, tal como é visto na teoria da inteli-
géncia de Piaget. (FERREIRO; TEBEROSKY, 1985, p. 25).

Optei por reproduzi-lo para fazer uso das proprias palavras
das autoras, a fim de deixar muito claro de que lugar elas se fazem
ouvir, ou ainda de que lugar elas enunciam suas teses. Mesmo vin-
culada a teoria da inteligéncia de Jean Piaget, é da ordem do discurso
da psicolinguistica que Ferreiro e Teberosky assinalam a necessidade
de procedermos a uma revisio completa de nossas ideias sobre a
aprendizagem da lingua escrita. Esse outro lugar faz uma grande di-
ferenca, principalmente para nés que agora discutimos o tema alfa-
betizacdo no Brasil sob o eixo diacronico da epistemologia genética.

Mortatti assinala que a entrada de Emilia Ferreiro no cendrio
da historia da alfabetizacao no Brasil provocou uma verdadeira revo-
lucdo conceitual. Em seu primeiro movimento, essa revolucao, as-
sim pode nos parecer, resultou no confronto com métodos até entao
utilizados, o que se traduziu em uma verdadeira caca as cartilhas, tal
como se cacaram bruxas em tempos do Santo Oficio. Essa é uma lei-
tura possivel, ainda que nao necessaria. A centralidade dos métodos
nesse debate da alfabetizacdo em nosso pais ja havia sido superada
pelo movimento de psicometrizacdo do sujeito da alfabetizacao, ope-
rado por Lourenco Filho, como vimos.

A dita revolucao conceitual causada pelo livro, e que nao cessa
de surpreender até hoje, é a simples constatacao de que o sujeito da
aquisicao da lectoescrita ndo se reduz ao sujeito-aluno como propds
o0 nosso doutor do ABC, Lourenco Filho. Dito de outra forma: quan-
do a crianca se torna aluna, muito ela ja pode ter aprendido sobre o
universo das cartilhas que lhe apresentam suas professoras. Portan-
to, ha de se levar em conta os percursos trilhados pelas criancas em
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contato com o mundo das letras e do que desse contato é resultante.
Mesmo sem as medidas necessarias, desde muito cedo aprendemos
a ler o mundo e a nele deixarmos nossas marcas escritas.

A desmetodizacao, resultante do processo de institucionaliza-
cdo das ideias centrais do livro Psicogénese da lingua escrita, no
Brasil, nao necessariamente deve nos remeter a uma elegia da pana-
ceia pedagogica das praticas de alfabetizacdo. Errado é, por conse-
quéncia, considerar que aquilo que encontramos atualmente na lite-
ratura sob a etiqueta de construtivismo signifique, necessariamente,
uma décalage vertical a pedagogia froebelina dos jardins de infancia,
regada pelo espontaneismo desenvolvimentista de jardineiras.

Visto isso e, ainda que muita coisa tenhamos de ver, retome-
mos 0 nosso problema epistemologico em sua dimensao diacronica:
enquanto obra, Psicogénese da lingua escrita é prima? Ou melhor:
Ferreiro e Teberosky inauguraram um nivel mais elaborado de se
pensar os problemas de aquisicao da lingua escrita na histéria da
alfabetizacao no Brasil? Sim, essa é a nossa resposta. E, entdo, por
que tanta polémica, ainda hoje, 25 anos depois?

PSICOGENESE DA LINGUA ESCRITA:
UMA PERSPECTIVA SINCRONICA

O estado atual da arte da pesquisa em alfabetizacdo no Brasil
parece, em uma primeira aproximacdo ao tema, concentrar-se na-
quilo que, pelo menos como veiculado na midia, ficou conhecido
pelo nome de querela dos métodos: construtivismo versus método fo-
nico. Vale destacar o duelo travado por Telma Weiss e Fernando Ca-
povilla em matérias veiculadas pelo jornal Folha de S.Paulo em 2006.

Nao apenas para propor que o construtivismo seja um mode-
lo mais logico de organizarmos o nosso pensamento sobre aquisicao
da lingua escrita, mas nos foi necessario fazer uma démarche epis-
temologica para por em xeque a natureza mesma dessa querela em
nosso tempo atual. Vejamos o porqué.

Vimos que os Testes do ABC, que tinham como instrumento
uma métrica da prontidao para alfabetizacao do sujeito da psicome-
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tria, transladaram do campo da pedagogia cientifica para o campo
da psicologia da educacao, o nucleo duro do objeto da aprendiza-
gem da leitura e da escrita. Métodos, desde entdo, passaram a con-
dicao de acessorios, ainda que as cartilhas fossem seus instrumen-
tos essenciais da materializacao nas salas de aula. Vimos, entao, que
Ferreiro e Terebosky operaram um novo deslocamento nesse mesmo
nucleo duro do objeto da aprendizagem da lingua escrita, ao propo-
rem ser nao o sujeito da psicometria, mas o sujeito da psicolinguisti-
ca, o objeto a ser investigado por exceléncia. Para tanto, fizeram uso
dos avancos da gramatica gerativa de Noam Chomsky e das teses
de Jean Piaget sobre o desenvolvimento da inteligéncia na crianca.
Portanto, hoje, mais de 75 anos depois do fim da Era dos Metodistas
Sintéticos e dos Metodistas Analiticos e 25 anos do fim da Era dos
Metodistas Mistos, ndo cremos ser epistemologicamente correto nos
referirmos ao construtivismo como método, o que também se aplica
aos campos da pesquisa conhecidos como whole language e phonics,
da literatura anglo-saxonica.

Os tempos sao outros, ainda que a lei da inércia também se
aplique ao pensamento pedagogico. Os ultimos 50 anos do sécu-
lo XX trouxeram a cena da epistemologia da lingua escrita novos
olhares tanto para o sujeito como para o objeto da alfabetizacao.
Preciosas hipoteses foram geradas e novos campos foram constitui-
dos: muito além da pedagogia cientifica e da psicometria, surgiram
preciosos estudos no campo da linguistica, da psicolinguistica e da
sociolinguistica. Sujeito e objeto fragmentaram-se em uma exponen-
cial velocidade de producéao de novos saberes sobre como nés apren-
demos a ler a escrever.

A gramatica gerativa de Noam Chomsky, em conjuncao com o
estruturalismo linguistico de Ferdinand de Saussure, pds em xeque
a simplicidade do modelo da linguistica estrutural de Bloomfield e
de suas hipodteses associacionistas sobre a estrutura e aquisicao das
linguas humanas. Estudos em fonologia e sintaxe, principalmente,
resultaram em mais um golpe em nosso imaginario narcisico: ja nao
nos bastasse a certeza da Terra ndo ser o centro do Universo, do ho-
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mem nao ter sido criado a imagem e semelhanca de Deus e do cogito
ndo ter razdo, ainda tivemos que sobreviver a certeza de que somos
falados, nao falamos. ..

Resultante da convergéncia dos estudos linguisticos com estu-
dos em psicologia cognitiva, o campo da psicolinguistica, mais espe-
cificamente aquele dedicado a pesquisa dos processos de aquisicao
da lingua escrita, ja aflorou, divido em duas vertentes concorrentes.
Ao se tomar a leitura como referéncia, encontramos na literatura
anglo-saxonica dois termos bem distintos para essas duas verten-
tes: modelo top-down e modelo button-up de processamento de dados.
Duas formas antagonicas do sujeito do conhecimento se relacionar
com as letras e que vao estar na base da discussao sobre aquilo que,
pelo menos para nos, é incorreto denominar como querela dos méto-
dos em nosso tempo.

Resultante da convergéncia dos estudos linguisticos com estu-
dos das ciéncias sociais, o campo da sociolinguistica enuncia, desde
0 seu nascimento nos anos 1960, que a performance linguistica de
um falante das classes populares nao é resultante de uma deficiéncia
ou de um erro de aquisicdo. A variacdo linguistica nao é corruptela,
mas uma das muitas formas de materializacdo da competéncia dos
falantes de uma lingua. Os falares da gente trazem consigo a marca
das nossas origens socio-historicas. Nao é, portanto, de admirar que
ao mundo da alfabetizacdo e do ensino das linguas maternas tenham
sido acopladas referéncias recorrentes aos psicologos e aos linguis-
tas da extinta Unido Soviética, de onde herdamos um inestimavel
legado de trabalhos que tomaram o materialismo dialético como re-
ferencial teorico.

Ainda que compactado, esse nosso sincronico voo epistemo-
logico nos autoriza a afirmar a atual natureza transdisciplinar do
campo da alfabetizacdo. Expressivas sio as contribuicoes advindas
do trabalho de linguistas, psicolinguistas e sociolinguistas. Portan-
to, reduzir esse debate a uma guerra de métodos é minimamente
desconhecer preciosas contribuicdes de cada um desses trabalhos e
reduzir todo o esforco de tantos pesquisadores a uma operacdo de as-
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similacao deformante, historicamente derivada da tradicdo metodista
herdada da pedagogia cientifica dos primoérdios do século XX.

De todas essas assimilacoes deformantes, a mais deformada,
certamente, é a que diz respeito a dois modelos concorrentes no
campo da pesquisa em psicolinguistica que, em nossa literatura, é
sempre referido como a querela entre defensores do método fonico
e do construtivismo. Mesmo entre alguns dos mais esclarecidos que
insistem na assertiva de o construtivismo nao ser um método, nao é
comum a assertiva de que a expressao método fonico injustamente
reduz ao universo das cartilhas o belo trabalho de pesquisa realizado
nos ultimos anos referente ao campo dos estudos sobre metalingua-
gem e aquisicao da lingua escrita, a saber: consciéncia fonologica, cons-
ciéncia morfologica, consciéncia sintdtica e consciéncia lexical.

Creio ja termos numero suficiente de novas estruturas episte-
micas para que possamos antever equilibracoes majorantes no hori-
zonte proximo do campo da alfabetizacdo. Certamente as estruturas
construidas por Ferreiro e Teberosky tiveram e tém lugar capital nes-
se processo evolutivo. Nao ha como negar que o livro Psicogénese
da lingua escrita, publicado pela primeira vez no Brasil ha 25 anos,
desempenhou um papel fundamental na desequilibracao das estru-
turas cognitivas do pensamento educacional brasileiro, sobremanei-
ra ao que se refere a alfabetizacdo. A essa desequilibracdo Mortatti
denominou de desmetodizacao.

PSICOGENESE DA LINGUA ESCRITA: O TRABALHO DE
PESQUISA COM PROFESSORAS DE ESCOLAS MUNICIPAIS DA
CIDADE DE SALVADOR.

Concluida a nossa reflexao sobre as dimensoes diacronica e
sincronica do livro Psicogénese da lingua escrita na histéria da
alfabetizacao no Brasil, apresentamos, a seguir, duas das primeiras
consideragoes sobre o lugar por ele ocupado na pratica e nos discur-
sos de professoras do primeiro ano de escolas municipais da cidade
de Salvador a partir de um trabalho de pesquisa em curso, financiado
pela Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado da Bahia (FAPESB):
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“Aquisicao da lingua escrita: aspectos linguisticos e psicogenéticos”.

Ainda em sua fase inicial de andlise dos dados, a pesquisa foi
realizada com 11 professoras, cada uma delas representando uma
das 11 coordenadorias regionais de ensino em que se encontram
divididas as escolas municipais da cidade de Salvador. Assim, pro-
fessoras do primeiro ano de 11 diferentes escolas foram observadas
em suas atividades em sala de aula por cinco dias e, posteriormente,
entrevistadas. Trés bolsistas de iniciacdo cientifica e uma aluna do
nosso curso de doutorado compoem comigo a atual equipe de tra-
balho: Rebeca Alcantara, Carla Jamille de Araudo, Carleane Teles e
Daiane Simoes.

Um primeiro dado aqui nos interessa: a familiaridade das
professoras com a terminologia dos estagios da aquisicao da lingua
escrita, a saber: pré-silabico, silabico, silabico-alfabético e alfabético.
Nossa hipotese, ainda a ser confirmada com a depuracao dos dados,
¢ a de que a natureza familiar dos termos nao reflete, necessariamen-
te, a capacidade dessas professoras de operar conceitualmente com
cada um deles, mas ¢ resultado direto de um Programa Institucional
de Avaliacao Diagnostica dos niveis de escrita dos alunos do ensino
fundamental implementado pela nossa Secretaria Municipal de Edu-
cacao, Cultura, Esporte e Lazer (SECULT).

O Programa de Avaliacdo é pautado no classico e difundido
Teste dos Niveis de Aquisicdo da Lingua Escrita, no qual a crian-
ca é solicitado que escreva cinco palavras e uma frase ditadas pela
professora. Concluida a aplicacdo do teste com todos os alunos de
suas turmas, os professores devem encaminhar a coordenacao peda-
gogica da escola os resultados obtidos para fins de contabilizacdo.
Posteriormente, essa contabilidade é enviada a Secretaria de Edu-
cacdo. Ainda nao sabemos exatamente o porqué desta exigéncia. ..
Algumas hipoteses, ndo obstante, nos sao caras: a) a Secretaria esta
empenhada na construcao de fontes para a historia futura da educa-
cdo na cidade de Salvador; b) a Secretaria trabalha com atualizacio
sistematica de uma base de dados sobre os niveis de aquisiciao da
lingua escrita dos alunos de suas escolas para elaboracdo de relato-
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rios estatisticos; c¢) a Secretaria faz uso dessa exigéncia simplesmente
para exercicio de controle, ainda que assistematico, da evolucao do
trabalho pedagogico em suas escolas; d) a Secretaria nao faz qual-
quer uso desses dados.

Qualquer que seja a hipotese a ser confirmada por estudos
futuros em historia da educacao, é inegavel que, em nossa secretaria
municipal, as teses de Ferreiro e Teberosky sobre os niveis de aqui-
sicdo da lingua escrita se encontram institucionalizadas. Significaria
isso, entdo, um indicador da institucionalizacdo do método constru-
tivista em escolas municipais da cidade de Salvador?

Nao, nao estamos diante de um caso de décalage vertical de
institucionalizacdo dos métodos de alfabetizacao. Aqui recordemos
que, ha exatamente cem anos, Oscar Thompson institucionalizou os
meétodos analiticos em sua gestao da Diretoria Geral de Instrucao Pu-
blica do Estado de Sdao Paulo. Mas ndo estamos de volta ao comeco
em uma outra cena. Ndo obstante, os documentos oficiais da nos-
sa Secretaria, fiéis aos Parametros Curriculares Nacionais, apontam
claramente para uma orientacdo construtivista da pratica de ensino
de seus professores. E, entdo, como constroem nossas professoras
ouvidas o conceito de construtivismo, a partir de suas caracteristicas
basicas aplicadas a alfabetizacao? Vejamos alguns extratos:

E assim... E, no meu entendimento mesmo, é respeitar
essas construcdes mesmas cognitivas da crianca, € o esti-
mulo e o... Assim, vocé estimula a crianca e, a0 mesmo
tempo, vocé recebe essas respostas dessa crianca, respei-
tando o nivel cognitivo dela. (Pro.A).

Pra mim o construtivismo é um pouco complicado, pelo
menos o que vi e conheco, eu definiria como uma forma
de alfabetizar, de letrar. (Pro.B).

Perceber... Ter a percepcao de um conhecimento que meu
aluno traz do seu... da sua realidade. Entdo, as caracteris-
ticas basicas pra mim do construtivismo € eu conseguir
ter essa percepc¢do... de enxergar nele que ele tem uma
carga de conhecimento e que eu preciso ter valorizacio
sobre ele. (Pro.C).
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Em primeiro lugar que o professor nio ¢ detentor do co-
nhecimento, né? A aprendizagem se da de uma maneira
bilateral: aluno e professor [...] é mais ou menos isso mes-
mo: € a questdo do aprendizado coletivo. (Pr6.D).

Esse construtivismo néo sei se é teoria ou da hipotese da
escrita e da pseudoleitura. Eu acho muito importante,
principalmente para que a crianca tenha em si quando eu
mando elas escreverem alguma coisa. (Pr6.E).

A palavra construtivismo lhes ¢é familiar, sem duvidas. As de-
finicoes apresentadas, contudo, parecem nos indicar o uso sistema-
tico de assimilacoes deformantes para a construcao do conceito de
construtivismo por parte das professoras. Nada mais logico, portan-
to, propormos que nossos sujeitos de pesquisa operam com repre-
sentagoes socidis, e ndo com conceitos cientificos.

Essa operacdo de deformacio se repete em frequéncia regu-
lar em nossos dados agora em processamento. A leitura sistematica
das entrevistas, nesta fase do nosso trabalho, nos tem remetido com
frequéncia ao texto inaugural da teoria das representacoes sociais,
de Serge Moscovici (1978): A representacao social da psicanalise.
Nesse obra, Moscovici nos apresenta o resultado de sua investigacao
sobre as representacdes feitas pelo cidaddo comum de conceitos da
teoria psicanalitica, no alvorecer dos anos 1960, na cidade de Paris.
Nossos sujeitos de pesquisa, contudo, ndo sio cidaddos comuns,
mas profissionais da educacao. Em tese, portanto, seriam pessoas
comprometidas com o rigor cientifico da trama dos conceitos regen-
tes de suas praticas.

Vejamos, a seguir, o que dizem nossas professoras, especifica-
mente sobre o livro Psicogénese da lingua escrita, quando interro-
gadas sobre o seu contetudo:

Psicogénese... Emilia Ferreiro, eu me lembro muito pou-
co... as etapas das garatujas, sildbica, silabica-alfabética. ..
essas 80 as observacdes maiores dos professores. .. a ativi-
dade diagnostica de inicio do ano ¢é essencial para que os

professores percebam... veja em que etapa da psicogénese
ele esta, e daf o professor direcionar a sua atividade. (Pr6.A).
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Ela [Emilia Ferreiro] fala sobre como a crianca desenvolve
a leitura e a escrita, os estagios que nao so as criancas
como o individuo... ela foca mais nas criancas, mas tam-
bém se aplica aos adultos como desenvolve a leitura e a
escrita, quais sao os estagios. (Pro.B).

O livro fala sobre as fases do desenvolvimento da crian-
ca, traz alguns exemplos e proposta de como se trabalhar
para que a crianca evolua no nivel da escrita. (Pr6.C).

Psicogénese da lingua escrita sio os estagios pelo qual a
crianca passa no processo de aquisicdo da lingua escrita,
eu digo nem s6 a escrita, mas a leitura e a escrita. (Pr6.D).

Emilia Ferreiro, ela trabalha com essa questao dos niveis
da escrita... com a questéo do professor ta sendo motiva-
do internamente, de motivar internamente os alunos e ex-
ternamente também. .. é o professor sabe que o aluno tem
conhecimento de mundo. Isso é basicamente o que Emilia
traz, é vocé saber que tem os niveis... dentro desses niveis
tem as fases da escrita. .. ai se trabalha em cima disso para
que o aluno possa progredir. (Pro.E).

Claro parece ser que as teses da Psicogénese da lingua escri-
ta aparecem aqui reduzidas a problematica dos estagios. Isso, cer-
tamente, pode ser um reflexo do que ja fizemos referéncia acima a
respeito da pratica de avaliacdo diagnostica institucionalizada pela
nossa Secretaria Municipal de Educacao. Um olhar em retrospecti-
va, todavia, nos faz aproximar Emilia Ferreiro de Lourenco Filho no
imaginario pedagogico para fins de narrativa dos percursos da His-
toria da Alfabetizacdo no Brasil. Guardadas suas devidas diferencas,
a utilizacao massiva dos testes do ABC de ontem e os procedimentos
de avaliacao diagnostica dos niveis da escrita da crianca de hoje pa-
recem convergir para uma mesma pratica classificatoria dentro das
nossas escolas: uma alfabetizacido sob medida.

Ainda que tomado sob a otica de assimilacdes deformantes,
¢ mister aqui sublinharmos que o livro de Ferreiro e Teberosky é
familiar a maioria das professoras entrevistadas. Assim como lhes é
familiar o nome de Jean Piaget e também sua teoria da inteligéncia.
E, assim sendo, provisoriamente concluimos que Psicogénese da
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lingua escrita, em seu jubileu de prata, cumpriu seu objetivo en-
quanto obra-prima: ser objeto de adaptacdo, naquilo de mais lato
que tem o conceito de adaptacao na obra de Jean Piaget. Passivel,
pois, de desencadear operacdes de assimilacao e/ou de acomodacdes
naqueles que, com a obra, estabelecem qualquer forma de contato.

CONSIDERACOES FINAIS

E chegado o instante de tecermos consideracées finais sobre
esta nossa aventura epistémica em homenagem aos 25 anos da pri-
meira edicdo do livro Psicogénese da lingua escrita em nosso pais.
Em um exercicio dialético de sintese, tentaremos, em uma operacao,
compactar os trés vortices dos trés eixos coordenados desta nossa
apresentacdo: a psicogénese da lingua escrita em dimensao diacroni-
ca, a psicogénese da lingua em dimensao sincronica e a psicogénese
da lingua escrita como objeto de pesquisa por nos em construcao.

Recorremos a dimensido diacronica da alfabetizacdo no Brasil
para propor a eleicao do livro de Ferreiro e Teberosky como mar-
co referencial de um novo paradigma de abordagem da aquisicao
da lingua escrita em nosso pais: o paradigma psicolinguistico. E com
as teses sobre estagios da construcao de hipoteses sobre estrutura
e funcionamento do mundo da escrita pela crianca que as autoras
introduzem o sujeito da psicolinguistica em nosso universo da alfa-
betizacdo em substituicdo ao sujeito da psicologia diferencial, intro-
duzido por Lourenco Filho, por ocasidao da publicacao da primeira
edicdo do livro Testes do ABC, em 1934.

Sincronicamente,  identificamos  na  querela  dos
meétodos,construtivista e fonico um efeito de décalage vertical que
reeditou, ao final do século passado, a guerra dos métodos analiticos
e sintéticos, marca da historia da alfabetizacdo no Brasil, no alvore-
cer do século XX. Para tanto, demonstramos que a atual configura-
cao académica da pesquisa, no campo da aquisicao da lingua escrita
no mundo, conforme podemos ver na figura a seguir, nio mais tem
como referente o paradigma da pedagogia cientifica geradora da an-
titese: métodos sintéticos e métodos analiticos:
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Linguistica

Alfabetiza¢io

Psicolinguistica
Psicogénese &
Sociogénese

Sociolinguistica

Apresentados os dados preliminares de nosso trabalho de
pesquisa com professoras alfabetizadoras de escolas municipais na
cidade de Salvador, provisoriamente, concluimos que elas operam
com representacoes sociais e nao com conceitos cientificos quando
tratam do construtivismo e da psicogénese da lingua escrita em seus
discursos e praticas.

Temos, portanto, duas tarefas de grande porte a realizar: uma
de cunho tedrico e a outra de natureza pratica; ambas, contudo,
tendo a promocao de equilibracdes majorantes como fim. A pri-
meira delas é a superacao do atual estado de décalage vertical em
que se encontra a discussiao sobre métodos de alfabetizacao, que
mais recentemente foi inflacionada com a introducéo do neologismo
letramento em nosso métier académico. A segunda delas é o nosso
compromisso ético com a profissionalizacdo de docentes alfabetiza-
dores nesta aurora do século XXI. E chegado o tempo da academia,
mais especificamente o tempo das faculdades de educacao do Brasil,
intensificar sua insercéo nas redes publicas de ensino com o objetivo
de promover condicdes necessarias a transcendéncia de discursos e
praticas de alfabetizacdo para além do lugar nada comum das assi-
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milacoes deformantes geradoras de representacdes sociais sobre o
ensino da leitura e da escrita. Dois grandes desafios epistémicos a
vista. Portanto, maos e pés a obra!
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Piaget e a pedagogia

Silvia Parrat-Dayan

Para a maioria das pessoas, a educacdo consiste em levar a
crianca a conformar-se ao adulto tipico da sociedade na qual ela exis-
te. Para Piaget, a educacéo consiste em fazer seres humanos criativos.

Ao longo de seu percurso intelectual, Piaget escreveu muitas
paginas sobre questoes pedagogicas, sem nunca se ter considerado
um pedagogo nem ter pretendido ser uma autoridade nesse dominio
(PARRAT-DAYAN & TRYPHON, 1998). Porém, ao se ler seus mul-
tiplos artigos sobre o tema, torna-se evidente concluir que Piaget
apresentou, na sua obra pedagogica, nao s6 uma fundamentacéo te-
orica para muitas ideias criativas, propostas por outros autores des-
sa area, mas desenvolveu igualmente um pensamento proprio, uma
perspectiva autonoma sobre questdes pedagogicas.

A educacdo é um assunto complexo. Como parte da educa-
cado, a pedagogia consiste num processo educativo no qual o conhe-
cimento é transmitido através do ensino. Neste artigo sobre Piaget e
a pedagogia, tentaremos mostrar como esse pensador vé esse proble-
ma. Na teoria piagetiana, ensino e desenvolvimento encontram-se
intimamente ligados. Muitas vezes se interpreta essa relacao como
se 0 ensino nao acrescentasse nada ao desenvolvimento. Isso indica
que o trabalho dele sobre a educacdao nem sempre foi bem compre-
endido. Assim, nao é supérfluo analisar de novo a pedagogia piage-
tiana, sobretudo porque, segundo Vergnaud, a educacao é a melhor
parte da heranca piagetiana.”

Para isso, desenvolveremos a concepcao pedagogica da pri-
meira elaboracdo da teoria piagetiana, periodo que se situa nos anos
1930. Nessa época, Piaget escreve sobre pedagogia. Logo, introduzi-

2. Titulo da conferéncia publica proferida por G. Vergnaud, em Genebra,
em 15 de setembro de 1996.
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remos o que seria uma aplicacao da psicologia a pedagogia, a partir
do modelo da equilibracao. A partir dessa teoria pode se pensar uma
pedagogia piagetiana, ainda que Piaget nao a descreva. A maioria
dos autores que fazem referéncia a uma aplicacao de Piaget a peda-
gogia ignora essa teoria.

A PEDAGOGIA PARA PIAGET NOS ANOS 1930

Piaget aspira a transformar a pedagogia em ciéncia. Para isso
ela deve se apoiar na psicologia. Assim, a pedagogia é vista como
uma ciéncia aplicada e, consequentemente, se encontra numa rela-
¢do de dependéncia. Nessa otica é a psicologia que sabe e que tem
a chave para solucionar os problemas da educacdo. E a pedagogia
obedece! Vemos aqui como é dificil, mesmo para Piaget, deixar de
lado o postulado naturalista, que coloca as relacoes entre psicologia
e pedagogia numa perspectiva aplicacionista e de dependéncia.

Como diz Crahay se reponde a uma pergunta de direito, “o que
€ que € justo para o aluno”, com um argumento de fato. Ou seja, que se
torna necessario conhecer a natureza da crianca (argumento de fato) e
obedecer a aquilo que a psicologia considera como normal.

Porém, ao mesmo tempo Piaget pensa que a verdadeira apli-
cacgdo consiste na possibilidade de pensar, elaborando conhecimen-
tos tedricos e na utilizacao de um método de observacao e de expe-
rimentacao (PIAGET, 1928; PARRAT-DAYAN, 1997). Isso significa
que a pedagogia deveria se constituir em ciéncia a partir da observa-
cao da crianca, e ndo a partir da atividade do professor ou da matéria
que se pretende ensinar. Essas consideracoes indicam que Piaget tem
a pedagogia como uma ciéncia independente. Para aproximar-nos
da concepcao de Piaget sobre a pedagogia, elaboramos duas hipote-
ses: ou bem a pedagogia teria uma especificidade que necessita de
definicdo, ou bem a pedagogia seria, para Piaget, uma parte de sua
psicologia, o aspecto funcional (PARRAT-DAYAN, 1997).

Pensamos que, para Piaget, a pedagogia é uma parte de sua
psicologia, ainda que, explicitamente, ele ndo proponha essa hipo-
tese. Piaget coloca o problema a partir do método. A escola tradi-
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cional tentou adaptar a crianca ao mondo externo e a vida social
através da linguagem e da obediéncia ao professor. Piaget é contra
esses métodos. Ele acredita que o objetivo da educacdo ¢ de formar
personalidades autdonomas capazes de cooperar. Para isso, é preciso
eliminar o ensino baseado na transmissao oral e o respeito a au-
toridade. Para desenvolver sua argumentacdo, Piaget apoia-se nos
métodos da escola ativa, que s@o o trabalho em equipes e o auto-
governo. Isso porque esses métodos insistem sobre a importancia
de estimular a liberdade, a atividade e o interesse da crianca para
contribuir para seu desenvolvimento natural (PIAGET, 1934, 1935).
O artigo de Piaget “Os procedimentos da educacao moral” (1930)
pode ajudar-nos a compreender seu ponto de vista sobre a pedago-
gia. Nele fala-se de educacao moral. Nesse dominio, diferentemente
das outras disciplinas, o contetdo que se quer ensinar (isto ¢, a so-
lidariedade, a responsabilidade, a disciplina) e o método de ensino
(autogoverno e trabalho em equipes) se superpoem. Piaget nos diria
que esses métodos, que sdo proprios ao dominio da moral, tém uma
enorme influéncia em todos os outros dominios da educacdo. Para
ele, a crianca que trabalha ativamente em qualquer dominio deveria
desenvolver condutas de ajuda, respeito na discussdo, desinteresse e
objetividade, que sdo proprios ao desenvolvimento moral. Ele afir-
ma que a pedagogia deve apoiar-se na psicologia, porque o que falta
a pedagogia é a ciéncia, e a psicologia representa a ciéncia bem feita,
a qual indica a superioridade da psicologia.

De onde surge essa superioridade? Se analisarmos a lingua-
gem através da qual Piaget caracteriza a psicologia, vemos que pro-
vém justamente do fato de ser considerada como uma verdadeira
ciencia. No artigo mencionado, Piaget caracteriza a psicologia utili-
zando a linguagem da ciéncia. Assim, a psicologia, ou o psicélogo,
observa sistematicamente, interroga, descobre, classifica, analisa,
mostra, faz pesquisas, verifica, controla, confirma os resultados etc.
Quando Piaget coloca a discussdo pedagogica no terreno objetivo e
neutro da psicologia, suprime o problema da finalidade da educa-
¢do e, consequentemente, o problema dos valores, inerente a todo
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processo educativo. Ele pode dizer, por exemplo, que qualquer pe-
dagogo, independentemente das finalidades que ele se proponha,
pode utilizar a andlise que ele, Piaget, psicélogo, propde. Ele se vé
liberado do problema prescritivo, ja que suas analises oferecem toda
liberdade de interpretacao. Por exemplo, se a finalidade é construir
um individuo dependente, entao se insistira sobre o respeito a auto-
ridade. Ao contrario, se se quer formar um individuo auténomo, se
estimulara o trabalho em equipes e o autogoverno. Vejamos o que
dizem os dados psicologicos. Eles mostram a natureza egocéntrica
do pensamento da crianca (PIAGET, 1931; PARRAT-DAYAN, 1994).
A crianca egocéntrica tem dificuldades para lidar com a logica de re-
lacoes, para respeitar as regras de objetividade e de coeréncia formal.
Ela nao pode submeter-se a disciplina moral da razao, e isso ¢ um
desafio importante para o professor.

A tese de Piaget, a qual diz que o pensamento das criancas
seja diferente por sua organizacao do pensamento légico, coloca um
problema a educacéo, porque, se as mentalidades sio heterogéneas,
a crianca sera impermeavel a influéncia do adulto e da experién-
cia. Nesse caso nem a educacao nem o professor teriam sentido. O
pensador, que é sensivel ao argumento, diz que a heterogeneidade
entre a crianca e o adulto nao é radical e que se ele insistiu tanto na
descricao da mentalidade infantil foi para melhor captar o processo
formativo do pensamento adulto. Esse processo consiste numa so-
cializacdo progressiva.

A psicologia educativa de Piaget tem uma finalidade explicita:
liberar o sujeito de seu egocentrismo espontaneo. Aqui a dimensao
interpessoal é muito importante. E o outro que incita a argumentar
racionalmente e a fundamentar o que se diz com fatos que podem
ser verificados. A cooperacao com o outro, que é uma forma de in-
tercambio interindividual permitira a descentralizacao intelectual.
Assim, a cooperacdo explica o desenvolvimento psicologico. Para
resolver o desafio que a mentalidade egocéntrica da crianca coloca
para o professor, é necessario, diz Piaget, utilizar os métodos de au-
togoverno e de trabalho em equipe. O trabalho em equipe implica a
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livre colaboracdo dos alunos e supde a cooperacdo. A cooperacido re-
duz o egocentrismo e permite conciliar os interesses individuais com
uma disciplina comum. E por isso que desenvolve a personalidade.
O autogoverno confia a crianca a organizacao da disciplina escolar.
Com esse método, o aluno desenvolve a solidariedade, o sentimento
de igualdade, de justica e a nocao de sancao baseada na reciprocida-
de. Esse método ajuda também a sair do egocentrismo estimulando
a colaboracdo e a submissdo a regras comuns. Piaget mostra, no seu
livro O julgamento moral na crianca (1932), que o desenvolvimento
consiste nisso, mesmo que os dois métodos comentados favorecem
a passagem do egocentrismo para a descentracdo A cooperacao seria
0 Processo que permite essa passagem.

Podemos lembrar que, nos anos 1930, Piaget pensa que a so-
cializacao progressiva da crianca permite a descentracdo e a coope-
racdo. E verdade que, depois dos anos 1940, ele dird que é o modo
de pensamento relacional, com a relativizacdo de pontos de vista
que ele comporta, vai permitir a cooperacao. Mas o fato é que, nos
anos 1930, as pesquisas psicolégicas de Piaget mostram que o de-
senvolvimento espontaneo da crianca evolui do respeito unilateral,
ou seja, da obediéncia a autoridade, ao respeito mutuo. Este ultimo
permite, através da cooperacdo, o intercambio igualitario de pontos
de vista diferentes. E por isso que os métodos educativos devem se
apoiar na cooperacdo. Os métodos que se apoiam na constricao ou
presséo social favorecem o respeito unilateral, porque a constricéo,
a obrigacdo, € externa ao aluno. O autogoverno, ao contrario, en-
quanto fonte de autonomia, permite interiorizar as normas e forma
a personalidade.

Ao se apoiar sobre a observacdo sistematica e sobre o inter-
rogatorio clinico, Piaget mostra a existéncia de dois tipos de regras:
a regra heterébnoma, ou externa, e a regra autdnoma, ou interna. As
pesquisas psicologicas permitem dizer que a regra interna, que é o
resultado do acordo mutuo, é mais eficaz que a regra exterior, aceita
pelo respeito unilateral. A regra interna é mais eficaz porque ela re-
presenta o ponto mais alto da socializacao, ou seja, a personalidade,
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o eu disciplinado, o eu que se submete as normas da razao. A regra
interna representa a razao € suas normas impessoais.

Do ponto de vista do pedagogo, Piaget afirma que a regra
interna supde um conjunto de condicoes funcionais, uma atmos-
fera de atividade e de interesse que somente o autogoverno pode
propiciar. Essa afirmacao ¢ interessante para compreender melhor
a perspectiva de Piaget sobre a pedagogia. Ele, como os partidarios
da escola nova, pensa que a atividade do aluno é necessaria para
justificar a aprendizagem escolar. Para o pensador, o sujeito ativo
constrodi, a partir dessa atividade, uma organizacao interna, criando,
dessa forma, as condicoes indispensaveis para conhecer o mundo. A
regra interna, que representa as normas impessoais da razao, supoe
entdao um conjunto de condi¢des funcionais. Estas emanam, por sua
vez, da psicologia e da pedagogia. Que significa entéo essa operacdo
de colocar a discussdo pedagogica no terreno da psicologia? Sera que
Piaget quer dar assim a pedagogia um estatuto cientifico? Mas como?
Sera que os métodos pedagogicos do autogoverno e do trabalho em
equipe constituiriam um aspecto da psicologia piagetiana? Entao,
qual seria a especificidade da pedagogia?

Na verdade, o problema nao esta bem definido nos textos de
Piaget, o que permite deslizar-se de um dominio ao outro. Isso ¢ as-
sim porque, entre a aplicacao da psicologia (aplicacionismo) e a ver-
dadeira aplicacao (PIAGET, 1928) da psicologia, houve uma trans-
formacao que vamos explicar. Para isso formulamos duas hipoteses:
ou bem a analise psicologica, tal como Piaget descreve, e a analise
pedagogica, tal como se pratica segundo os métodos da escola ativa,
conduzem aos mesmos fatos, e entao haveria convergéncia, ou bem
Piaget propde uma nova maneira de pensar o problema da educacao.
Concordamos com essa segunda hipotese, que nos permite dizer
que o aspecto pedagogico constitui, no discurso de Piaget, uma par-
te de sua psicologia, que é o aspecto funcional. Tratemos de explicar
essa hipotese.

Poderia afirmar-se que, entre os métodos da escola ativa e o
ponto de vista de Piaget sobre a pedagogia, ndo haveria diferenca ne-
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nhuma. Poderiamos dizer que Piaget se apropriou das propostas da
escola ativa, ainda que depois ele afirme que entre suas descobertas
e as da escola ativa somente houve convergéncia. Porém, pensamos
que o problema é mais complexo e que a diferenca que existe en-
tre os dados provenientes da pratica da escola ativa e os dados que
Piaget descobre encontra-se na elaboracao teérica realizada por ele.
Nzo obstante, a posicdo explicita de Piaget é ambigua. A forma de
analisar a relacdo entre psicologia e pedagogia favorece essa ambi-
guidade, ja que Piaget ndo confronta as duas disciplinas, mas ele
opde constantemente a escola tradicional com a escola ativa. Pensa-
mos que € essa estratégia que lhe permite fugir da confrontacio entre
as duas disciplinas, e que revela ao mesmo tempo a dificuldade de
separar dentro da psicologia piagetiana, a psicologia e a escola nova.

Piaget analisa os principios da escola ativa segundo trés prin-
cipios: a atividade da crianca, a mentalidade infantil e a socializacéo.
Esses trés temas sdo inerentes a toda elaboracao tedrica da psicologia
piagetiana. Assim o pensador discute a pedagogia nova pelo ponto
de vista psicologico. Os principios da educacao ativa indicam que
se deve tratar a crianca como um ser autonomo pela perspectiva do
funcionamento cognitivo e exigem que se tenha em conta a men-
talidade da crianca do ponto de vista estrutural. Piaget afirma que
0 pensamento da crianca funciona como o pensamento do adul-
to, porque apresenta as mesmas funcoes de coeréncia, classificacao,
explicacdo e estabelecimento de relacdes. As estruturas logicas que
permitem essas funcdes desenvolvem-se no tempo e sdo susceptiveis
de variacoes. Porém, as estruturas se modificam por causa do fun-
cionamento. O conceito importante aqui é o de atividade da crianca.

Esse conceito permite Piaget opor-se a toda teoria que pense
a crianca como um ser passivo e receptivo. E a partir do conceito de
atividade que Piaget desenvolverd seu ponto de vista interacionista
e construtivista do conhecimento. Para ele, essa atividade é interna
e individual, porque é a crianca que escolhe, ignora, estabelece re-
lacoes, ajusta, integra, verifica, coordena, organiza e reorganiza os
dados que pode assimilar. A crianca é sempre o autor de seu proprio
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conhecimento. Assim, para o estudioso, ¢ importante que o sujeito
construa suas estruturas internas. Quando o sujeito cria essa orga-
nizacao, ele cria no mesmo tempo as condicoes indispensaveis para
conhecer. Essa organizacao interna se constréi pelos mecanismos
funcionais de assimilacdo e acomodacio.

O funcionamento cognitivo explica-se por esses dois meca-
nismos fundamentais. Levar em consideracdo so a assimilacdo nio
permite construir a coeréncia logica. E a presenca do outro que atua
como contraditor (ou a presenca do objeto que pode atuar como
perturbador, como dira Piaget mais tarde), que obriga o sujeito a
pensar em funcdo de uma realidade comum e coordenar os pontos
de vista. Em um de seus artigos, Piaget disse que um companheiro
representa a0 mesmo tempo aquele que permite a crianca a sua pro-
pria atividade imaginativa e o freio que lhe impede de permanecer
no egocentrismo. Isso traz o exercicio de outras funcoes, tais como
a tomada de consciéncia, o estabelecimento de relacdes, a busca de
coeréncia, o esforco de generalizacdo, de explicacdo, de verificacao
e de prova. E por isso que a cooperacao € importante. A cooperacio
leva a consciéncia de si, a objetividade e, além disso, é fonte de re-
gras. Entdao o que diz Piaget quando coloca a pedagogia no terreno
da psicologia? E necessdrio estimular o trabalho em equipe e o auto-
governo, porque esses dois métodos permitem a educacao da razao.
Deixando de lado a prescricdo que diz que é necessario estimular o
trabalho em equipe e o autogoverno, poderiamos dizer que o discur-
so psicologico e o pedagogico sdo indiscerniveis.

Se é possivel dizer que Piaget fundamenta teoricamente os
métodos da escola ativa, podemos observar uma circularidade inte-
ressante que permite dizer que é fornecendo uma dimenséo cienti-
fica aos postulados da escola ativa que Piaget elabora a sua propria
psicologia e, é elaborando sua psicologia que ele podera fundamen-
tar em teoria os postulados da escola ativa. Nao é pura casualidade
que Piaget encontra na “Maison de Petits”, escola onde se praticam
os métodos ativos, o lugar adequado para provar as suas considera-
cdes teoricas.
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Por que, entéo, Piaget persiste nessa diferenciacao entre psico-
logia e pedagogia? A resposta poderia ser dada pelo proprio Piaget,
quando ele diz que, comparada “ao dominio sereno da psicologia”,
que lhe permite se tornar uma ciéncia, muitos fatores dificilmente
controlaveis entram em jogo no dominio da pedagogia, tais como o
meio social, a personalidade do professor, as influéncias da familia,
a metodologia ligada a cada disciplina etc. Poderiamos acrescentar
essa afirmacdo dizendo que na pedagogia o tema dos valores e da
finalidade da educacao ¢é inevitavel e Piaget sabe disso.

Como diz o professor L. de Macedo (2001, p. 256) o proble-
ma é “como relacionar de maneira construtivista as interacoes entre
uma proposta epistemologica, a teoria psicologica que a sustenta
empiricamente e as aplicacoes pedagogicas as quais tem inevitavel-
mente uma implicacao politica”. Quando o psicologo Piaget diz que
0 sujeito cria as condi¢des indispensaveis para conhecer o mundo,
ele estabelecera uma diferenca entre norma e valor, entre estrutura
e funcionamento.

Digamos que as ideias de assimilacao, acomodacéo, estruturas
internas do sujeito, mentalidade infantil etc. nao estavam totalmente
ausentes nos textos dos partidarios da escola ativa, mas estavam pre-
sentes de maneira sincrética. A psicologia piagetiana realiza o trabalho
de diferenciacio. E esse trabalho que permitira a Piaget explicar por
que a escola ativa encontrou um método mais eficaz que aquele da
escola tradicional. Uma vez que Piaget estabelece seu ponto de vista
e separa os conceitos de norma e valor de estrutura e funcionamento,
ele volta para a pedagogia e afirma que os métodos ativos (aspecto
funcional) sio melhores porque podem provar que eles levam em
consideracdo a organizacdo interna do sujeito. Agora pode deixar ao
pedagogo que se baseia em suas analises o problema da finalidade da
educacdo. Assim podemos dizer que ndo houve convergéncia entre
os dados descobertos por Piaget e os fatos que a escola ativa mostrou,
mas que foi o Piaget mesmo que concretizou essa convergéncia.

A analise dos textos de Piaget permite delimitar um discurso
pedagogico em que a pedagogia corresponde ao aspecto funcional
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de a sua psicologia. Mas trata-se de uma pedagogia implicita ao
discurso piagetiano. Assim, podemos dizer que, em seus textos,
existe um discurso pedagogico explicito e um discurso pedagogico
implicito. No primeiro, o autor sublinha a diferenca entre psico-
logia e pedagogia, no segundo psicologia funcional e pedagogia
ficam amalgamadas.

Mas, entdo, deveriamos concluir indagando: Piaget se inspi-
rou Nos conceitos que existiam no seu ambiente para elaborar a sua
psicologia? E evidente que as influéncias imediatas existem sempre,
mas quando o autor integra o discurso pedagogico no dominio da
psicologia ele instala esse discurso num contexto epistemoldgico que
lhe dara sentido. Como explica Chapman (1998), toda a polémica
contra a pressao social ¢ um argumento contra o empirismo moral.
A crianca nao adquire o conhecimento moral de maneira passiva
pela experiéncia externa. As nogoes de justica e de reciprocidade sao
descobertas no contexto das relacoes com os outros. Ao transpor o
problema epistemologico em psicologico, Piaget dira que a recipro-
cidade (que representa a norma que regula o raciocinio moral do
ponto de vista epistemologico) pode ser descrita, do ponto de vista
psicolégico, como um equilibrio ideal. Por essa razao, os adultos
deveriam se constituir em colaboradores iguais da crianca. O polo
estrutural do pensamento (nivel de equilibrio ideal ao qual tende o
respeito unilateral) e o polo funcional (necessidade de constituir-se
em colaborador da crianca, a qual ativara toda uma série de fun-
¢des, permitindo a tomada de consciéncia de si e a construgio da
objetividade) sdo bem diferenciados por Piaget. Porém, mais do que
distinguir psicologia e pedagogia, esses dois polos diferenciam a es-
trutura que é descrita pela psicologia e o funcionamento, em que a
psicologia funcional e a pedagogia ficam amalgamadas.

Por outra parte, na maioria dos artigos de Piaget escritos por
volta de 1930, Piaget afirma que psicologia e sociologia sao duas
facetas de uma mesma realidade, que é o estudo do homem. Essa
ideia aproxima psicologia e pedagogia, a pedagogia se situando do
lado das interacdes sociais e contribuindo, portanto, a disciplinar a



Piaget e a pedagogia

atividade imaginativa da crianca pela exigéncia de comunicacao e da
funcao de verificacdo que ela implica. Esses aspectos sociais formam
parte da dinamica do desenvolvimento em seus aspectos funcionais,
porque permitem a passagem a objetividade. Parafraseando Piaget,
poderiamos dizer que psicologia e pedagogia sdo duas facetas de
uma mesma realidade.

UMA PEDAGOGIA CONSTRUTIVISTA HOJE

E interessante ver que a maioria das aplicacdes da teoria de
Piaget para educacdo apoiou-se sobre o aspecto estrutural e nao fun-
cional. Porém, a insisténcia com a qual Piaget destaca a importan-
cia da estimulacao do polo funcional da razao, que, segundo meu
parecer, pode ser considerado como o conselho pedagogico mais
importante de Piaget, fundamenta a hipotese que formulamos: no
pensamento piagetiano, o discurso pedagogico fundamental ¢ o
aspecto funcional de sua psicologia. Essa hipotese continua sendo
valida numa época ulterior quando Piaget elabora a teoria da equili-
bracao. Como diz Crahay (1999) sobre o plano pedagogico, o efeito
de toda pratica educativa ¢ dependente da equilibracdo. Ao incitar
as criancas a enfrentar (e ndo evitar) as perturbacoes, ao estimular
as criancas para ir sempre além, ao introduzir fontes de perturbacao
razoaveis, ao sugerir vias de reequilibracdo, o meio social e a escola
podem estimular o processo de construcéo do conhecimento.

Assim, a partir dos textos de Piaget, pedagogicos e psicologi-
cos, podemos ver uma pedagogia construtivista que nao é simples-
mente lida a partir da psicologia, mas sem de toda sua concepc¢io
epistemologica. A proposta construtivista insiste no fato que, para
poder falar de construcéo, € preciso por em evidéncia o aparecimento
de condutas novas. Construir € criar algo novo. Uma aprendizagem
construtivista é aquela que reorganiza a realidade. Uma pedagogia
construtivista inclui atividades individuais e compartilhadas. Nesse
sentido, a fonte do conhecimento encontra-se na acao. O papel do
professor é importante porque € ele que organiza e propde situacdes
que despertam a curiosidade da crianca e a busca de solucoes.
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O construtivismo é uma teoria do sujeito que se esforca em
otimizar o intercambio com o meio. O efeito de toda pratica educa-
tiva depende do processo de equilibracdo, ou seja, de um processo
interno de estruturacao de conhecimentos no qual o sujeito se esfor-
¢a para assimilar todo o aporte que vem do exterior a partir de seus
conhecimentos anteriores, isto antes de transformar esses conheci-
mentos anteriores quando se vé confrontado a uma resisténcia da
realidade que suscita perturbacoes na forma de pensar. Dessa teoria
do sujeito criador de conhecimentos deveria nascer um modelo pe-
dagogico em que a aquisicao de conhecimentos ¢ o resultado de um
ato criativo, no qual a crianca confrontada a problemas de adaptacao
com seu meio encontra-se comprometida num processo de elabora-
cao ativa de seu pensamento.

A tarefa educativa consistiria em estimular o funcionamento as-
similador das criangas e a sua transformacio. E por isso que, frente a
uma nova aprendizagem, o professor precisa mobilizar os conhecimen-
tos anteriores dos alunos para que eles possam interpretar as situacoes
novas. E preciso também que os alunos possam utilizar o novo poder
em novas situacoes cada vez mais diferentes do ponto de partida. Isso
dard a ocasio de desequilibrios e de reequilibrios pela acomodacio. E
evidente que isso supde uma organizacao pedagogica rica em situacoes
para incitar ao sujeito a continuas ultrapassagens. E evidente também
que a pedagogia pode ter consequéncias na elaboracao da teoria psico-
logica, por exemplo, na construcéo de observaveis novos.

Poderiamos dizer, com Crahay (1999), que as novas prati-
cas educativas devem ainda ser inventadas. Mas para isso é preciso
conhecer profundamente os mecanismos de construcdo do conhe-
cimento, que provavelmente sao ainda mais complexos que a des-
cricdo que Piaget mostra.

CONCLUSAO

Seja nos textos psicologicos ou nos textos pedagogicos se
pode achar na obra piagetiana uma concepcdo particular sobre a
educacao. Como na teoria psicologica, essa concepcao é constru-



Piaget e a pedagogia

tivista. A educacao, para Piaget, nao é uma simples transmissao do
conhecimento, mas implica a construcdo de condutas novas.

Muitas sdo as ocasides em que Piaget insiste sobre o fato que a
pedagogia deve se apoiar sobre a psicologia. Mas ele também diz que
ndo se trata de uma transposicao simples ou direita. Pelo contrario,
ele pensa que a pedagogia deveria se constituir em disciplina cienti-
fica pelo intermédio de uma aproximacéo interdisciplinar.

No fundo, o construtivismo ndo é nem psicologia nem peda-
gogia, mas uma maneira original de colocar os problemas epistemo-
logicos e uma tentativa de resolvé-los. Assim, as relacoes do cons-
trutivismo com a pedagogia sio complexas e ndo podem se reduzir
a uma simples aplicacdo de uma teoria geral. Tentamos apresentar
o ponto de vista piagetiano sobre a educacao. Nossa hipotese ¢ que,
na concepcao desse pensador, a pedagogia é a parte funcional de sua
psicologia. Apoiar-se na teoria de Piaget para aplicar a psicologia a
educacao deveria levar em consideracdo as proprias ideias piagetia-
nas, ou seja, insistir sobre o polo funcional da razao.
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Psicologia, psicanalise
e educacao: articulacoes a
servico das praticas pedagogicas

Regina Liicia Sucupira Pedroza

As relacoes que se estabelecem entre a psicologia, a psicana-
lise e a educacao permitem uma analise histérica que nos mostra
possibilidades e limites de uma articulacéo entre esses trés campos
epistemolégicos. A escola, enquanto espaco privilegiado de trans-
missdo do conhecimento formal, também ¢é o lugar de desenvol-
vimento humano, principalmente do infantil, e, portanto, se torna
também campo de estudos para teorias psicoldgicas e psicanaliticas.
Nela, podemos estudar processos de aprendizagem ligados ao de
desenvolvimento da personalidade.

Apesar de parecerem Obvias, as relacdes entre esses campos
do conhecimento sao complexas e envolvem varios aspectos, tan-
to concordantes como de oposicdo (MERANI, 1977). Destacamos
nesses trés campos o interesse em comum do estudo do desenvolvi-
mento infantil e sua relacdo com o aprendizado. No entanto, pode-
mos apontar diferentes principios filoséficos que permitem a alguns
autores o questionamento da unidade de cada um desses campos.

No caso da psicologia, Japiassu (1982) refere-se a sua situa-
¢ao contemporanea como estando fragmentada no seu dominio de
investigacdo. Para ele, é preferivel falar de “psicologias”, no plural,
ou de “ciéncias psicolégicas”, a propriamente de “psicologia”, dada
a diversidade de dominio e de métodos. No campo da psicanalise,
também encontramos diferentes concepcoes tedricas, principalmen-
te no que concerne a aplicacdo ou nao da psicanalise ao campo da
educacao.
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Este texto apresenta como objetivo fazer uma analise critica
das possibilidades e limites de articulacio entre psicologia, psica-
nalise e educacdo. Mantidas as diferencas e algumas semelhancas
de concepcoes, esses campos do conhecimento se complementam
e auxiliam para melhor compreender o sujeito humano na sua to-
talidade, enquanto sujeito em desenvolvimento e em processo de
aprendizagem, e contribuem para a discussao das praticas pedago-
gicas contemporaneas.

Em relacdo ao comportamento humano, na psicologia, ha um
consenso a uma referéncia historica que atribui o seu inicio, no que
concerne seu status de cientificidade, a aquisicéo e fundacao do pri-
meiro laboratorio experimental, por Wilhelm Wundt, em Leipzig,
em 1879. No entanto, muito mais do que a criacao desse labora-
torio, o que constatamos hoje é que, nessa época, muitas foram as
ideias revolucionarias aparecidas em outras ciéncias, na filosofia e
na arte que possibilitaram o surgimento da psicologia como ciéncia
autonoma. Ideias como as de Descartes, La Metrie, Charles Darwin e
muitos outros, que influenciavam a matematica e a fisica, acabaram
por virar modelos para as ditas novas ciéncias.

A psicologia, ao se tornar uma ciéncia reconhecidamente in-
dependente, utilizou-se dos métodos das ciéncias naturais para ex-
plicar fenomenos relacionados a sensacao e a percepcao, tratando o
individuo da mesma forma que outros objetos da natureza e, portan-
to, submetido as mesmas leis que regem a relacao entre os objetos
fisicos. Por outro lado, uma corrente mais influenciada pela filosofia
voltou-se para o estudo da formacao do psiquismo, utilizando-se de
outros métodos que o experimental.

Acreditamos que a psicologia, como outras ciéncias, mantém
uma estreita relacio com a filosofia, na medida em que esta, a partir
de suas escolas, oferece diferentes maneiras de conceber os fenome-
nos psicologicos. Nesse sentido, o estudo da histéria do seu campo
epistemologico, envolvendo uma discussao filosofica, ética e ideolo-
gica, permite reconhecer a necessidade de estarmos em articulacao
com diferentes campos do conhecimento para encontrarmos respos-
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tas sobre as perguntas concernentes ao campo tanto da psicologia
como das ciéncias que se encontram em interface com a educacao e
a psicanalise.

Podemos dizer que a educacdo, enquanto ciéncia estreita-
mente ligada a psicologia e a filosofia, ao estudar o processo de
aprendizagem, o tem feito numa visio predominantemente du-
alista. De um lado, uma concepc¢ao mais biologica, que procura
desenvolver apenas as aptidoes inatas do sujeito, e, de outro, uma
concepcdo mais social, que considera, sobretudo, a importancia
dos estimulos externos.

Na escola, encontramos outra dualidade no que diz respeito a
uma valorizacao dos aspectos cognitivos em detrimento dos afetivos,
tanto ao que se refere ao processo de desenvolvimento quanto ao
da aprendizagem na crianca. Essa dissociacao feita entre cognitivo e
afetivo decorre do posicionamento do professor frente as questoes
educativas, tendo como base as posicoes tedricas dualistas, que le-
vam, também, a outras dicotomias, tais como professor-aluno, indi-
viduo-meio social e escola-sociedade (PEDROZA, 1993; PEDROZA;
ALMEIDA, 1994: IMBERT, 2003).

Em relacao a psicandlise, podemos pensar que a influéncia de
alguns autores pos-freudianos, faz dela um campo de conhecimento
ligado a uma ética que nao teria como ser aplicada fora do setting
clinico (MILLOT, 1987). Dessa forma, a psicandlise é vista na sua
impossibilidade de ser aplicada em outros campos do conhecimen-
to. Sem interesse pelo dialogo, a relacdo com a psicologia torna-se de
conflito, e com a educacao, impossivel (FREUD, 1929).

Sobre esse aspecto, a teoria freudiana do inconsciente e do
infantil ligada ao principio de prazer (FREUD, 1929) cria um campo
que escapa ao discurso da consciéncia e da educacdo, remetendo-
-nos a dimensao do pulsional e ao impossivel, que escapa ao falante.
Por exemplo, no contexto da sala de aula, o professor, em qualquer
acdo, teria seu inconsciente agindo sobre o dos alunos, inviabilizan-
do as metodologias de transmissao do conhecimento, uma vez que o
desejo supera o método (MILLOT, 1987). Impossivel, nesse sentido,
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nao significa irrealizavel, mas a ideia de que a educacdo nao pode
ser integralmente alcancada. No entanto, como nos aponta Lajon-
quiere (1999) varios sdo os textos de Freud que nos remetem ao seu
interesse pela educacédo e possibilitam considerar a contribuicao da
psicandlise para esse campo.

Podemos encontrar referéncias a Freud em psicologos céle-
bres como Wallon e Piaget, articulando-as a educacdo. Da mesma
forma, encontramos em alguns psicanalistas a influéncia da psicolo-
gia, como é o caso da teoria do espelho proposta por Wallon, e suas
categorias do imaginario e do simbolico, na releitura de Freud feita
por Lacan (JALLEY, 1998). Com esse exemplo, ndo queremos redu-
zir as ideias proprias de Lacan as de Wallon. No entanto, ressaltamos
o processo de construcdo das ideias — neste caso as de Lacan — a par-
tir do que ja existia. Tal fato nos mostra que o surgimento de ideias
novas e a independéncia de campos epistemoldgicos ndo aparecem
espontaneamente, do nada. Isso nos apresenta a importancia de se
fazer o estudo da historia da psicologia, que vai além de uma crono-
logia dos fatos que se sucedem numa relacao de causa e efeito. Nesse
sentido, entendemos que apontar relacoes entre diferentes campos
do conhecimento nio é uma simples constatacao de influéncias, mas
uma complexa interligacao de outras ideias anteriores.

Voltando ao exemplo da teoria do espelho, podemos apontar
a influéncia tanto em Wallon como em Lacan das ideias de Hegel
(JALLEY, 1998). A historia do conhecimento deve ser feita, portan-
to, de forma mais ampla possivel, buscando elementos muitas ve-
zes mais distantes daqueles que pensariamos mais pertos. E nesse
sentido que neste artigo defendemos que a psicologia de Wallon,
juntamente com a psicanalise, serve de subsidio importante para se
pensar a educacao. A contribuicao desses campos permite uma me-
lhor compreensao do papel do educador, a institui¢do educacional e
a forma de intervencao no sentido de se ficar mais atento a subjeti-
vidade humana (BASTOS, 2003).

A histéria da educacao apresenta uma relacao estreita com as
necessidades imediatas da sociedade, quase sempre definida como
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uma funcionalidade de prover individuos para sua adaptacao ao sis-
tema social e de producao economica (PEDROZA, 1993). Além dis-
so, constatamos uma acéo da escola com vistas a preparar a crianca
para um futuro. Nesse sentido, define-se previamente o que se deve
educar e para qué servem nossas escolas. Essa ideia parte de uma
visao de que o mundo, e tudo que nele se encontra, é estatico e que
dessa maneira é possivel preparar os individuos para um futuro que
imaginamos poder conhecer. No entanto, se partirmos da concep-
cao de que tudo esta em movimento e em mudanca, nao é possivel
termos os meios de conhecer esse futuro para o qual pensamos estar
preparando nossas criancas (PEDROZA, 1993).

PS1COLOGIA, PSICANALISE E EDUCACAO

Retomando a ideia do objeto em comum desses trés campos
do conhecimento, a crianca e seu desenvolvimento na escola, res-
saltamos a analise historica dos trabalhos feitos por Merani (1977) e
por Aries (1978), para retomar a histéria da concepc¢ao de infancia.
Esses autores demonstram como o conceito de infancia foi se mo-
dificando ao longo das mudancas das relacoes sociais. Suas analises
partem da ideia de que os fenomenos psiquicos eram vistos como
idénticos em todas as idades, e, portanto, a crianca era vista como
um adulto em miniatura que deveria ser educada como tal, guardan-
do apenas as devidas proporcoes. O que diferenciava era a gradua-
cdo da profundidade e amplitude do contetudo.

A questao relativa ao conceito da crianca na psicologia vem
sendo discutida desde o Renascimento, passando pelos grandes pen-
sadores e pedagogos, como Froebel, Rousseau e Pestalozzi. Em opo-
sicao a idea de que a crianca era um adulto em miniatura, um em-
briao com todas as condicoes e capacidades do adulto, necessitando
apenas de uma metodologia que favorecesse o seu desenvolvimento
espontaneo, surge a posicao contraria de que a crianca é uma “pa-
gina em branco”, sobre a qual tudo sera escrito (PEDROZA, 1993).

Com a nova visao da psicologia infantil como doutrina de
estudo e de investigacao, aparece outro problema na relacao entre

69



Cultura, direitos humanos e praticas inclusivas em psicogogia e educag¢io

70

psicologia e educacao: o do conhecer e mudar. A psicologia pretende
conhecer, interpretar, descobrir mecanismos, causas e ndo intervir
para poder observar, buscando a comprovacdo objetiva, enquanto a
pedagogia se propoe a mudar, a corrigir e a evitar erros.

As mudancas ocorridas na psicologia, principalmente causa-
das pelas propostas do positivismo e da teoria evolucionista de Da-
rwin, influenciaram de maneira decisiva a pedagogia. O movimento
marcante dessa transformacio ¢ o da “Educacdo Nova” ou da “Escola
Ativa”. No entanto, Merani (1977) assim como Piaget (1970) con-
sideram que o papel exercido pela psicologia sobre esse movimento
tem sido visto de maneira até mesmo exagerada, como sendo causa
unica, ignorando a juncao de varios fatores sociais, politicos, filoso-
ficos e religiosos muito complexos, como também o espirito geral
das pesquisas da época, com os métodos de observacao passando do
campo da ciéncia ao da experimentacao (PEDROZA, 1993).

No seu estudo sobre a relacao da psicologia com a educacao,
Lima (1990) reconhece a grande influéncia da psicologia sobre a
educacao, principalmente por tratar de questdes diretamente ligadas
com a aprendizagem e o comportamento humano. No entanto, a au-
tora critica a posicao da psicologia na sua interacdo com a pedagogia,
por ter sido muitas vezes uma posicao de autoridade, ultrapassando
os limites de sua competéncia. Ja em 1937, Wallon nos dizia que nao
é funcao da psicologia normatizar a acéo pedagogica, como também
nao é a acao pedagogica uma aplicacdo da psicologia. No entanto,
ele ressaltava que, para a psicologia encontrar sua real dimensao, era
necessario que ela se confrontasse e se articulasse com a educacao.

Por outro lado, percebemos a grande procura de respostas,
por parte da educacdo, em diversas areas do conhecimento, para
dar conta da complexidade do fendmeno educativo. Contudo, Pia-
get (1970) constata, com pesar, que entre os anos de 1935 até 1965
nenhum grande pedagogo aparece como renovador de ideias, que
marcasse a historia da pedagogia. Os grandes nomes inovadores da
pedagogia ndo eram educadores profissionais. Comenius era telogo
e filosofo. Rousseau nao dava aulas. Froebel era quimico. Dewey,



Psicologia, psicanalise e educacio: articulacdes a servigo das praticas pedagbgicas

Montessori, Decrolly e Claparede eram médicos. Langevin era fisico;
Wallon, médico-psicologo. Podemos continuar a lista com o proprio
Piaget, que era epistemologo com formacao em biologia, e Vygotsky,
com formacédo em arte, literatura e medicina.

Acreditamos, no entanto, que isso ndo deve ser visto como
problema, mas, ao contrdrio, pode ser valorizada a entrada das di-
versas ciéncias no campo da educacao, fato que possibilitou a re-
novacdo das escolas e o progresso da didatica. Nao se pode negar
0s avancos na arte de ensinar, nem a procura por uma melhor pre-
paracdo e aperfeicoamento dos professores, mesmo que as escolas
mostrem-se cada dia mais ineficazes. E essencial que se tenha bem
definida uma filosofia do que se deve educar e de como essa educa-
cao deve-se dar.

Piaget (1970) se refere a essa questao salientando a necessida-
de do professor, enquanto profissional de educacio, se considerar, e,
portanto, fazer com que os outros o considere, como um especialista
no que diz respeito as suas técnicas e a sua criacdo cientifica. Para
isso, ele acrescenta dizendo que se a pedagogia pretende ter uma
compreensao do que faz, complementando-a com interpretacoes
causais ou com explicacoes, ¢ claro que ¢ preciso recorrer a uma
psicologia precisa e nao simplesmente a um bom senso. Segundo
Piaget, se a pedagogia, por outro modo, se limitar ao esquema posi-
tivista da ciéncia, buscando fazer apenas uma pesquisa de fatos e de
leis, sem pretensdo de explicar o que constata, nao haveria necessi-
dade de uma vinculacao com a psicologia.

Em relacdo a psicanalise, podemos dizer que esta contribuiu
de maneira decisiva para a psicologia e a educacéo, ressaltando os
fatores subjetivos, as necessidades e os impulsos que levam os ho-
mens a atividade. Com a psicanalise, o sujeito retoma seu proprio
discurso, torna-se autor de sua palavra e do seu desejo no confronto
com a realidade. O sujeito é visto como um ser histérico, social e
cultural, dotado de inconsciente e desejos que influenciam e mode-
lam o pensamento e a acdo conscientes. Além de tudo isso, a psica-
nalise contribui para a inclusao do estudo das fantasias do paciente.
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A crianca deve ser vista ndo como um objeto de estudo a ser
conhecido, mas sim como sujeito da construcao do seu proprio
mundo, ativo nas relacdes com os outros sujeitos. Sendo assim,
em contraposicao a psicologia que se constituiu praticamente em
técnicas de intervencdo da realidade, fornecendo um instrumental
tedrico e pratico, visando principalmente a adaptacdo do homem
a sociedade, surge a psicanalise, a partir do seu conceito de incons-
ciente, rompendo com as evidéncias da psicologia da consciéncia. A
psicanalise produz uma teoria do processo de constituicao do sujeito
como espécie de saber transgressor e subversivo do ideal cientifico
da psicologia experimental (SOUZA, 1992).

Conforme relatado em Ricoeur (1977), a formulacdo do
conceito de inconsciente em Freud constitui uma das trés gran-
des revolucoes em relacao a posicio do homem no mundo. A
primeira acontece com Copérnico, que tira a terra do centro do
universo; a segunda se da com Darwin, mostrando que o ho-
mem é um animal entre outros, e, por fim, com Freud vemos
que o homem néo tem o dominio completo de si mesmo. Apesar
de seu carater revolucionario, ou por ser revolucionaria, a psica-
nalise foi submetida a um severo questionamento em relacdo a
sua cientificidade, principalmente nos paises de cultura inglesa e
norte-americana, levando alguns estudiosos a conclusao de que
a psicanalise ndo satisfazia as maiores exigéncias de uma teoria
cientifica.

Ainda segundo Ricoeur (1977), a psicanalise fornece primor-
dialmente um modelo entrépico, no qual é priorizada a dinamica
pulsional como elemento primario, motor da construcao do sujeito,
enquanto a psicologia privilegia a experiéncia sensorial e a aprendi-
zagem. A psicologia é uma ciéncia de observacao, voltada para os
fatos do comportamento. A psicanalise é uma ciéncia explicativa,
que versa sobre o percurso da pulsio e as transformacoes do seu
objeto, considerando o sentido que é atribuido pelo homem a esse
movimento. Para a psicanalise nao ha “fatos”, pois nao se trata de
observar, mas sim de interpretar.
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Mas €, sobretudo, no texto de Freud, de 1913, que encon-
tramos sua apresentacdo da pedagogia como uma das ciéncias nao
psicologicas de interesse da psicanalise. Essa contribuicao esta prin-
cipalmente na descoberta dos desejos, dos produtos mentais e dos
processos evolutivos da infancia e fundamentalmente na importan-
cia dada a sexualidade em suas manifestacoes somaticas e animicas.

No entanto, Freud (1925), ao declarar sua “incompeténcia” e
seu reconhecimento de ter negligenciado o dominio da pedagogia,
deixa aos educadores a tarefa de elaborar a aplicacdo da psicanalise a
educacado. Os educadores devem procurar na teoria psicanalitica o que
lhes parece mais util: o problema da transferéncia e o ideal do eu. Pois,
segundo Freud, nos adultos ndo compreendemos as criancas porque
nio lembramos mais de nossa infancia (CIFALIL; IMBERT, 1998).

Depois de Freud, varias foram as tentativas de aplicacao da
psicandlise na educacdo. A primeira delas se deu com os suicos
Oskar Pfister e Hans Zulliger, no inicio do século XX, tendo como
meta a criacdo de uma nova disciplina, sistematizada, em que o edu-
cador deveria funcionar como analista, com um f{im moral e até mes-
mo religioso — Pfister era pastor (PEDROZA, 1993).

A segunda tentativa veio com Anna Freud, num esforco de
levar aos professores o modo psicanalitico de ver a crianca. Para
Anna Freud, o estudo analitico com os adultos mostrou ser possivel
a criagdo de uma “educacdo psicanalitica” visando a prevencdo da
neurose. A medida que foi crescendo, o corpo de conhecimentos
psicanaliticos possibilitou extrapolacdes a fim de esclarecer os pais
e educadores, a partir de adverténcias e preceitos, como deveriam
agir com suas criancas. No entanto, se alguns dos conselhos dados
foram coerentes, outros eram mesmo excludentes. Libertar a crianca
da ansiedade provou ser uma tarefa impossivel (A. FREUD, 1980).

Segundo Anna Freud (1958), a psicanalise contribui para a
pedagogia por possibilitar uma visao critica das normas pedagogicas
existentes, por ser a doutrina da pulsdo, do inconsciente, e por cons-
truir a teoria da libido. Ela amplia o conhecimento que o pedagogo
tem do homem, agucando seu entendimento sobre as relacoes com-
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plexas entre a crianca e os adultos que a educam. A tarefa de uma
pedagogia baseada nos fatos revelados pela psicandlise consistiria
em achar um equilibrio entre os extremos do consentimento das
satisfacoes do individuo e a proibicdo da manifestacdo da pulsao.
Tanto a liberdade em excesso como uma repressao exagerada podem
levar a consequéncias desastrosas para a crianca.

Segundo Millot (1987), o ponto de vista de Anna Freud sobre
as relacdes entre analise de criancas e educacio é defendido no sentido
de que a analise deve ser associada a medidas educativas. No lugar de
uma pedagogia analitica, o que Anna Freud defendia era uma analise
pedagégica. Ainda de acordo com Millot, a psicanalista Melanie Klein
oferece uma perspectiva diametralmente oposta. A analise de criancas
sO é possivel se 0 analista se abstém de exercer uma acdo pedagogica
sobre a crianca. O que Melanie Klein propde nao ¢ uma pedagogia
analitica, mas sim uma educacao pensada a partir da psicanalise.

O que podemos constatar, juntamente com Millot (1987),
¢ que toda uma geracdo de educadores se consagrou a promover
uma educacdo inspirada nas descobertas da psicandlise. Entre ou-
tros, temos o exemplo do otimismo de A. Neill baseado no tipo
de reflexdes desenvolvidas por Freud em relacdo a uma reforma
educacional que visaria prevenir os excessos da repressao sexual
e evitaria, assim, as consequéncias nocivas do recalque sobre o
desenvolvimento do individuo.

No caso do Brasil, temos as ideias do psiquiatra Arthur Ra-
mos, que, por volta de 1934, justificava a presenca da psicanalise
na pedagogia como sendo perfeitamente valida, tanto nos fins como
nos meios da educacdo. Além disso, a psicanalise fornece um méto-
do de estudo que favorece a resolucio de certas situacoes pedagogi-
cas “dificeis” e insoluaveis sem o seu auxilio (MOKREJS, 1987).

Arthur Ramos também aventou a possibilidade de uma edu-
cacao de base psicanalitica no sentido de evitar omissdes ou excessos
de repressdo. A partir de uma pratica educativa em que realizou es-
tudos de casos, segundo amplo referencial psicanalitico e fundamen-
tado no valor do conceito de “totalidade” do organismo humano, ele
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foi um dos pioneiros da literatura educacional brasileira na introdu-
¢ao da ideia de “compreensdo” na analise da conduta humana.

Do ponto de vista freudiano, segundo Osborn (1966), a edu-
cacdo ¢ em grande parte a tentativa de equilibrar as exigéncias do id
com as exigéncias da realidade. Para esse autor, a teoria de Freud é
um argumento contra uma disciplina rigida na sala de aula e a ex-
cessiva limitacao da liberdade de movimentos e palavras da crianca.
No entanto, isso nao significa que essa teoria exija uma liberdade
de expressao total, nem a eliminacao de toda repressao. Exige, con-
tudo, que sejam dadas maiores possibilidades de expressao das ne-
cessidades emocionais para que seja possivel haver uma canalizacao
dessas emocoes, de forma mais eficiente, para os modos socialmente
aceitaveis. Um sistema educacional esclarecido pelo conhecimento
psicanalitico pode permitir um fortalecimento do ego, influenciando
indiretamente na sua capacidade de sublimacéo, ou seja, na utiliza-
cao das pulsoes para finalidades sociais. A sublimacao é considerada
aqui como a principal fonte subjetiva de progresso social.

Dessa forma, podemos dizer que a psicanalise contribui dire-
tamente com a pedagogia, alargando o conhecimento que o educa-
dor pode ter sobre o individuo. A psicanalise aprofunda a compre-
ensao das relacdes complexas que existem entre a crianca e o edu-
cador adulto. Além disso, ela nos mostra que na relacido educador-
-educando a transferéncia acontece de forma natural, assim como
nas outras relacdes humanas.

Num artigo intitulado “Psicandlise e Paulo Freire”, Hirchzon
e Copit (1984) mostram a convergéncia dessas duas abordagens na
questado da dialogicidade e da participacao do outro nas relacdes hu-
manas. Para essas autoras, o vinculo educativo, como todo processo
de interacdo humana, envolve aspectos afetivos que néo so interfe-
rem, mas se constituem como o motor da propria aprendizagem. A
ligacao feita pelas autoras entre a educacao libertaria de Paulo Freire
e a psicanalise é explicitada, na medida em que a pratica psicanali-
tica se propde a superar a acdo repetitiva e alienada para alcancar a
reflexdo e a vivéncia que acompanham uma acao criativa.
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Em comparacdo ao proposto na psicanalise com a expe-
riéncia intersubjetiva que é primordialmente afetiva e se baseia
no fundamento sobre o qual o analista possibilita ao outro, o
analisando, o pronunciamento do desejo que é impossivel de ser
nomeado sozinho, podemos pensar as relacoes na escola. No co-
tidiano escolar, é fundamental que o professor possa estar atento
aos desejos na sua dimensao do inconsciente do educando, que
recaem sobre ele, que se interpdem entre o aluno e o objeto a ser
aprendido, e que colocam o educador frente a expectativas que
transcendem sua funcéo.

Por outro lado, encontramos em Millot (1987), em sua ana-
lise sobre a obra de Freud em relacdo a educacdo, a conclusio
de que seria impossivel conceber uma educacdo fundamentada na
psicanalise. Isto porque, no seu entender, o inconsciente, o objeto
de estudo da psicanalise, é desconhecido e incontrolavel, e a edu-
cacdo, na visao dessa autora, implica controle e adaptacao do su-
jeito. No entanto, ela acrescenta na sua obra que pais e educadores
poderiam se beneficiar da psicandlise em termos preventivos, uma
vez que tenham tomado consciéncia dos maleficios de sua propria
educacdo. Desse modo, poderao mostrar mais compreensdo em
relacdo as criancas, poupando-as de muitas provocacoes que eles
mesmos sofreram.

Dessa forma, acreditamos que a psicanalise pode ajudar na
educacdo a partir de uma ética, um modo de ver e entender a pra-
tica pedagogica, fazendo com que o professor renuncie a atividade
excessivamente programada, obsessivamente controlada. Ele pode, a
partir da psicanalise, obter uma ética, um modo de ver e de entender
sua pratica educativa. O que for ensinado sera confrontado com a
subjetividade de cada um, o que permitira o pensamento renova-
dor, a criacdo e a geracdo de novos conhecimentos (KUPFER, 1989,
2001; LEGNANI; ALMEIDA, 2002; PECHBERTY, 2003). O que
buscamos, entdo, é uma educacdo que, ao respeitar a subjetividade
de cada um, permita o pensamento criativo e a geracdo de novos co-
nhecimentos no seu desenvolvimento sociocognitivo e afetivo, pois
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as relacoes entre professor e aluno envolvem aspectos do incons-
ciente que interferem no processo ensino-aprendizagem (CROISY,
2006: NETTER, 2006; BLANCHARD-LAVILLE; NADOT, 2000).

CONSIDERACOES FINAIS

Acreditamos que a contribuicao fundamental da articulacao
entre os trés campos do conhecimento, psicologia, psicanalise e edu-
cacdo, para a pratica pedagogica encontra-se no fato de podermos
entender, a partir de teorias que procuram estudar o individuo na
sua totalidade, indissoluvel, o sujeito na sala de aula, tanto os alunos
como os professores e a interacéo entre eles. Teorias como a psico-
logia genética de Wallon, Piaget e Vygotsky, a pedagogia de Paulo
Freire e a psicanalise de Freud, entre outras, constituem referéncias
tedricas fundamentais que se completam e que nos permitem avan-
car no estudo e na compreensao do ser humano.

A contribui¢do da psicanalise, cujas origens enquanto teoria
encontram-se na pratica clinica, certamente nao ¢ a de uma apli-
cabilidade direta as situacoes educativas, pois na relacao professor-
-aluno nao se pode aplicar os mesmos principios que caracterizam
a relacdo analista-analisando. No entanto, enquanto corpo tedrico
constituido, a psicanalise contribui e influencia o conhecimento que
se procura ter do individuo em todos os campos que o tenham como
“objeto” de estudo. Em particular no campo da educacao, a contri-
buicdo da psicandlise é de extrema importancia, principalmente ao
contrapor-se a visao dominante na psicologia de que a aprendiza-
gem € um processo puramente consciente.

Todas essas contribuicoes também sdo extremamente impor-
tantes no que diz respeito a formacdo pessoal dos educadores, nao
no sentido de lhes proporcionar mais uma técnica pedagégica, de-
senvolvida a partir de uma teoria desvinculada da pratica pedagogi-
ca, mas sim de remeter-lhes a um constante questionamento sobre
sua pratica pedagogica e sua relacio com o educando. Se pensarmos
a aprendizagem como se dando sempre na relacdo com o outro, é
necessario cultivar nessa relacao o respeito mutuo, o reconhecimen-
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to das necessidades, buscando a expressao dos desejos e encontran-
do prazer no processo ensino-aprendizagem.

Nzo cabe a psicologia, simplesmente, ditar ao professor os
preceitos da educacdo e como deve fazer sua pratica. A contribui-
¢do da psicologia e da psicanalise é a de propiciar-lhe as condicdes
para que ele desenvolva uma sensibilidade que lhe permita assumir,
frente as situacoes educativas, todas as suas contradi¢cdes, buscando
a construcdo do novo. E importante que o professor esteja seguro da
sua pratica e de si mesmo, enquanto educador e adulto, para que, ao
se sentir ameacado, ndo ameace e possa ocupar o lugar de autorida-
de, de detentor do conhecimento e, nessa condicdo, ser reconhecido
pelo aluno, sem que, para tanto, deva se anular enquanto sujeito
desejante ou impedir que o aluno deseje. O reconhecimento mutuo
€ que permitira, ao professor, ensinar verdadeiramente e, ao aluno,
desejar aprender e construir o saber (PEDROZA, 1993). Pois educar
¢ permitir a um ser em desenvolvimento tornar-se um adulto inscri-
to na sociedade em que vive; instruir é transformar por atos em dire-
¢@o ao saber constituido por essa mesma sociedade (CIFALI, 2007).
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Dissenso epistemoldgico na
psicologia social contemporanea’

Filipe Milagres Boechat

Em trabalho recente, dedicado a epistemologia e a historio-
grafia das ciéncias sociais, enumeramos e descrevemos as trés prin-
cipais orientacdes epistemologicas que caracterizam a psicologia
social contemporanea (BOECHAT, 2009). Ao lado de uma psicolo-
gia social que, do ponto de vista metodologico, poderiamos chamar
historico-critica, avessa definitivamente ao método experimental e
caracterizada, sobretudo, pela afirmacao da “centralidade da lingua-
gem” (INIGUEZ in GUARESCHI, 2004), a bibliografia consultada
confirmou a persisténcia e o desenvolvimento de uma psicologia
social experimental, de inspiracdo inequivocamente positivista. Ra-
tificamos, desse modo, uma distin¢ao ja consagrada entre duas for-
mas de psicologia social (FARR, 1996), embora tenhamos podido
examinar com maior precisao a diversidade caracteristica do extenso
e indefinido dominio da psicologia social de cariz histérico-critica.

No presente trabalho, dedicamos nossa atencdo exclusiva-
mente ao exame daquilo que consideramos ser o seu estatuto epis-
temologico mais recente. Para tanto, lancamos méao de uma pequena
parte da bibliografia consagrada, nas ultimas duas décadas, ao es-
forco de definicao da psicologia social, tal como esta se encontra
presente em artigos de periodicos especializados e que, em geral,
configuram-se sob a forma de apresentacoes e introducoes bastante
genéricas, presentes igualmente de manuais e livros-textos.

As dimensoes da bibliografia produzida nas altimas décadas
somadas as limitacoes impostas a um trabalho dessa natureza exi-
giram que restringissemos nossa atencdo ainda mais, reduzindo o

3. Este capitulo representa uma versao preliminar do artigo intitulado “Pés-cons-
trucionismo e neo-experimentalismo em Psicologia Social”, publicado em Estudos e
Pesquisas em Psicologia, UER], Rio de Janeiro, ano 10, n. 3, p. 930-945, 2010.
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conjunto dessa bibliografia a um nimero limitado de textos em que
o propésito de definicao pareceu-nos mais explicito e mais satisfato-
riamente realizado — cientes, é claro, das diferencas que separam um
ou outro autor no que diz respeito ao tratamento de alguns temas
e, sobretudo, dos problemas metodologicos em que parecemos in-
correr ao pretender separar as boas das mas tentativas de definicao.

Quanto a esses aparentes problemas de natureza metodologi-
ca, tudo o que podemos dizer é que esperamos ter a oportunidade
de contempla-los em um proximo trabalho.

HisTORIA RECENTE DA PSICOLOGIA SOCIAL

A histéria da psicologia social e, sobretudo, sua historiografia
transformaram-se consideravelmente desde o “texto fundador” de
Gordon Allport (1954).

Do ponto de vista de sua historiografia, a critica historiogra-
fica francesa do inicio do século XX contribuiu para por abaixo, ao
menos nos paises de lingua latina, a hegemonia da filosofia positi-
vista da historia e sua compreensao linear e progressista do desen-
volvimento cientifico. Os psicologos sociais passaram a considerar
indispensavel a justa compreensao de seu objeto a remissao aos de-
terminantes culturais de suas pesquisas, ou, dito de outra maneira,
as condicdes concretas que, antes, julgavam controladas pela cega
obediéncia aos ditames do método (LUBEK, 1992).

Alias, de acordo com a psicologa social Marisela Hernandez, o
final do século XX assistiu a um intenso questionamento dos funda-
mentos do conhecimento cientifico, sendo que a reformulacéo das
nocoes de verdade, realidade, objetividade e racionalidade teria feito
com que a filosofia da ciéncia passasse a ser concebida quase he-
gemonicamente como sociologia do conhecimento* (HERNANDEZ,

4. Por sociologia do conhecimento compreende-se, grosso modo, uma ciéncia empi-
rica dedicada ao exame das estruturas sociais subjacentes a pratica aparentemente
desinteressada dos cientistas: a rede de relacdes em que se encontram, os papéis que
desempenham frente aos seus pares e as demais instituicoes sociais, os interesses
macroeconomicos e macropoliticos que a alimentam ou que freiam o desenvolvi-
mento de suas pesquisas etc. Dedica-se, dessa maneira, a pensar os limites sociologi-
cos da atividade cientifica.
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1997, p. 91-92). Ainda segundo Hernandez (1997, p. 92), “a psi-
cologia social, em particular, e talvez mais claramente a europeia e
a latino-americana, ‘oficializaram’ correntes tedricas que por longas
décadas mantiveram-se marginalizadas”.

Do ponto de vista de sua historia, dois acontecimentos, nas
ultimas quatro décadas, alteraram significativamente o perfil da
psicologia social. De um lado, o desenvolvimento e a consolidacao
institucional do construcionismo social contribuiram para que mui-
tos psicologos sociais, insatisfeitos com os impasses epistemologicos e
com as consequéncias politicas da metodologia experimental, modifi-
cassem seus conceitos, procedimentos e objetivos (GERGEN, 1973,
1985). Por outro lado, o advento da neurociéncia, proveniente da
conjuncdo da psicobiologia e das ciéncias cognitivas (BERNTSON;
CACIOPPO, 2000; CACIOPPO et al., 2004), levantou novamente a
questdo referente a obsolescéncia da inspiracao positivista (que pa-
recia a muitos psicélogos sociais avessos a metodologia experimental
poder facilmente ser delegada a um passado acritico ou dogmatico
da psicologia social).

CONSTRUCIONISMO E POS-CONSTRUCIONISMO

Embora o construcionismo social tenha nascido na década de
1960, a partir da repercussao do trabalho dos sociélogos Peter Ber-
ger e Thomas Luckmann (1967), foi somente na década de 1970
que pudemos vé-lo contribuir para um importante movimento de
dissenso epistemoldgico no interior da psicologia social. Em seu céle-
bre artigo de 1973, o psicélogo social norte-americano Kenneth J.
Gergen propunha que os psicologos sociais passassem a considerar a
psicologia social ndo mais como uma ciéncia experimental do com-
portamento social, mas como uma ciéncia historica (GERGEN, 2008,
p. 475, 483). Esse autor sugeria aos psicologos sociais o abandono
de toda pretensio de reduzir sua ciéncia ao modelo epistemologico
das ciéncias da natureza (segundo ele, preocupadas, exclusivamen-
te, com a enunciacao das leis eternas e universais do comportamento
humano), convidando-os a se dedicarem exclusivamente ao “exame
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sistematico da historia contemporanea” (p. 475), a descricao dos
padroes de comportamento vigentes, como forma de proporcionar
a sociedade alguns meios para escapar de possiveis manipulacoes.

Evidentemente, o aspecto propriamente epistemologico dessa
empresa ndo lhe passou despercebido. Segundo Gergen, em artigo pos-
terior, dedicado a esclarecer “os contornos e as origens do movimento
socioconstrucionista” (1985, p. 266), o construcionismo social deve-
ria ser compreendido como uma doutrina epistemologica, sendo que “o
estudo do processo social poderia tornar-se padrao para compreender
a natureza do proprio conhecimento” (p. 266). Ainda de acordo com
Gergen, “a crescente critica da concepcao positivista-empiricista do co-
nhecimento danificou profundamente a visdo tradicional® de que a teo-
ria cientifica serve para refletir ou mapear a realidade” (p. 266). Isso teria
permitido que a psicologia social se movimentasse “de uma epistemolo-
gia empirista para uma epistemologia social” (p. 268).

Para o autor, no entanto, a tarefa do construcionismo social es-
taria em tentar superar essa antiga dicotomia — que remontaria, segun-
do ele, a antiga disputa da filosofia europeia entre os partidarios do
racionalismo e do empirismo (1985, p. 270). Segundo ele, o desafio
estaria em tentar “transcender o dualismo tradicional entre sujeito e
objeto” (p. 270), em superar a “continua e nao resolvida disputa entre
pensadores exdgenos (ou, nesse contexto, empiricistas) e pensadores
endogenos (racionalistas, idealistas, fenomenologicos)” (p. 270).

PRINCIPAIS CARACTERISTICAS DO
CONSTRUCIONISMO SOCIAL

Baseados na analise do psicélogo social Lupicinio Iiiguez, po-
demos afirmar que as principais caracteristicas do construcionismo
social sao:

5. De acordo com essa “visdo tradicional”, o conhecimento deveria ser concebido
como um espelhamento mais ou menos adequado do mundo. Gergen (1985, p.
269) deu a essa perspectiva o nome de “perspectiva exégena”, em que o conheci-
mento apareceria sob a forma de uma inducao. Contrariamente a essa perspectiva
exogena, a “perspectiva endogena” (p. 269) acentuaria o laco indissoluvel e origina-
rio entre o conhecimento e a propria estrutura cognitiva do homem.
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 Antiessencialismo, antirrealismo ou relativismo: o construcio-
nismo social sugere que deixemos de considerar o homem
e a sociedade como entidades ontologicamente distintas e,
sobretudo, exteriores a propria linguagem. Segundo Gergen
(1985, p. 267), “os termos nos quais o mundo é compreen-
dido sdo artefatos, produtos de intercambios entre pessoas
historicamente situados”. Vinculada a essa caracteristica en-
contra-se a insisténcia socioconstrucionista na necessidade
de que corrijamos a conviccdo comum, de ratificarmos essa
atitude muitas vezes natural no homem moderno, que faz
com que tanto o homem quanto os objetos com que trava
conhecimento deixem de ser considerados como correlati-
vos. De acordo com Iniguez (in GUARESCHI, 2004, p. 19),
“a ‘realidade’ ndo existe com independéncia do conhecimento
que produzimos sobre ela ou com independéncia de qual-
quer descricdo que facamos dela”.

* Anti-hegemonismo: essa caracteristica responde pelo carater
combativo e, digamos, desconstrutor do discurso sociocons-
trucionista, o que o faz recorrentemente adversario de todo e
qualquer discurso que erga pretensao de universalidade.®

* Historicismo: para o construcionismo social, mais do que
uma ilusdo, é um erro (ou, por vezes, um artificio malicio-
so) a reducdo da realidade social a realidade fisica. Alids, para

6. Em livro intitulado The Social Construction of What? (1999), o canadense lan
Hacking dedicou-se ao exame do conceito de “construcdo social”. Através de uma
extensa pesquisa bibliografica, Hacking desejou convencer-nos de que, talvez pelo
seu emprego excessivo e variado, o conceito de construcao social tenha perdido seu
valor, tornando-se confuso e, acima de tudo, progressivamente inutil. Seja como
for, de acordo com Hacking, o valor de um discurso construcionista deve ser medi-
do pelo seu maior ou menor efeito “libertador”, pela sua capacidade de questionar
e de por abaixo algumas convencoes sociais. Todo discurso construcionista dedi-
car-se-ia, assim, a demonstrar que algo nao ¢ inevitavel, “mostrando como se ori-
ginou [o processo historico] e assinalando os determinantes histéricos puramente
contingentes desse processo” (p. 33). Além disso, argumenta que seria sem efeitos
e mesmo “redundante” afirmarmos, ao menos no que diz respeito as ideias e aos
objetos da esfera humana, que algo é construido socialmente, ndo cumprisse essa
afirmacao o papel de (a) indicar-lhe a sua contingéncia, (b) julgar-lhe moralmente
mal e/ou (¢) imputar-lhe a censura parcial ou total.
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alguns de seus representantes, mesmo a realidade fisica de-
vemos reconhecer determinacdes sociais, na medida em que
toda pesquisa repousa sobre a atividade de individuos que al-
mejam, acima de tudo, garantir a manutencédo e a defesa de
seus interesses (sempre particulares). Segundo Iniguez, “afir-
mar que ‘o social’ é historico significa que as prdticas sociais
produzem conhecimento e constroem a realidade social” (in
GUARESCH]I, 2004, p. 20, grifo do autor).
* Antirrepresentacionismo ou performativismo: essa caracte-
ristica diz respeito a recusa do construcionismo social em
tratar a linguagem ou o conhecimento como mero espelha-
mento ou mapeamento do mundo. Para o construcionismo
social, o conhecimento deve ser tratado como o produto
de um empreendimento coletivo (GERGEN, 1985, p. 267).
Além disso, ao nao reconhecer a linguagem como mero
meio ou instrumento de representacao (através da qual
supostamente nos seriam fornecidos a imagem dos seres
que compoem o mundo ao nosso redor), o construcionis-
mo social aponta imediatamente para 0s outros usos possi-
veis da linguagem. Considera-a, portanto, capaz nao ape-
nas de informar-nos sobre determinados estados de coisa,
mas também de modificar e até mesmo produzir estados de
coisas. Dai, portanto, a importancia concedida ao cardter
performativo da linguagem, ao “uso performativo da lingua-
gem nos assuntos humanos” (GERGEN, 1985, p. 270). Afi-
nal, conforme Kenneth Gergen, “descricoes e explicacoes
do mundo constituem elas proprias formas de acdo social”
(1985, p. 268). Prossegue o autor:
De acordo com as tltimas andlises de Wittgenstein, deixa-
mos de ver os predicados mentais como possuindo uma
relacdo sintatica com um mundo de eventos mentais; em
vez disso, como Austin e outros pos-wittgensteinianos

propuseram, tais termos sdo convertidos nos termos das
praticas sociais nas quais operam. (1985, p. 271).
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O NEOEXPERIMENTALISMO E O RECENTE
DESENVOLVIMENTO DA NEUROCIENCIA SOCIAL

Além do pés-construcionismo, outro movimento vem ganhan-
do forca na psicologia social contemporanea. O progressivo cresci-
mento da neurociéncia social, sua irrefreavel consolidacio institucional,
sua difusdo e sua presenca cada vez maior nos meios de comunicacao
de massa, tudo isso da-nos testemunho de que a inspiracao positivista
vigora ainda em parte nao desprezivel da psicologia social.

A confiar nas palavras de Berntson e Cacioppo (2000, p. 4),
“uma féenix esta erguendo-se [...] das cinzas da historica biologia
comportamental”. Indiferente as criticas dirigidas ao experimentalis-
mo, as neurociéncias arrogam-se hoje, dogmaticamente, o nobilissi-
mo titulo de chave para a compreensao dos comportamentos sociais
(EHRENBERG, 2004, p. 130).

Segundo Jean Decety e Julian Keenan, dois dos mais respeita-
dos neurocientistas da atualidade, “a neurociéncia social pode ser va-
gamente definida como a exploracao dos processos neurologicos sub-
jacentes aos processos tradicionalmente examinados pela psicologia
social” (2006, p. 1). Nascida, segundo seus proprios representantes, a
partir do desenvolvimento da psicobiologia e das neurociéncias, nu-
triu-se do progressivo avanco das técnicas de imageamento (imaging)
cerebral e da sofisticacao das técnicas de afericao fisiologica.”

No que diz respeito ao objeto, a neurociéncia social pretende
ocupar-se de todos aqueles fenomenos de que se ocupavam os psi-
cologos sociais experimentais da segunda metade do século XX. De
acordo com Cacioppo, Lorig, Nusbaum e Berntson,

os psicologos sociais estudam uma série diversa e apaixo-
nante de topicos, indo dos processos intrapessoais mode-
lados por ou em resposta a outros (tais como self, atitudes,

7. Ao menos é assim como concebem eles proprios a razao historica, por assim
dizer, de seu recente desenvolvimento. De acordo com Cacioppo e outros neuro-
cientistas, “desenvolvimentos em registros eletrofisiologicos, imageamento cerebral
e técnicas neuroquimicas dentro das neurociéncias tém cada vez mais tornado pos-
sivel investigar o papel das estruturas e processos neurais do pensamento normal e
desordenado em humanos” (CACIOPPO et al., 2004, p. 385).
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emocoes, identidade social, crencas normativas, percepcao
social, cognicao social e atracéo interpessoal) aos proces-
sos interpessoais (tais como persuasio e influéncia social,
comunicacdo verbal e ndo verbal, relacionamentos inter-
pessoais, altruismo e agressao) e aos processos grupais (tais
como facilitaciio, cooperacio e competicio, equidade, lide-
ranca, vieses extragrupais, tomada de decisiao de grupo e
comportamento organizacional). (2004, p. 383-384)
Vale notar, porém, que existe uma diferenca significativa entre
a psicologia social experimental do passado e esta outra, contempo-
ranea, pois a psicologia social experimental do passado era, em sua
quase totalidade, uma psicologia comportamental, limitando-se ao
estabelecimento de correlacoes entre comportamentos e alguns esti-
mulos particulares, classificados como sociais. Ja a psicologia social
experimental contemporanea é, podemos dizer, uma ciéncia cogni-
tivista, uma vez que suas pesquisas sustentam-se sobre os seguintes
pressupostos:
 E imprescindivel que busquemos compreender o modo
como as informacdes (estimulos, inputs) sao processados pelo
organismo. Portanto, o mero recurso a observacdo do com-
portamento, ainda que ela permaneca importante para de-
terminar ou indicar a relacdo entre tais ou quais fenomenos,
devera dar lugar a desenhos experimentais mais sofisticados,
em que deverdo comparecer variaveis ndo comportamentais —
fisiologicas e, mais exatamente, neurofisiologicas. De acordo
com Cacioppo, Lorig, Nusbaum e Berntson,

com o advento da cognicao social, décadas atras, medidas
cronomeétricas, masking e técnicas foram adicionadas ao ar-
mamento metodologico, e, mais importante, essa aborda-
gem trouxe consigo uma rede conceitual para responder a
perguntas sobre a representacio do fendmeno sociopsico-
logico e sobre os componentes do processamento de infor-
macao subjacentes ao fenomeno sociopsicologico (2004, p.
384).

o E necessario admitir a existéncia de uma base fisica ou, mais
exatamente, neurofisiologica para o processamento dessas
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informacoes. Segundo seus representantes, “a ultima década
tém assistido a uma aproximacao entre os niveis bioldgicos e
sociais de andlise, em parte porque regioes localizadas do cé-
rebro tém sido associadas com construtos e processos psicos-
sociais” (CACIOPPO et al. 2004, p. 384). Assim, seus esforcos
vao todos na direcao de reduzir os “fenomenos sociais”, por
assim dizer, aos seus mecanismos neurologicos subjacentes.
Segundo dois de seus fiéis representantes, “na tltima década,
um novo e excitante dominio académico lancou-se na direcdo
de explorar cientificamente os mecanismos biologicos da in-
teracdo social” (DECETY; KEENAN, 2006, p. 1).
Conforme o socidlogo francés Alain Ehrenberg (2004), as
neurociéncias dividem-se em trés ambitos de preocupacdes: teorico,
pratico e social. Segundo esse autor,

a perspectiva tedrica é a explicacao do espirito sobre uma
base exclusivamente materialista a partir do postulado de
que o cérebro é o “fundamento” do espirito. Essa perspec-
tiva ndo é nova, mas o contexto de progresso cientifico
e de intensa preocupacdo com o sofrimento psiquico e
com a saude mental faz dela, hoje em dia, uma perspec-
tiva pratica (profissional e terapéutica) [...] A perspectiva
social se situa, a0 mesmo tempo, nestas questdes terapéu-
ticas e além delas: em que medida a referéncia ao cérebro
para descrever e compreender 0os comportamentos sociais
¢ suscetivel de entrar na linguagem comum? (EHREN-
BERG, 2004, p. 132-133, grifos do original).

No entanto, em sua tentativa de descrever e compreender os
comportamentos sociais, a neurociéncia social admite trés principios
basicos. Esses principios, sem sombra de duvidas, ainda a mantém
sob o dominio da mesma opcéo epistemologica que predominou na
psicologia social experimental comportamental. Segundo Cacioppo,
Lorig, Nusbaum e Berntson, “as abordagens metodologicas utiliza-
das historicamente pelos psicologos sociais [...] tém sido bastante
limitadas” (2004, p. 384). Dai, portanto, a necessidade de apoiarem-
-se numa concep¢ao ndo linear e ndo simplista da causalidade fisica, o
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que faria com que estivessem, hoje, em melhores condicoes do que

seus antepassados. Os trés principios a que nos referimos sao:
* Determinismo multiplo: para os neurocientistas, “o principio
do determinismo multiplo [...] especifica que um evento-alvo
em um nivel de organizacao [...] pode ter multiplos antece-
dentes em ou entre outros niveis de organizacdo” (CACIO-
PPO et al., 2004, p. 385). Isso significa que fendmenos de
diversos outros sistemas (bioldgicos, em sua maioria) devem
ser levados igualmente em consideracdo no momento da ob-
servacdo dos fenomenos neurofisiologicos.
* Determinismo ndo aditivo: segundo esse principio e nas pa-
lavras do proprio Cacioppo, o todo é mais do que a soma das
partes. Ainda de acordo com o autor, “esse principio especi-
fica que as propriedades do todo nao siao sempre e imediata-
mente prediziveis da propriedade das partes” (p. 385).
* Determinismo teciproco: esse principio determina que pode
haver influéncias mutuas entre fatores microscopicos e macros-
copicos na determinacdo do comportamento social. Por fatores
microscopicos, os neurocientistas sociais compreendem todos
os fenomenos fisiologicos, cuja observacéo foi possibilitada pe-
las novas tecnologias a que ha pouco nos referimos (p. 386).
Quanto aos fendmenos macroscopicos, ai compreendem os fe-
nomenos sociais listados e que, segundo eles, reduzir-se-iam,
em ultima instancia, aos fendomenos microscopicos.

O CONSTRUCIONISMO SOCIAL E
A NEUROCIENCIA SOCIAL HOJE

O construcionismo social desenvolveu-se rapidamente em
psicologia social, tendo angariado intimeros adeptos, todos insatis-
feitos com as limitacoes e as consequéncias sociais da utilizacao do
meétodo experimental. Entretanto, talvez por sua propria natureza, a
recorrente critica de seus proprios fundamentos tem levado alguns
de seus principais porta-vozes a dizer que ele vive hoje um momen-
to delicado, em que cada vez mais parece evidente a necessidade
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de sua superacdo, dado o risco de ele vir a transformar-se numa
nova ortodoxia. Segundo as palavras de Iiiguez, “a questdo agora
é, depois de mais de vinte anos: o construcionismo ainda mantém a
mesma carga de rebeldia? Ou, ao contrario, estamos diante de uma
nova forma de ortodoxia? E, se for o caso, comportara a execucdo
de politicas similares de exclusao dos dissidentes?” (INIGUEZ in
GUARESCH]I, 2004, p. 29) Ainda de acordo com o autor, “um dos
perigos da perspectiva construcionista é converter a nocao de ‘cons-
trucdo social’ em algo de carater estatico e reificante, ou seja, algo
permanente, produzindo o mesmo tipo de efeito que produzem as
coisas” (INIGUEZ in GUARESCHI, 2004, p. 23).

A neurociéncia social, por sua vez, conta hoje com periodi-
cos especificos e centros de pesquisa bem financiados. Na Europa
como na Ameérica, seus representantes tém dedicado algum esforco
para reescrever por sua propria conta a historia da psicologia social,
dando-nos prova de que, hoje, como ontem, a psicologia social vive
a luta de uma de suas partes pelo dominio de seu todo. Prova, en-
fim, de que a luta pela hegemonia do discurso psicossociologico é,
conforme observamos, ainda realidade.

CONCLUSAO

Dois movimentos alteraram significativamente o perfil da psi-
cologia social nos ultimos 40 anos. De um lado, o desenvolvimento e
a consolidacdo institucional do construcionismo social contribuiram
para que os psicologos sociais dirigissem suas pesquisas para uma cri-
tica do modelo representacional do conhecimento pela afirmacéo do
carater performativo da linguagem, insistindo, além disso, na necessi-
dade de critica dos sistemas de pensamento hegemonicos pela afirma-
cao da determinacao histérica do conhecimento. Por outro lado, o ad-
vento da neurociéncia social levantou novamente a questao referente a
obsolescéncia da inspiracdo positivista, ainda que seus representantes
suponham suplantar os impasses do experimentalismo do segundo
terco do século XX por desenvolver suas pesquisas sob a base de um

”

“determinismo multiplo”, “ndo aditivo” e “reciproco”.

)
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E indiscutivel, no entanto, que as modificacoes técnicas que
motivaram o desenvolvimento da neurociéncia social deixam intacta
a imagem do homem e da natureza caracteristica de seu reducionis-
mo epistemolégico. Por outro lado, embora o privilégio concedido a
dimensdo pragmatica da linguagem tenha renovado o interesse pela
pesquisa psicossocial, nao decorre dai que devamos reduzir toda lin-
guagem ao seu aspecto de instrumento — observacao significativa
quando se considera as possiveis consequéncias politicas da reducao
da linguagem a categoria de instrumento a servico da satisfacao de
fins sempre particulares. E nesse sentido que devemos compreen-
der as criticas dirigidas, nos ultimos 10 anos, ao linguisticismo e
ao relativismo imanentes a grande parte da psicologia social critica
discursivista (PARKER, 1996, 1998).

Assim, enquanto o construcionismo social caminha para um
estado de apreensao quanto as consequéncias politicas de sua posicao
epistemologica (lembremos apenas que liberalismo economico e relati-
vismo cultural acompanham frequentemente o pensamento neoprag-
matista caracteristico de parcela significativa dos psicologos sociais nao
experimentais), a neurociéncia social busca retomar um projeto cuja
solucao julga possivel em razao do advento de novas tecnologias de
afericao fisiologica e daquilo que, a seus olhos, configura o préprio ma-
logro das orientacdes alternativas: a incapacidade de acordo entre os
pesquisadores que recusam a subordinacao das ciéncias sociais aos dita-
mes metodologicos das ciéncias matematicas da natureza.
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Contribuic¢oes da Psicologia
para a compreensao da relacao
entre professores e alunos no
contexto da luta pela terra

Maria Isabel Antunes-Rocha

O proposito deste texto é apresentar uma discussio sobre os
limites e possibilidades que a psicologia pode dar para a producao
de conhecimento e intervencdo junto aos grupos sociais conside-
rados na atualidade como diverso, isto é, que nao estdo necessa-
riamente dentro da curva normal do que se espera da maioria da
populacao. No nosso caso acrescentamos que o0 grupo que estu-
damos, além de ser diverso, se situa também no contexto que de-
nominamos de desigual. Para essa reflexao trazemos os resultados
de uma pesquisa desenvolvida sobre as representacoes sociais de
professores de escolas cujos alunos sao oriundos de movimentos
sociais em luta pela terra.

Organizamos este texto em quatro momentos: no primeiro,
trazemos o grupo social com o qual empreendemos esforcos para
compreender a partir da perspectiva tedrica adotada; no segundo
momento, apresentamos a referéncia teérica com a qual trabalhamos
em psicologia; no terceiro, trazemos uma sintese de uma pesquisa
realizada e no tltimo momento colocamos algumas reflexdes em tor-
no dos limites e das possibilidades da referéncia tedrica adotada para
compreender e atuar junto aos grupos sociais diversos e desiguais.

SUJEITOS EM LUTA PELA TERRA

Os diversos e desiguais dos quais falamos trata-se dos grupos
sociais que na atualidade estao se organizando para conquistar a
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posse e o uso da terra, isto €, sdo 0os movimentos sociais em luta pela
terra. Quem sao? De onde surgem? O que fazem?

Esses grupos sociais emergem da historica luta pela terra no
Brasil que nas tltimas décadas ficou mais aguda. Em 2000, havia de
mais de 70 movimentos sociais atuantes em todo o territorio. Nas ulti-
mas décadas, conquistaram um total aproximado de 3 mil projetos de
assentamento, os quais envolvem 414 mil familias, em 1.159 munici-
pios brasileiros. Segundo dados do Instituto Nacional de Colonizacao
e Reforma Agraria, havia, em julho de 2002, aproximadamente, 148
mil familias acampadas em todo o pais (CEDEFES, 2003).

Desde entdo, a luta pela terra passa a ser tema de discussao
nacional. Saiu dos partidos, dos 6rgaos publicos e da politica para
ser debatido nos meios de comunicacdo, nas ruas e nas escolas. A
luta cria uma nova identidade: o Sem Terra. Martins (1989), Fernan-
des (2000) e Jackson (2002) consideram que o Sem Terra é ruptura
e continuidade das lutas dos indigenas, dos livres, do sertanejo, do
caipira, do camponés e do trabalhador rural. Esse mesmo sentido é
também considerado nas publicacoes e misticas dos proprios movi-
mentos sociais. Na dindmica formativa de cada um, resgatam-se a
imagem e o sentido dos sujeitos e grupos que historicamente luta-
ram pela terra.

Mas confundem os que tentam interpreta-los como fanaticos
e violentos, pois legitimam suas praticas mediante vinculos com a
Igreja, com as universidades, com a sociedade civil e politica e com
as organizacodes de direitos humanos. Também confundem as inter-
pretacoes que lhes destinam o lugar de preguicosos, ignorantes e
atrasados e caipiras. Organizam escolas, cooperativas, congressos,
festivais e exposicoes de arte. Produzem jornais, livros, CD-ROMs e
pesquisas. Rompem também com a imagem do agricultor ingénuo,
em simbiose com a natureza, puro e quase folclorico, pois, ao lado de
praticas seculares, utilizam novas tecnologias para trabalhar, divertir
e comunicar (STEDILE; FERNANDES, 2000; ARROYO, 2000).

No contexto da educacdo escolar, territorio de nosso estudo,
esses sujeitos vém sistematicamente demonstrando que a escola rural,
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tal como se apresenta, ndo atende aos seus interesses. Quando com-
parada aos estabelecimentos do meio urbano, observa-se que o de-
sempenho escolar dos alunos, o salario e formacdo docente, o indice
de evasao, as condicoes fisicas e os equipamentos pedagogicos estao
sempre em um patamar abaixo. Ressalta-se que as escolas do campo
so ofertam as séries iniciais do ensino fundamental. Acresce-se o fato
de que essa escola ocupa quase sempre o espaco fisico e simbolico da
grande propriedade (ARROYO, 1982; RAMOS et al., 2004).

Os sujeitos da luta pela terra empreendem significativas acoes
para superar essas dificuldades. Participam no cotidiano das escolas
que atendem as criancas e adolescentes dos acampamentos e assen-
tamentos, negociam com os sistemas publicos a garantia e legitimi-
dade dessa participacéo e realizam cursos formativos para docentes.
Nas tltimas décadas, produziram o “Movimento por uma Educacao
Basica do Campo”, publicacoes, conferéncias estaduais e nacionais.
Em termos de politica publica, ja garantiram a criacao do Programa
Nacional de Educacdo na Reforma Agraria (Pronera), que se cons-
titui em um relevante apoio para formacdo de professores, alfabe-
tizacdo de adultos, dentre outras acoes, elaboracdo das Diretrizes
Operacionais para a Educacdo Basica nas Escolas do Campo, cria¢do
da Coordenacao da Educacdo do Campo e do Grupo Permanente de
Trabalho vinculados ao Ministério da Educacdo. Em sintese, articu-
lam-se em torno da construcao de uma escola comprometida com
o desenvolvimento sustentavel do campo, tanto no nivel cotidiano
do fazer pedagogico quanto no nivel macro das politicas ptblicas
(CONTAG, 1999; KOLLING; NERY, 1999; RAMOS et al., 2004).

REFERENCIA TEORICA

Serge Moscovici (1978), quando pesquisou a popularizacao
da teoria psicanalitica na sociedade francesa, criou um fenomeno,
um conceito e uma teoria para explicar o processo na dimensao psi-
cossocial. O estudo transformou-se em referéncia tedrica na psicolo-
gia social, e, na atualidade, os conceitos elaborados pelo autor orien-
tam trabalhos em diferentes campos do conhecimento. As definicoes
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de Moscovici (1978, 2003) sdo amplas e permitem variadas leituras.
Para o proposito deste artigo, assumimos o sentido da representa-
cao como um conhecimento gerado nas trocas cotidianas e que se
apresenta como logico e criativo, visando tornar familiar o que nos
¢ estranho.

Estar no campo da teoria moscoviciana significa compreender a
representacao como contetido e processo e estrutura como dimensoes
indissociaveis. Os contetidos de uma representacdo sao os diferentes
saberes que circulam na sociedade. Saber construido como teoria co-
letiva sobre o real, como um sistema que tem uma logica que confi-
gura o campo das ideias, crencas, valores, opinides, atitudes, imagens,
metaforas e simbolos, utilizados pelos individuos para entender, justi-
ficar e organizar uma acao sobre os objetos que o cercam.

Na perspectiva moscoviciana, as representacoes sociais sdo
criadas para tornar familiar o ndo familiar. Sobre o nao familiar Mos-
covici (2003, p. 61) diz que coisas que nao sao classificadas e que
ndo possuem nome sao estranhas, nao existentes e, a0 mesmo tem-
po, ameacadoras. Nos experimentamos uma resisténcia, um distan-
ciamento, quando nao somos capazes de avaliar algo, de descreve-lo
a n6s Mesmos ou a outras pessoas.

Diante de uma realidade com a qual nao sabe lidar, o sujeito
entra em desequilibrio e instaura movimentos buscando inserir o
novo objeto na trama dos seus saberes prévios. Essa insercao altera
o saber prévio, o objeto e, portanto, o sujeito. Nesse caso, produz-
-se outro saber: o possivel nas condi¢des politicas, sociais, culturais
e familiares de existéncia do sujeito e do objeto. A construcao de
novas formas de pensar/sentir/agir pode assumir diferentes configu-
racoes. O sujeito pode manter seus saberes prévios, que neste caso
nao serao os mesmos, dado que so o fato de terem sido questionados
ocasionou alteracdes ou pode alterar profundamente o que ele sa-
bia antes ou apenas parcialmente. Ha sempre mudanca, movimento,
processo. Nao ha como passar inviolavel pela experiéncia de contato
com um objeto que desafia o entendimento, questiona as praticas e
mobiliza as emocoes.
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Moscovici (2003, p. 59) diz que, “ao se estudar uma repre-
sentacdo, nos devemos sempre tentar descobrir a caracteristica nao
familiar que a motivou, que esta absorveu”. Nessa tarefa de tornar
familiar o ndo familiar, de assimilar e acomodar o estranho, Mos-
covici (1978) identifica dois processos: ancoragem e objetivacao. A
ancoragem diz respeito ao enraizamento social da representacéo, a
integracdo cognitiva do objeto representado no sistema de pensa-
mento preexistente e as transformacoes que, em consequéncia, ocor-
rem num e noutro. Trata-se, portanto, de sua insercao organica em
um pensamento constituido. Ancorar ideias estranhas é reduzi-las a
categorias e imagens comuns.

A objetivacdo é a passagem de conceitos e ideias para esque-
mas ou imagens concretas, os quais, pela generalidade de seu em-
prego, se transformam em “supostos reflexos do real”. (MOSCOVI-
CI, 1978, p. 289). Ao objetivar os sujeitos, tornam concreto o que é
abstrato, criam imagens para as ideias. Nesse processo, as ideias nao
sdo percebidas como produtos da atividade intelectual, mas como
reflexos de algo que existe no exterior.

A ancoragem e a objetivacdo possibilitam a atividade repre-
sentativa destacar uma figura e, ao mesmo tempo, atribuir-lhe um
sentido, integrando-a ao nosso universo. O resultado desse movi-
mento produz outro saber, outra representacao. A estabilidade dessa
representacao, bem como sua materialidade, lhe confere o estatuto
de instrumento para orientar percepcoes e julgamentos sobre a rea-
lidade. Nessa perspectiva, trata-se do conhecimento em movimento,
produzido diante de algo que desequilibra os esquemas ja consoli-
dados. Assim, para compreender ou explicar uma representacio, é
necessario comecar com aquela, ou aquelas, das quais ela nasceu.

REPRESENTACOES SOCIAIS DE PROFESSORES
NO CONTEXTO DA LUTA PELA TERRA

A pesquisa desenvolvida analisou as representacoes sociais de
40 professores atuantes em escolas que atendiam alunos oriundos dos
acampamentos e assentamentos criados no contexto da luta pela ter-
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ra. As questdes que sustentaram o estudo emergiram da constatacao
de que o dialogo entre a situacao historica da escola rural e as acdes
empreendidas visando a modifica-las nao se estabelece sem conflitos.
Recolhemos na literatura e na experiéncia pratica evidéncias da emer-
géncia desses conflitos. Pedro Stédile (STEDILE; FERNANDES, 2000,
p. 74), uma das principais liderancas do Movimento dos Trabalhado-
res Rurais Sem Terra (MST), definiu a escola como “um latifundio da
educacao”. Pessoa (1999, p. 82) nos diz que “os trabalhadores rurais
em luta pela terra descobriram desde o inicio uma inadequacao da
escola a sua condicdo e aos seus projetos”. Para Caldart (1999), um
dos motivos pelos quais 0 MST envolveu-se com a formacao docente
refere-se as dificuldades para negociar com os professores, que nao
possuem vinculos com o movimento, uma proposta pedagogica.

Os registros de depoimentos de professores, alunos, pais e
militantes dos movimentos sociais, colhidos em congressos, reuni-
oes e cursos de formacdo, mostram a presenca de variados conflitos
entre professores, alunos, pais e movimentos sociais, ocasionando
em muitos casos a constante troca de professores, bem como uma
resisténcia das escolas em aceitar a participacdo efetiva dos pais nas
instancias colegiadas.

Ao termos como suporte a problematica anunciada, em-
preendemos uma pesquisa cujo objetivo foi compreender como
esse processo esta sendo vivenciado pelos professores na pratica
em sala de aula. Escolhemos como categorias analiticas os concei-
tos de nao familiar e ancoragem. Consideramos que os alunos da
luta pela terra podiam estar levando para a escola uma identidade
cujos elementos comportariam a nao familiaridade para as formas
de pensar, sentir e agir dos professores com relacao aos alunos do
campo. Cabia entdo inicialmente perguntar: o que, nos alunos, era
nzo familiar para os professores?

Orientamos o estudo com a hipotese de que o desejo dos alu-
nos de permanecerem na terra contrariava o fluxo historico de que
a populacao rural tem como meta ir para a cidade. A escola como
espaco para ensinar o caminho da cidade e a desvalorizacao das po-
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pulacdes rurais, da agricultura familiar, dentre outras, sdo apontadas
como formas de pensar, sentir e agir dos professores (BARRETO,
1985; THERRIEN, 1993; FEITOSA, 2001). Nesse sentido conside-
ramos que na relacdo com os alunos os professores estavam sendo
desafiados a alterarem esse saber prévio. No decorrer da pesquisa
viu-se que a tensdo ficar/sair do campo tinha pouca presenca na
organizacdo das representacdes dos professores. Outros conteudos
se mostraram como mais significativos. Trés temas ficaram eviden-
tes: “o medo” no encontro inicial, as opinides sobre a “ocupacao”
como forma de acesso a terra e as descricdes sobre a aprendiza-
gem/disciplina dos alunos.

O sentimento vivenciado por 34 entrevistados no encontro
inicial com os alunos foi de “medo, ansiedade, pavor, inseguranca”.
Somente seis professores, entre eles cinco professoras assentadas,
ndo passaram por essa experiéncia. A referéncia ao ataque fisico esta
presente em varias entrevistas. Mara® achava que “[...] qualquer coi-
sa que a gente fizesse com os filhos deles podiam vim armados [...]
comentavam que eles tinham armas”. Beatriz tinha medo de ser ata-
cada pelos pais: “E se viessem para a escola com enxadas e facoes?”
Sabrina, imaginava que “eles estariam na porteira esperando-a como

numa ‘tocaia”, s6 compareceu a escola quando o prefeito pronti-

ficou-se a acompanha-la. Para Célia, “foi o pior dia da minha vida
quando fiquei sabendo que ia para a escola do assentamento”. Diva
foi alertada pela secretaria de Educacdo de que “se tiver medo
voceé nao fica na escola”.

O sentido/imagem do ataque vivenciado pelos professores
esta enraizado na memoria coletiva brasileira. Os cangaceiros, os
povos de Canudos e do Contestado sdo descritos como fanaticos,
saqueadores de fazendas, matadores de fazendeiros. Os meios de
comunicacdo atualizam esses vinculos quando divulgam imagens
dos sujeitos em luta pela terra quase sempre carregando foices e
facoes, de preferéncia em angulos que favorecem o sentido de mul-
tidao (ARBEX, 2003).

8. Todos os nomes utilizados neste artigo sao ficticios.
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No tempo da entrevista, os professores informaram que o
medo inicial estava sendo superado. “Fui vendo que ndo eram tao
perigosos assim” — na fala de Marcia. Célia os via como “as melho-
res pessoas do mundo para conviver”. Sabrina, apos sete anos de
trabalho com os alunos em uma escola situada no interior do as-
sentamento, com gestdo pelo movimento social, diz que o receio
inicial dos pais foi superado com a conviveéncia.

O “medo” tem uma relacdo muito proxima com a forma de
organizacdo dos movimentos sociais para terem acesso a terra.
Essa forma apareceu na utilizacdo dos termos “invasao” e “ocu-
pacao. Somente oito professores utilizaram o termo “ocupacdo”.
Os demais falaram de “invasao, tomar terra, chegaram e ficaram,
dente outros assemelhados”. Independente da forma de nomea-
cdo, cerca de 34 entrevistados eram contrarios a essa forma de
luta antes do contato com os alunos. Seis professores, dentre eles
as assentadas, eram favoraveis. No tempo de realizacao das entre-
vistas, a maioria (26) tinha alterado essa posicao. Um grupo era
favoravel (18), outro estava em duvida (9) e um outro mantinha
posicao contraria (8). Em todos os grupos havia aqueles que dis-
cutiam e os que ndo discutiam o assunto em sala de aula. Entre
os que discutiam trés falavam sobre a “ocupacao” como luta e/ou
articulando a questoes econdomicas. Os demais faziam referéncia
ao direito de todos em terem acesso a terra com argumentacoes
articuladas ao plano juridico, assisténcia social e/ou religioso.

Com relacao ao desempenho escolar somente seis professo-
res tinham uma visao positiva quando do encontro inicial com os
alunos. Os demais tinham opinides depreciativas. Ao longo da ex-
periéncia, os seis professores com visdo positiva mantiveram suas
opinides, 10 entrevistados mantiveram a visio depreciativa, nove
encontravam-se em processo de transicao e 15 estavam elaborando
uma visao mais positiva sobre o desempenho escolar dos alunos.

Entre os entrevistados que mantiveram suas opinides em ter-
mos depreciativos, temos uma professora que estava em duvidas
com relacdo a “ocupacao”. As demais sdo contrarias. Todas sentiram
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muito “medo” no encontro inicial e na atualidade elaboraram esse
sentimento na descricdo dos alunos como “revoltados, dificuldades
de aprendizagem, alunos problema, querem mandar na escola”. A
maioria possui vinculos de parentesco e/ou de amizade com fazen-
deiros. Expressam o desejo de mudar para outra escola. Na opinido
de Natalia, “ninguém quer vim para escola de assentamento, s
quem precisa de trabalho aceita”.

A situacao de Fia ¢ emblematica. A escola em que trabalha
como efetiva foi criada para atender os filhos dos empregados da
fazenda em que o avo e o pai trabalharam. Ela foi aluna da escola.
A fazenda foi ocupada e legalizada como assentamento. Para ela,
“ndo existe mais diferenca entre uma escola da roca e uma escola
da cidade, agora esta tudo igual”. Ao narrar um episodio vivenciado
em sala, explicita os saberes acumulados em torno do pobre como
inapto para o trabalho na terra, bem como a previsao de que o futuro
¢ o caminho da cidade.

[...] eu falo com eles: “Olha, eu sei que o seu pai veio em
busca de melhora, em busca de mudanca, eu gostaria que

vocés dessem mais valor ao aprendizado, porque vocés nao

vao viver aqui a vida inteira. Os recursos da terra, eles aca-
bam, e nem sempre o seu pai planta, vocé as vezes ndo vai

ter aptidao para plantar. Entdo vocé tem que construir o seu

futuro.” Af uns fala assim: “Ah, dona, a senhora ndo sabe

nada ndo.” Ai eu falo: “Entao vou sentar ai e vocé vai me en-

sinar.” E eles retrucam: “A senhora td aqui é para ensinar.”

A posicao depreciativa dos professores ndo ocorre em um va-

zio social. Elas se articulam com o ideario em construciao em diver-
sos contextos. Sa (2000) analisa como o Movimento dos Trabalhado-
res Rurais Sem Terra (MST) aparece na revista semanal Veja. O autor
mostra que a revista utilizou, em 1989, como titulo em suas capas
as seguintes manchetes: “A tatica da baderna”; “A onda selvagem”;
“O fogo da baderna”; “Sem terra e sem lei” e 0 “Rastro da violén-
cia”. Para o autor, os termos “tatica”, “baderna” e “fogo” articulam-se
com situacdes de guerra. Esse sentido coloca o movimento como

violento e perturbador da ordem. O outro sentido veiculado é o do
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atraso. O mastro da bandeira do movimento é sempre destacado
como uma madeira rude, mal trabalhada. Os integrantes do movi-
mento sdo mostrados como sujos e maltrapilhos. As fotos das acoes
militares mostram os integrantes deitados no chao, subjugados pela
lei e pela ordem, demonstrando a inutilidade da luta. Os lideres sao
apresentados como “chefes” e os demais como “chefiados”. Em uma
das matérias, Jodo Pedro Stédile, uma das principais liderancas do
movimento, é associado a James Bond, da série 007. Sua foto, ves-
tido de terno e portando um revolver, aparece com o titulo “Meu
nome é Stédile, Jodo Stédile”. Em seguida, a denominacédo dos cri-
mes cometidos sob a sua chefia: violacio de domicilio, dano, for-
macao de quadrilha, furto, corrupcao de menores, carcere privado
e lesao corporal. Sa (2000) mostra que a intencao central da revista
¢ descaracterizar o MST como um movimento preocupado com a
reforma agraria. Para isso, apresenta-o como derrotado, violento e
aproxima-o de crimes comuns.

A maioria dos docentes que consideramos em transicao vi-
venciou situacdes conflituosas com alunos, pais e/ou movimentos
sociais. Para exemplificar o que chamamos de “professores em tran-
sicao”, escolhemos a trajetoria da professora Rose. Ela trabalha em
uma escola situada no interior do assentamento gestada pelo poder
publico. E efetiva com formacao em nivel médio. Algumas sema-
nas antes da entrevista, foi denunciada pelos pais de uma aluna no
Conselho Tutelar do Menor, com a queixa de agressao fisica. Fala
do constrangimento com o processo judicial, que nao foi adiante
porque as autoridades locais negociaram com os pais. Rose € certa-
mente a professora que mais expressou a situacao de “pressdo para
mudar”. Ela ndo consegue transferéncia para outra escola porque é
de um grupo politico contrario ao que apoiou o prefeito. Quando
indagada sobre como estava lidando com a aluna apés a denuncia,
informa que alterou a posicao fisica da aluna na sala: “Ela sentava na
minha frente, agora senta do meu lado.” Ao longo da entrevista, ela
se pergunta varias vezes: “[...] eu ndo sei como vou fazer com esta
menina [...] vou deixando ela sentada do meu lado para ver se dou
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mais atencdo |[...] ela pergunta demais [...] quer saber de tudo [...]
quer resposta”.

Os entrevistados que estdo construindo uma representacao
mais positiva buscam variadas estratégias. No tempo da entrevista
13 professores eram favoraveis e duas tinham duvidas sobre a “ocu-
pacao” como forma de acesso a terra. Ser favoravel néo significa que
estavam discutindo o tema em sala de aula. Somente trés tratavam
do assunto como “ocupacio” articulado a posse e uso. Os demais
abordavam o tema na perspectiva do “direito e justica social”. Qua-
se todos experimentaram inicialmente organizar saberes/praticas na
matriz da depreciacao. Coloca-los em posicdo inferior ndo trouxe
resultados, uma vez que os alunos resistiram, reagiram e insistiram
diante da atitude deles. Estao descobrindo que estar “lado a lado”,
segundo Kazu, pode ser uma alternativa. Criam estratégias para que
isso aconteca: procuram conhecer o acampamento/assentamento,
participam de cursos e reunioes promovidos pelos movimentos so-
ciais, buscam informacoes com amigos, nos jornais e nas revistas,
alguns em materiais produzidos pelos movimentos sociais.

Kazu esta terminando o curso de graduacao de Geografia. Tra-
balha como contratado em uma escola cuja gestdo administrativa e
pedagogica é negociada entre o movimento social e a prefeitura. No
inicio teve dificuldade, porque os alunos eram “muito criticos”. Aos
poucos foi vendo que

ndo tinham receio de falar [...] nunca tiveram vergonha
[...] me questionaram [...] contavam a historia de vida
deles [...] tem coragem de falar mais diretamente, pra
encostar na parede [...] a luta despertou isso neles [...]

essa garra, porque acompanhava os pais em tudo que era
atividade, ficaram mais corajosos, mais espontaneos [...]

Kazu presenciou um conflito entre uma professora e um
aluno com intervencao policial e reacao imediata das liderancas
do assentamento. Nesse conflito percebeu que “a professora agre-
diu porque o aluno estava questionando o contetido que ela es-
tava trabalhando”. Kazu assume seus pontos de vista, discute e
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negocia com os alunos. Esta conseguindo organizar suas formas
de pensar, sentir e agir numa perspectiva de ser professor que
ensina e aprende.

Mara esta aprendendo com os alunos. Professora efetiva de
uma escola situada fora do assentamento, viu-se na condicdo de
aprender a conviver com os alunos, levando em conta que, com a
chegada dos filhos dos assentados, a escola, que estava em vias de
extincao, continuou a funcionar. Ao narrar o que percebe de Rafael
mostra os caminhos através dos quais estd mudando sua forma de
representa-lo:

Eu levei o maior susto o dia que ele chegou. Ele chegou
aqui manchado de vermelho, aquelas pintas de verme.
Eu falei assim: “Ai, minha Nossa Senhora, ele ndo vai dar
conta de nada. Ja chegou atrasado, os meninos ja ta bem
a frente de tudo.” Ele ndo so conseguiu apanhar os me-
ninos no nivel que os meninos estavam, como passou 0s
meninos. Quando chegou o final do ano, fiquei surpresa.
Nos tivemos um projeto de poesia na escola. Rafael fez
uma poesia de autoria dele, e a poesia que eu dei pra ele
decorar, ele decorou... Eu fiquei babando, de boca aberta.
Os outros meninos respeitam porque sabem que ele esta
além, ele é esperto, porque ele ndo deixa ninguém passar
a perna nele. No inicio, quando ele chegou, os meninos
riam, debochavam, pelo jeito que ele vinha, que ele vi-
nha descalco. Eu até comento isso com minhas colegas:
“A pobreza nao significa que os meninos néo aprende.” Eu
descobri isso agora. Eu sempre olhava o menino e falava
assim: “Um menino pobre tem dificuldade, ta cheio de
verme, mas o Rafael isso nao atrapalha. Aquele monte de
verme que a gente vé que ele tem, a gente vé que ele ta
todo manchado de verme, que ele ta pequeno. Ele apren-
de que é uma beleza, e surpreende todo mundo...

Mara mantém sua representacdo articulando dificuldade de
aprendizagem com a pobreza quando se refere aos alunos em geral.
No caso de Rafael, percebe que nao consegue fazer essa articula-
¢do. Faz o caminho pela admiracdo e surpresa como alternativa para
equilibrar seus saberes.
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CONSIDERACOES CONCLUSIVAS

No inicio da investigacdo, tinhamos, como principal referén-
cia para compreender o conteudo e processo de producao das repre-
sentacoes sociais dos professores, as questoes relativas ao rural/urba-
no. As entrevistas deixaram ver que os professores no encontro com
os alunos foram desafiados nesses aspectos, mas em estreita articula-
¢do com relacdo aos sentidos ligados ao acesso, posse e uso da terra.
Num trabalho sobre o discurso que tecia esses variados elementos,
compusemos uma matriz em torno do aluno como um “sujeito com
qualidade para ter posse e uso da terra”. Em todas as entrevistas essa
questao parece estruturar as demais. Em determinado momento da
pesquisa, consideramos que “a posse e uso da terra” aparecia como
uma mediacao central na representacao que os professores estavam
elaborando sobre os alunos.

Os alunos traziam a terra, insistiam em explicita-la, exigiam
tomada de posicdo. Os professores estavam diante da necessidade de
falar sobre o tema de uma forma que nao é usual na escola. Transcre-
vemos este trecho da entrevista de Vanessa por considera-la repre-
sentativa do conjunto dos professores que participaram da pesquisa.
Ao narrar sua experiéncia, evidencia sua dificuldade em ver Priscila
como um sujeito com caracteristicas para ter e usar a terra:

O caderno dela era so terra vermelha, sabe aquela coisa
assim, ela transpira muito, parece que ela transpirava terra
vermelha, é uma coisa de louco. Entdo ela ia fazendo a
atividade e ia suando, e aquilo ficava daquela cor. Quando
eu fui conhecer o acampamento nao consegui chegar na
casa, porque ela mora no meio do mato. Ela falou assim:
“T4 vendo 1a aquela mata, eu moro 1a no meio.” E uma
mata virgem, assim tudo fechado, e ela falou que mora la
no meio. A casa dela nao tem chuveiro, entdo eles tomam
banho na lagoa. Ela vem descabelada, com as roupas su-
jas. Um dia um menino falou com ela assim “Voceé é dos
Sem-Terra”. Ai ela falou assim: “Nao, nds temos mais terra

do que voce, porque la é uma imensidao de terra.” Eu
pensei: “De onde essa menina escutou isso?” Porque, real-
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mente, ela tem muito mais terra do que a gente, do que eu
que tenho uma casa, do que o outro que é empregado na
fazenda, entendeu? Tem muito mais mesmo.

Lidar com essa questao exige dos professores uma retomada
dos seus saberes prévios. Saberes historicamente tecidos em torno
da valorizacao do espaco fisico, simbdélico, cultural e subjetivo da
grande propriedade. Para reelaborar o aluno pobre, descabelado e
sujo como capaz de ter e usar uma terra, ¢ necessario um grande
trabalho em torno de temas que fazem parte da matriz estruturante
da identidade grupal e individual dos sujeitos que habitam este pais.
Percorrendo os caminhos das entrevistas, vimos a terra como uma
ameaca ao professor e a escola. Reelaborar o “medo” e as opinides so-
bre a aprendizagem/disciplina dos alunos tinham uma estreita rela-
¢ao com a posicao sobre a “ocupacao” como forma de acesso a terra.

Os professores que mantiveram suas representacoes numa
perspectiva depreciativa mostram uma trajetoria de vida com vin-
culos muito estreitos com a grande propriedade. Sao amigas e/ou
parentes de grandes proprietarios, em alguns casos, até do antigo
dono das terras ocupadas e transformadas em assentamentos. A
maioria organizou o “medo” através do distanciamento. Relatam
que pouco conhecem as familias, que preferem nao se envolver.
Diva trabalha em uma escola localizada no interior do assentamen-
to e descreve sua chegada/saida da escola como uma “correria”.
Nao tem tempo para receber os pais e/ou participar dos eventos
promovidos pelos assentados.

Os professores que estao em “transicao” evidenciam em suas
entrevistas as dificuldades para lidar com alunos que exigem “direi-
tos”. As mudancas que estao empreendendo foram motivadas pelos
conflitos acirrados no cotidiano da sala de aula. Todos os professores
que estao elaborando uma perspectiva mais positiva do desempe-
nho dos alunos eram, no momento da entrevista, favoraveis a “ocu-
pacdo”. Esses resultados podem indicar que construir uma repre-
sentacao positiva sobre o desempenho dos alunos pode significar a
possibilidade de que esses professores estejam organizando com os
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alunos um processo pedagogico capaz de contribuir para valorizar
suas experiéncias de vida atuais e projetos futuros.

Numa tentativa para compreender os caminhos pelos quais
os professores mantinham e alteravam, viu-se que diversos fatores
conformaram esse processo: as caracteristicas das escolas, o per-
fil pessoal, escolar e profissional dos professores, os movimentos
sociais e os alunos. Nenhum desses fatores se mostrou como mais
determinante. Alguns ficaram mais visiveis, notadamente nos pro-
cessos vivenciados pelos professores que nao alteraram suas re-
presentacoes e pelos professores que estao vivenciando alteracoes
mais significativas.

Os professores que possuem vinculos pessoais com proprie-
tarios de terras tenderam a manter suas representacoes depreciati-
vas sobre os alunos. Por outro lado, os professores com vinculo mais
estreito com os movimentos em luta pela terra estao construindo
uma representacdo com conteudos que tendem para a idealizacdo
dos alunos. Os professores que estao construindo representacoes
menos dicotdmicas demonstram uma pratica em torno de busca
de leituras, conversas, aproximacdes com os movimentos sociais,
explicitam suas duvidas e criticas, discutem mais com os alunos.

E evidente o que denominamos de “solidao institucional”
dos professores. Nao houve relatos de cursos, palestras, textos
ou qualquer tipo de orientacao por parte dos érgaos publicos
vinculados a educacdo. Os professores das escolas em que os
movimentos sociais tém participacao mais efetiva frequentam cur-
sos, tém acesso a materiais didaticos, livros e jornais com discus-
soes sobre a dimensao pedagogica na luta pela terra. Os demais
estdo buscando apoio nos amigos e na religiao. De maneira geral,
a experiéncia com os alunos na sala de aula, em alguns casos con-
tando com o apoio dos pais, aparece como o tnico referencial
do professor para reelaborar seus saberes em torno dos sentidos/
imagens que o aluno traz consigo.

Os resultados desta pesquisa mostram que os professores das
escolas publicas que trabalham com os alunos no contexto da luta
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pela terra tém um grande desafio. Trazer para a superficie de suas
reflexdes o sentido da posse e uso da terra, vencer as barreiras de
um saber prévio enraizado em estruturas sociais extremamente rigi-
das. Saber que envolve o lugar da escola no espaco fisico, simbélico,
cultural, social e politico do campo e da sociedade como um todo.
No campo a escola sempre esteve no espaco fisico de alguém. Para
ir a escola, os alunos precisam, antes, passar pela porteira de uma
propriedade. Na nossa historia essa porteira quase sempre marcou a
entrada da grande propriedade. Aceitar e valorizar a experiéncia dos
alunos da luta pela terra significa tirar a escola em termos fisicos e
simbdlicos desse espaco. Mas nao para leva-la em direcao a cidade,
mas sim rumo a uma terra que pode ser partilhada de forma susten-
tavel e solidaria.
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Neste texto, procuraremos refletir sobre as concepcoes de “ru-
ral”, “escola” e “educacao” presentes na obra de Helena Antipoff. O
artigo foi elaborado com base em uma acao de pesquisa no ambito
do Programa de Estudos e Pesquisas em Educacao do Campo e Sus-
tentabilidade (EduCampo), sediado na Faculdade de Educacio da
Universidade Federal de Minas Gerais. O EduCampo se organiza
como um conjunto de acoes nas areas de ensino, pesquisa, extensao
e publicacdo. Conta com uma equipe formada por professores, es-
tudantes de pos-graduacio e graduacio, integrantes de movimentos
sociais, de 6rgaos governamentais e nao governamentais.

Helena Antipoff (1892-1974), psicologa e educadora russa,
muito contribuiu para o desenvolvimento dos estudos e pesquisas
em psicologia e educacdo no Brasil. Apesar de nao utilizar a expres-
sdo “psicologia da educacdo” em seus escritos, sua obra reflete o
grande interesse da autora em sistematizar conhecimentos de uma
psicologia aplicada a educacdo (LOURENCO, 2001). Suas ideias,
convicgoes e praticas deixam claro o seu desejo em construir uma
psicologia enraizada no contexto no qual estd inserida, sem descon-
siderar as singularidades sociais e suas implicacoes.

Ainda hoje ¢ recorrente associar seu trabalho ao estudo da
crianca excepcional, portadora de necessidades especiais. Todavia,
ao vislumbrar sua producao bibliografica, percebe-se o interesse de
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Helena Antipoff pela aplicacdo dos conhecimentos psicologicos a
formacao de professores, sobretudo para atuacdo no meio rural.

HELENA ANTIPOFF; SUAS HISTORIAS

Helena Wladimirna Antipoff, filha de Wladimir Vassilevitch
Antipoff e de Sofia Constantinovna Antipoff, nasceu em Grondo,
na Russia, em 25 de marco de 1892 (Campos, 2002). Filha de uma
familia culta e abastada financeiramente, recebeu uma educacéo ali-
cercada no modelo aristocratico russo. Parte de sua educacio formal
aconteceu em sua propria residéncia, onde teve contato com a bi-
blioteca de seu pai e nela obras dos principais autores russos, como
Puchkine, Turguenev e Tolstoi, sendo este tltimo grande apregoador
de um estilo de vida simples, proximo a natureza (CAMPOS, 2002).
Tolstoi, em 1850, preocupado com a precariedade da educacao no
meio rural russo, funda, em Iasnaia Poliana, uma escola voltada para
os filhos dos camponeses. Nessa escola, o escritor demonstrava seu
horror a pedagogia hegemonica, priorizando um ensino menos co-
ercitivo e punitivo, valorizando as atividades livres (MANACORDA,
1995). De acordo com Manacorda (1995), o autor preferido de Anti-
poff problematizava a relacéo entre instrucao e transformacao social,
defendendo e divulgando os ideais de Rousseau, que posteriormente
viria a ocupar um importante lugar na obra antipoffiana.

Outro evento merece destaque em sua biografia. Aos 13 anos
Helena é procurada por uma menina pobre a fim de aprender a ler
e escrever. Esse seria o seu primeiro servico remunerado enquanto
professora. Todavia, dada as condi¢des da menina, foi instruida pelo
pai a ndo cobrar pelo servico. Seu biografo ressalta a significacao
desse fato em toda a sua trajetoria profissional:

[...] esse incidente deixa-lhe pela vida um gosto mais do
que desagradavel com referéncia a remuneracao. Nunca
mais foi capaz de cobrar, de particulares, servicos cultural,
aplicacéo de testes. Desiste de uma vez por todas de ter
consultorio psicologico e sempre prefere o servico publi-
co. (ANTIPOFE 1975, p. 32).
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Respirando os ares da Revolucao que se aproximava, Helena,
em sua adolescéncia, presenciou debates e manifestacdes politicas
que discorriam, dentre outras questoes, acerca da supremacia da
monarquia rural sobre os trabalhadores do campo. Lourenco (2001)
aponta que, na adolescéncia, Helena e suas amigas frequentemen-
te assistiam e discutiam as pecas de Gogol, escritor russo que em
suas dramatizacoes criticava o modo de funcionamento da burguesia
russa e problematizava a relacdo entre os fidalgos donos de terra e
camponeses (PROIN, 2009).

Em 1909, com a separacio dos seus pais, Helena muda-se para
Paris. L4, realiza um exame de equivaléncia para obter o diploma de
Curso Secundario e Normal. Em 1911, ja estava matriculada na Sor-
bonne, caloura no curso de Medicina. Em detrimento das disciplinas
de Anatomia e Fisiologia, desenvolvia um grande interesse pela so-
ciologia e ciéncias humanas. Concomitante, Helena Antipoff passa a
frequentar o Colégio da Franca (College de France), onde possui os
primeiros contatos com os estudos de Pierre Janet, Bergson, Theodule
Ribot, dentre outros académicos, que, naquele momento, debruca-
vam-se sobre as ciéncias psicologicas (CAMPOS, 2002).

Apds um ano do curso de Medicina, Helena se apresenta ao
professor Théodore Simon, que assumira o Laboratério de Pedago-
gia Normal dada a morte do professor Alfred Binet e é recebida como
nova integrante do laboratério (CAMPOS; QUINTAS, 2007). Binet
e Simon desempenharam um significativo papel na historia da psi-
cologia, no desenvolvimento de testes psicologicos, dedicando-se ao
estudo da inteligéncia de criancas e na elaboracao de possiveis solu-
¢oes para o problema da educacéo de criancas com déficits de apren-
dizagem. Nesse sentido, Binet, em parceria com Simon, desenvolveu
a primeira escala para medida da inteligéncia, que ficou conhecida
como Escala Binet-Simon.

Posteriormente, o Laboratério de Pedagogia Normal recebe
a visita de Edouard Claparede, que convida Helena Antipoff para
integrar o Instituo de Ciéncias da Educacédo, que depois viria ser o
Instituto Jean Jacques Rousseau. Desse modo, Helena abandona o
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curso de Medicina e passa a se dedicar exaustivamente ao estudo da
educacao e da psicologia aplicada aos processos educativos. O con-
tato com o pensamento de Claparede contribuiu significativamente
para o desenvolvimento de suas ideias e acdes (CAMPOS, 2001).

Claparede (1873-1940), psicologo e neurocientista, tem sido
considerado um dos precursores de um movimento educacional de-
nominado Escola Nova (Ecoles Nouvelles). Mais do que um modelo
educacional, trata-se de uma ruptura no paradigma educacional da
época, contrapondo-se ao modelo tecnicista, higienista e transmis-
sional, propondo uma “revolucao copernicana da educacao”, ou seja,
na relacdo ensino/aprendizagem, a crianca deixa de girar em torno
do modelo educacional, passando a ocupar o centro dos processos
educativos. Nesse processo, a crianca deixa de ser objeto da educa-
¢a0 e passa a ser o sujeito ativo desse processo (DI GIORGI, 1992).

Na perspectiva escolanovista, a formacao vai além da aprendi-
zagem cognitiva. Nela, sdo inseridos aspectos afetivos e sociais, justi-
ficando, assim, a grande énfase dada na problematizacéo da realida-
de, bem como a preocupacdo com a formacao cidada dos educandos
(NASSIF; CAMPOS, 2005). Desse modo, propunha-se formar bons
homens para que mais tarde construissem uma boa sociedade. Para
tanto, grande énfase era dada a liberdade do educando, participacao
do mesmo, pesquisa e respeito ao interesse do mesmo.

Deve-se considerar ainda o papel que o campo ocupa no
modelo da Escola Nova. Di Giorgi (1992) indica que as primeiras
experiéncias escolanovistas surgiram como pequenas experiéncias
isoladas no final do século XIX e inicio do século XX, no meio rural.
Assim, em internatos situados no campo, foram desenvolvidas acoes
que buscavam atrelar o processo educativo a realidade dos alunos.
As atividades agricolas, como jardinagem, criacdo de animais, es-
tudo da vegetacao nativa, bem como a convivéncia em grupo eram
valorizadas, numa tentativa de reproducdo da sociedade no espaco
escolar (DI GIORGI, 1992).

Dado o grande desafio ao qual se propunha — trazer a crianca
para o centro do processo educativo —, Clapared desenvolveu inu-
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meros estudos e pesquisas no intuito de compreender melhor seu
objeto. Para tanto, contou com o auxilio de Helena Antipoff, que
durante alguns anos contribui com o instituto na posicao de auxiliar
de Clapared (CAMPOS, 2001).

HELENA ANTIPOFF E SUAS HISTORIAS NO BRASIL

Sua chegada ao nosso pais deu-se em 1929, através de um
convite do secretario do Interior, Sr. Francisco Luis da Silva Cam-
pos, num momento de grandes reflexdes e construcao de um novo
modelo de escola e educacio em Minas Gerais, conhecida como
Reforma Francisco Campos — Mario Casassanta (CAMPOS, 2003).
Tal reforma previa, dentre outras coisas, a criacao de uma Escola de
Aperfeicoamento de Professores, visando a uma melhor formacéo
de docentes que ocupariam um importante papel na reformulacéo
das praticas educativas no estado. Tendo em vista o grande desafio
proposto, o secretdrio do Interior recorreu ao laboratério de Edou-
ard Claparede, na Europa, onde, enfim, contratou os servicos de
Helena Antipoff para que esta assumisse uma complexa e objetiva
tarefa: “submeter os alunos das escolas primarias a provas psico-
logicas”, além de assumir a cadeira de Psicologia Educacional na
Escola de Aperfeicoamento de Professores de Minas Gerais (CAM-
POS; QUINTAS, 2007).

A tarefa que lhe fora designada refletia a visao higienista e ex-
cludente que imperava no inicio do século XX no pais. Aos educado-
res, caberia o papel de homogeneizar as salas de aula, de modo que
retirassem de suas turmas aqueles individuos que nao se adaptassem
as metodologias de ensino e avaliacao do sistema educacional vigen-
te (PINTO; JACO-VILELA, 2004). Para tanto, valiam-se dos conhe-
cimentos desenvolvidos pela Psicometria e Psicologia das Diferencas
Individuais, sobretudo das medidas de avaliacao psicologica, sem
levar em conta a existéncia de fatores sociais e culturais que pudes-
sem contribuir para os resultados verificados. Ao final, os alunos
eram divididos em duas classes diferentes: a primeira composta pe-
los “normais”, ou seja, os que atingiram os resultados esperados nos
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testes psicologicos e a segunda pelos “retardados” ou “excepcionais”,
na qual se enquadravam aqueles que atingiram um escore abaixo da
meédia populacional e deveriam receber uma educacao diversificada,
porém repleta de estigmas e depreciacoes (CAMPOS, 2002).

Ao mudar-se para o Brasil, Helena Antipoff traz consigo toda
a sua historia — pessoal académica e profissional —, proporcionando-
-lhe um olhar diferenciado sobre a realidade brasileira. Nesse sen-
tido, seguia na contramao do pensamento dominante, ampliando o
seu olhar para além dos aspectos fisicos e cognitivos.

Ja em seus primeiros escritos no pais, Helena questiona o
conceito de excepcionalidade, subdividindo-o em dois grupos: os
excepcionais “organicos” e “sociais”. Nessa perspectiva, conside-
rava como “excepcionais organicos” os individuos portadores de
quaisquer tipos de deficiéncia de origem hereditaria, biologica. Ja
0s “excepcionais sociais” seriam aqueles sobre os quais fatores so-
cioecondmicos, condicoes de vida familiar e cultural somavam-se e
contribuiam para um resultado académico abaixo da curva de nor-
malidade, ou seja, abaixo da parcela elitizada da populacao brasileira
(CAMPOS, 2003).

Ao deparar-se com um sistema educacional tao excludente,
Helena Antipoff inicia um abrangente estudo da crianca brasileira,
levando em conta nao apenas sua estrutura cognitiva, passando a
considerar que aspectos, como miséria, abandono, pobreza e modo
de vida, estavam intimamente atrelados ao fracasso escolar (CAM-
POS, 2002). A autora passa entdo a se dedicar a elaboracao de es-
tratégias educacionais equanimes, de modo a transformar a escola
num espaco de inclusio social e promocido da autonomia. Nesse
interim, Helena desenvolveu um importante papel na emancipacio
da educacdo ao portador de necessidades especiais, mas também
elegeu o meio rural e seus habitantes como espaco necessario de in-
tervencao e promocao da cidadania. Dado seu envolvimento na luta
pela ampliacdo do ntimero de escolas rurais e empenho na formacao
de educadores para o campo, Antipoff tem sido considerada como
integrante do movimento denominado “ruralismo pedagogico” que
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ja no inicio do século delineava as primeiras propostas de educacao
voltada para o meio rural (AUGUSTO; ROCHA, 1994).

Revisitar a obra de Helena Antipoff faz-se necessario num
momento de grandes debates sobre a inclusdo e ampliacao de poli-
ticas publicas de educacdo, marcados por programas de cotas para
negros, indigenas e populacao carente, ampliacdo de vagas através
do REUNI e incluséo social da populacao campesina, seja no nivel
médio ou superior.

Nzo foi objetivo deste artigo esgotar as contribuicoes da au-
tora acerca da tematica rural. Tentar fazé-lo seria cair no simplismo,
dado o grande ntmero de trabalhos e publicacoes de Helena Anti-
poff voltado a educacao e ao meio rural. Todavia, espera-se que os
dados apresentados neste texto possam contribuir para discussoes
e debates que fomentardo as formulacoes de politicas publicas de
educacio e reflexdo da pratica do psicologo em contextos rurais.

METODOLOGIA

Neste estudo foram analisados textos do quarto volume da
Coletanea de Obras Escritas de Helena Antipoff, intitulado Educa-
cao rural, publicado pelo Centro de Documentacio e Pesquisa He-
lena Antipoff (CDPHA), em 1992. A coletanea diz respeito a uma
reedicao, num so6 volume, de diversos textos da autora, escritos entre
as décadas de 1940 e 1970, nos quais sao revelados seus trabalhos e
pensamentos sobre a educacao voltada a populacao rural, justifican-
do, assim, a escolha do volume como objeto de analise.

Em seguida realizou-se a analise de contetido do material se-
lecionado, segundo os pressupostos de Bardin (1976). Esse processo
apontou para as seguintes categorias tematicas: o campo, o educador
e 0 estudante, a escola e a educacio.

Tratando-se de um trabalho historiografico, priorizou-se a
perspectiva da historiografia externalista que busca interpretar os
acontecimentos “internos” na pesquisa, tendo em vista o contexto
“externo” em que ocorrem, aproximando a historia pessoal do au-
tor a0 momento socio-histérico no qual os fatos se o (MASSIMI;
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CAMPOS; BROZEK, 1996). Nesse sentido, para uma melhor com-
preensao dos fatos, faz-se necessario um relato de “quem fez”, “o
que fez”, “quando” e em “que lugar”, procurando responder néo
apenas o que foi feito, mas ainda os motivos que impulsionaram

este fazer — “os porqués”.

REsSuLTADOS
O rural

Ao se analisar os textos de Helena Antipoff, percebe-se uma
visdo valorativa em relacdo ao meio rural. Tal olhar, construido du-
rante toda sua trajetoria, sobretudo na Europa, destoava daquele,
ainda presente nos discursos sociais, no qual o meio rural é repre-
sentado como local atrasado, arcaico e desmerecedor da atencao
publica (FERNANDES; MOLINA, 2004). Helena Antipoff percebia
o meio rural como um local propicio ao ensino e aprendizagem,
elegendo-o assim como local de sua atencdo e implementacao de
estratégias pedagogicas:

A beleza do ambiente natural e suas maravilhas sio fatores
importantes na educacfo artistica e no despertar cientifico
da juventude escolar, assim como o amor a terra e 0 gosto
de seu tamanho, desde a instancia, na formacdo da sensi-
bilidade e do civismo.

O campo favorece o desabrochar fisico e moral da juventude
estudantil.

Todo jovem brasileiro deve ter o contato direto com a terra,
com o céu azul de Minas, com a planta, as arvores, para subir nelas
e descansar nos seus galhos, ver o verde dos prados e matas nas épo-
cas das chuvas, sobretudo. (ANTIPOFFE, 1992, p. 171, 201).

Todavia, a visdo positiva em relacao ao campo brasileiro nao
fechava os seus olhos diante dos muitos problemas enfrentados por
essa parcela da populacao. Em outro texto, a autora aponta:

Faltam ali (no meio rural), cada dia mais, meios para su-
prir a populacdo com teto, agua, alimentos, combustivel,
energia elétrica, transporte, assisténcia médica e escolar,
empregos e meios de ganha-pao honrado [...].
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Urge focalizar a atencéo naqueles dois tercos da popula-
cdo que no Brasil, acham-se quase inteiramente deixados
ao seu proprio destino, isto é, o roceiro, o homem do cam-
po, auxiliando-o, com meios modernos, a permanecer ali
onde nasceu, ou a fixar-se em climas e terras melhores
para a lavoura. (ANTIPOFE 1992, p. 9, 10).

Helena acreditava piamente na educacdo como a melhor sa-
ida para o desenvolvimento e emancipacdo do meio rural e seus
habitantes. Dessa forma, apregoa: “Somente a educacdo, sistema
organizado de influéncia social sobre as novas geracdes e num
clima de respeito e de amor, podera transfigurar a existéncia do
homem rural e mudar sua vida onde campeia hoje a miséria” (AN-
TIPOFE1992, p. 122).

Seu interesse pelos sujeitos campesinos materializou-se com
a criacdo de intimeras instituicdes no proprio meio rural, como, por
exemplo, a Fazenda do Rosario, o Museu Escolar Rural, o Servico
de Orientacdo Técnica do Ensino Rural (SOTER), o Instituto Su-
perior de Educacao Rural (ISER), dentre outras que muito contri-
buiram, em suas palavras, “para o progresso do pais pela educacao
integral do homem dentro do ambiente rural em via de civilizacao e
da emancipacao de sua comunidade para formas mais evoluidas de
vida social, cultural e economica” (ANTIPOFE, 1992, p. 153).

O professor e o aluno rural

O novo modelo de escola e de educacao proposto por Helena
Antipoff, alicercado no paradigma escolanovista, exigia da pedago-
gia da época professores e professoras com um novo tipo formacao
que ndo poderia ser construida apenas na academia. Tal formacao
deveria ser construida em suas vivéncias enquanto ser humano e em
sua relacdo com a natureza.

De vista larga e preparo solido, esses agentes do progresso so-
cial devem ser capazes de alterar o meio em que trabalham,
desde a hora presente, sem deixar na espera platonica, como
geralmente o faz o mestre, que as modificacdes se operem no
futuro pelos alunos seus, chegados a idade madura.
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Deve assim o regente da escola possuir um preparo sélido,
conhecimento vasto e ter uma personalidade de lider, ca-
paz de realizar obras verdadeiramente uteis ao meio rural,
abandonado a sua propria sorte.

Que considere a sua tarefa diaria como um servico dos
mais importantes no pais, de repercussio infinita no meio
dos seus alunos, junto ao meio tao hostil e desconfortavel,
mas que um dia mudara de aspecto porque tal é a finalida-
de de sua escola. (ANTIPOFF, 1992, p. 14, 79, 40).

Dessa forma, no lugar da figura fria e autoritaria, que consagra
o professor como a fonte inesgotavel e inquestionavel do saber, o
educador rural é pensado como uma figura essencial no elo entre a
escola e a comunidade. Nesse sentido, Helena Antipoff aponta para
o papel ativo que o professor ocupa durante todo o processo de en-
sino-aprendizagem, considerando-o como um “agente do progresso
social”, cabendo a ele “o papel social de edificar formas produtivas e
mais equitativas de vida coletiva” (ANTIPOFE 1992, p. 113). “Mas
sem professores convenientemente formados, as escolas rurais nao
podem fazer trabalho eficiente e por conseguinte manter a frequén-
cia” (ANTIPOFF, 1992, p. 16).

Como fruto do trabalho desses docentes um novo olhar sobre
aluno se estabelece: do lugar de mero espectador e receptor de sabe-
res, os educandos passam a ocupar um lugar central e participativo
no processo de ensino-aprendizagem, rumo a autonomia.

Por que nao pedir ainda ao aluno suas impressoes acerca
da propria escola, assim como sugestoes sobre coisas que
ele gostaria de ter nela, estudar, conhecer, fabricar? Vera a
mestra como mais intima se tornara a vida escolar, porque
mais iniciativa terd a crianca e com maior confianca dara
opinido sobre assuntos que lhe tocam de perto.

Nzo havera inspetores de alunos e sim alunos respon-
saveis e educadores que os auxiliem na manutencio da
ordem, como na realizacdo das atividades escolares, do
campo ou da recreacao.

Deve haver em cada individuo da coletividade organizada
presente ao espirito a ideia de que ele ¢ um membro ativo,
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cingindo do direito e da obrigacao de colaborar, dar su-
gestoes e fazer a critica, construtiva e util ao progresso da
obra social. (ANTIPOFE, 1992, p. 46, 73, 114).

A escola

Helena reconhecia o papel primordial que a escola desempe-
nha na constitui¢do do individuo:

A escola civiliza 0 homem, oferecendo-lhe ambientes no-
vos e formando nele novos habitos de vida em socieda-
de. A escola humaniza despertando a consciéncia e leva
0 homem a formas superiores de pensamento e de sen-
timentos. Como instrumento de nacionalizacdo, a esco-
la puablica delineia a 4rea fisica e moral de sua patria e,
unindo os individuos em grupos cada vez maiores, dita
ao povo seus direitos e deveres de cidadaos. (ANTIPOFE
1992, p. 122).

Todavia, reconhecia a situacéo precaria dessa tao importante
instituicdo no meio rural:

Como conhecer, porém, esta escola, perdida nas fazendas,
escondida atras dos morros, sem estradas, sem conducdo
direta, sem pessoas que as visitem? Como ter conheci-
mento das escolinhas isoladas, das quais mal chegam no-
ticias de sua existéncia, através de uma estatistica precaria
e abstrata? (ANTIPOFE, 1992, p. 45).

Assim, Helena Antipoff desmistifica a escola passando a ques-
tionar nao apenas sua estrutura fisica, mas seus interesses, ideais
e objetivos. A escola a ser conquistada, na visao de Helena, seria
aquela que, pautada em conhecimentos praticos, levasse em conta as
especificidades dos alunos, seu contexto e sua histéria. Dessa forma,
a escola rural ndo seria uma mera copia das escolas dos centros urba-
nos, mas um novo modelo a ser construido juntamente a docentes,
alunos, Estado e comunidade:

A escola, longe de constituir uma torre de marfim de
carater privilegiado, ao contrario, tera o maximo em-
penho de irradiar a sua influéncia, atuando generosa-
mente em torno de si e prestando maior numero de
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servicos uteis a comunidade de que faz parte geografica
ou socialmente falando.

Aprender a solucionar os problemas do meio rural é tarefa
principal da escola em zonas rurais.

A boa escola leva o aluno a trabalhar com suas proprias
maos; leva-o a pensar com as maos, a sentir, a exprimir os
desejos e a revelar aptidoes. Ela ajuda a reproduzir valo-
res sociais e economicos, preparando o homem do cam-
po para uma vida menos dependente das contingéncias
precarias do meio rural que o fazem fugir para a cidade.
(ANTIPOFFE 1992, p. 65, 73, 157).

Nesse sentido, a escola passa a ter um papel pedagogico, mas
também um compromisso social com a comunidade que a acolhe: “A
escola tem de irradiar em torno de si a civilizacdo. Temos que agir pelo
exemplo e melhorar a vida que nos rodeia” (ANTIPOFE, 1992, p. 207).

Educagdo

Durante toda sua trajetoria, Helena Antipoff manteve viva sua
ardente crenca na educacdo como forma de mudanca social e melho-
ria dos espacos rurais:

[...] o verdadeiro progresso social, econémico, politico e
espiritual néo se opera sendo através da educacao, da edu-
cacao esmerada das novas geracdes [...].

Na miséria atual das populacées rurais que invade o cam-
po e se alastra pelo pais, levando o povo brasileiro a acei-
tar esmolas dos paises estrangeiros para nao sucumbir de
fome, ndo ha mais tempo a perder: precisam-se concentrar
as zonas rurais e seus problemas a atencéo dos estudiosos
e dos homens capazes de solugdes praticas e duradouras.
Estou com a fé inabalavel e inabalada quanto ao futuro
do Brasil e por isso creio na educacio [...]. (ANTIPOFE
1992, p. 114, 170, 209).

Em meio a iniciativas de se adequar os povos campesinos a
um modelo de educacao pronto e urbanizado, Antipoff defendia um
modelo de educacdo que se adequasse a realidade do meio rural, re-
conhecendo aspectos como calendario agricola, clima e outras difi-
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culdades que poderiam dificultar o acesso a educacdo, aumentando
assim evasao escolar:

As chuvas copiosas do més de fevereiro da zona central,
principalmente, reduzem grandemente a frequéncia dos
alunos, que tende a se normalizar a partir do meés de mar-
co ou abril.

Para cada regido serdo estabelecidas épocas mais apro-
priadas ao inicio das aulas e ao periodo de férias, depen-
dera isso das temporadas de grandes chuvas, de plantio
e de colheitas.

Nao é facil privar o lavrador pobre do braco valioso dos
seus filhos nem ¢é facil as vezes convencer o préprio aluno
de que ele precisa frequentar a escola, enquanto lhe pare-
ce que ja é homem feito e pode utilizar de sua indepen-
déncia, sem ter mestres a lhe apontar como deve sentar,
andar e responder. (ANTIPOFF, 1992, p. 33, 36, 39).

A educacao proposta por Antipoff visava ainda ao acesso da
populacao rural a educacéo na propria localidade, voltada aos seus
interesses e contextos, respeitando suas idiossincrasias:

Dai a preméncia de um plano pedagogico a ser executado
todo ele no préprio campo, com o aproveitamento maxi-
mo do elemento humano oriundo do mesmo, vinculado
a ele por lacos de tradicéo e inclinado a existéncia mais
rastica por caracteristicas pessoais. (ANTIPOFF, 1992, p.
72, grifo nosso).

CONSIDERACOES FINAIS

Helena Antipoff deixou-nos um legado de grandes contribui-
¢oes no ambito da psicologia, da educacéo, ou na interface de ambas
as areas do saber. Sua visdo acerca do meio rural rompeu com os
paradigmas excludentes e higienista de sua época, fazendo emergir
as necessidades e os potenciais dos povos do campo. Todavia, ndo
ficou apenas nas idealizacoes. Sua obra funde-se com a concretude
de seu trabalho, materializado nas diversas instituicoes, como a Fa-
zenda do Rosario, o Servico de Orientacdo Técnica do Ensino Rural
(SOTER) e o Instituto Superior de Educacao Rural (ISER).
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Num periodo anterior a regulamentacdo da profissao do psico-
logo, Helena ja apontava caminhos possiveis para a atuacao desse pro-
fissional no meio rural. Tais caminhos mostram-se ainda como ino-
vadores e desafiantes, ja que estudos indicam um distanciamento da
psicologia do contexto rural, na formacao, producéo cientifica e atu-
acdo profissional. (ALBUQUERQUE, 2002; MARTINS et al., 2009).

Ao ressignificar o conceito de “excepcionalidade”, chamou a
atencao para o abando politico em que os habitantes rurais viviam,
sendo esta uma grande fonte de sua indignacao (PINTO; JACO-VI-
LELA, 2004). Antipoff acreditava num desenho de educacio que
pudesse contribuir para a mudanca das condicdes politicas, econo-
micas e culturais que viviam a populacéo rural brasileira, além de
defender uma escola atrelada a realidade do aluno, visando a eman-
cipacdo e autonomia dos educandos (FREIRE, 2008).

Seu ardor pelos povos do meio rural esteve presente até o
final da sua vida: “Antes de ir-me embora e desaparecer no tumulo
da Capelinha do Canal, que eu possa ainda ajudar, para tornar esta
Fazenda do Rosario um local em que o esforco, para o bem seja de-
senvolvido [...]” (ANTIPOFE, 1992, p. 204).

Ao se analisar sua bibliografia, percebe-se o quanto o meio
rural esteve presente em sua trajetoria, nas discussoes politicas da
Revolucdo Russa, nos autores lidos na infancia ou nas pecas de tea-
tro presenciadas ainda na adolescéncia. Sua sensibilidade foi cons-
truida a partir das suas experiéncias profissionais, sobretudo apos
sua insercdo no Instituto Jean Jacques Rousseau, cujos ideais podem
ser encontrados em toda obra antipoffiana.

Nzo procuramos comparar o trabalho de Antipoff com auto-
res posteriores, ja que o vivenciaram tempos e contextos distintos.
Todavia, seu legado apresenta nuances bastante proximas as de edu-
cadores como Paulo Freire, que em seu discurso primava pela valo-
rizacao dos desejos, afetos e autonomia dos educandos. Essa analise
deve sera melhor discutida em estudos posteriores.

O trabalho de Helena Antipoff ndo termina com sua morte.
Ele transcende as barreiras do eterno, se refazendo através daqueles
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que, olhando o passado, veem nele intmeros erros e acertos que
precisam ser repensados. Helena esteve a frente de seu tempo, seme-
ando seus ideais, que hoje comecam a ser colhidos nas conquistas
dos povos do campo as politicas de educacdo: a educacao basica ou
a de nivel superior. Muito ha que se plantar, adubar e regar. Todavia,
muitos frutos estdo sendo colhidos e alimentando novos agricultores
na seara do saber. “E preciso tirar do passado as licoes para o futuro”
(Jodo Paulo 11 apud ANTIPOFE 1992, p. 155).
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Os laboratoérios de psicologia

e a formacdo de professores em
Minas Gerais: exemplos do
passado e do presente

Deolinda Armani Turci
Rita de Cassia Vieira

Os LABORATORIOS DE PSICOLOGIA E SEU PAPEL
NA FORMACAO DOCENTE

O cientificismo dominante no século XIX apontava a ciéncia
como unico conhecimento possivel. O método das ciéncias naturais
era o unico reconhecidamente vélido e, por esse motivo, deveria
ser estendido a todos os campos do saber e da atividade humanos.
E nesse clima que se desenvolve e ganha extrema visibilidade o
pensamento positivista comteano, apoiado em dogmas como a ob-
servacao, a precisao e previsao e a evidéncia empirica. A Psicologia
nao ficou alheia a essa tendéncia e se viu reconhecida como ciéncia
através de Wundt. Naquele momento, o considerado “pai da psi-
cologia moderna” (SCHULTZ e SCHULTZ, 2009) intentava fundar
uma nova ciéncia, fundamentada na experimentacao sistematica e
rigorosa e teve em seu laboratorio de Leipzig o primeiro e grande
aliado nessa empreitada, um local privilegiado para fazer acontecer
a cientificidade tao exigida naquele tempo.

Acompanhando as modernas tendéncias cientificas mun-
diais, a psicologia e a pedagogia brasileiras também se esforcavam
para se desvencilhar de seus passados filosoficos e alcancar o status
de disciplinas cientificas. Os contetidos psicologicos que circula-
vam no interior da area pedagégica eram variados e tinham como
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objetivo formar o docente brasileiro, preparando-o para lidar de
forma objetiva, positiva e eficaz com as questoes da educacao.
Nesse momento, as escolas normais foram instituicdes-chave e de
suma importancia, pois, desde as origens do ensino nessas escolas,
na segunda metade do século XIX, ja se verificava aqui no Brasil a
existéncia de um dialogo estreito entre psicologia e pedagogia. No
final do século XIX, mais especificamente a partir de 1890, os cur-
riculos dos cursos normais siao reformulados e a psicologia passa
a ocupar um espaco significativo nos mesmos (MASSIMI, 1990).
Também PFROMM NETTO (1996, p. 33) afirma que “o ensino
normal brasileiro foi nosso primeiro foco de irradiacéo de concep-
cdes, pesquisas e aplicacoes praticas do que hoje denominamos
psicologia escolar e/ou educacional”.

Para contribuir eficazmente com a educacio e realizar a tare-
fa a que foi chamada, a recém-surgida psicologia cientifica oferecia
0s seus métodos estritamente cientificos, os seus laboratorios mo-
dernamente instalados com equipamentos importados da Europa.
A via da psicologia experimental, ancorada no positivismo comtea-
no, torna-se o recurso da pedagogia para fazer jus a necessidade de
fundamentar cientificamente a educacio e os laboratorios, é claro,
se apresentaram como espacos singulares de construcao desse co-
nhecimento cientifico. Exemplos de todo esse movimento podem
ser observados ao se retomar a histoéria da psicologia brasileira (AN-
TUNES, 2004).

Como se pode observar, desde o final do século XIX, o conhe-
cimento psicolégico vem contribuindo na formacao de professores
no Brasil. Nos dias de hoje, a psicologia ainda continua tendo um
papel de relevancia nesse ambito, pois além dos contetudos teoricos
oferecidos nas diversas licenciaturas, os laboratorios de psicologia
existentes vém possibilitando uma interlocucao direta com a pratica
na formacao docente. E essa interlocucao que vai favorecer a esses
futuros professores consequentemente, estabelecer conexoes entre
os conteudos vistos em sala de aula e as suas experiéncias concretas
nesse espaco. Pensando nessa direcao, cabe destacar uma discussdo
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que vem sendo realizada no ambito do ensino de psicologia para
educadores e que aponta a existéncia de dois paradigmas como nor-
teadores desse ensino: o paradigma racional-técnico e o paradigma
critico-reflexivo (LAROCCA, 2000).

Em linhas gerais e muito resumidamente, o paradigma racio-
nal-técnico, ao supor “a atividade educativa como sendo uma apli-
cacdo rigorosa de principios e leis gerados na investigacao cientifica”
(LAROCCA, 2000, p. 61) se basearia na pesquisa psicologica como
norteadora para um conjunto de saberes empregaveis, “aplicaveis”
a um campo de atuacdo. Nessa perspectiva, o professor seria um
técnico que, de posse dos conhecimentos tedricos recebidos em sua
formacao, desenvolveria por si s6 a competéncia para intervir nas
questdes que o seu cotidiano de trabalho em sala de aula lhe apre-
sentasse, partindo da aplicacao daquele conhecimento a sua pratica.
Aqui, a expressao “psicologia aplicada a educacio” se encaixaria per-
feitamente e nao é dificil visualizar o eixo critico relativo a esse tipo
de paradigma. De acordo ainda com essa mesma autora, ao apre-
sentar primeiramente as disciplinas tedricas para s6 num momento
subsequente abrir espaco para a pratica, muitos cursos de formacao
docente trazem esse paradigma ja implicito em sua organizacdo cur-
ricular. Existe, pois, nesses curriculos, uma perspectiva que ignora
a inter-relacdo dialética existente entre saber e fazer, entre teoria e
pratica (LAROCCA, 2000).

Na outra vertente se encontraria o paradigma critico-refle-
xivo, que levando em consideracdo a extrema complexidade da
situacao educativa e o contexto social onde ela se insere, se propde
a indicar a impossibilidade de se aplicar integralmente e de forma
linear uma tunica abordagem tedrica a pratica pedagogica. Nessa
perspectiva, entende-se que os cursos de formacdo de professo-
res devem estar aptos a formar sujeitos criticos e em condicoes
de refletir sobre suas praticas a partir dos conhecimentos teoricos
obtidos nesse campo; sujeitos socio-culturais capazes de articular
a teoria vista em sala de aula com as intrincadas situacoes que os
contextos educativos irdo lhes apresentar. Seria, dessa forma, res-
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gatar a praxis “como trabalho vivo, movimento dialético entre acao
e reflexao” (LAROCCA, 2000, p. 64).

Nesse viés, o ensino de psicologia deve, entdo, ser encaminhado
de forma a entender o ser humano como pessoa, uma complexidade
dotada de dimensoes social, cultural, bioldgica, econdmica, politica,
afetiva, ideologica, historica e outras. A pesquisa pode e deve ser uma
constante iluminadora para as questdes surgidas no dia-a-dia, mas nao
pode nunca perder de vista a dinamica educacio-sociedade. Os con-
teados psicologicos ensinados necessitam que o seu carater teorico
possibilite aos futuros professores refletirem e agirem em seus espacos
educativos buscando a transformacao tao desejada. Os laboratérios
de psicologia, ao permitirem de forma ampliada e mais abrangente
o contato desses futuros professores com a pesquisa, lhe permitem
ao mesmo tempo indagar sua problematica educacional cotidiana e,
paralelamente e de forma critica, sua realidade social. Com isso, esses
espacos podem se apresentar para os futuros docentes alcancando sua
propria definicao como apontada no dicionario®, ou seja, como “um
teatro de notaveis operacoes ou transformacoes”.

Partindo entdo dos pressupostos indicados até aqui, esse texto
pretende evidenciar a importancia dos laboratérios de psicologia na
formacao docente no Estado de Minas Gerais, desde a institucionali-
zacao da psicologia no Brasil até os dias de hoje. Para isto, destaca-
remos o Laboratorio da Escola de Aperfeicoamento de Minas Gerais,
onde pioneiramente a psicologa e educadora russa, Helena Antipoff
(1892-1974) trabalhou para a consolidaciao do estabelecimento da
psicologia no Brasil e mais especificamente, para o vinculo entre
psicologia e educacao. Nesse nosso percurso, chegaremos a atua-
lidade, apresentando o trabalho que vem sendo desenvolvido pelo
Laboratorio de Psicologia e Educacdo Helena Antipoff (LAPED) da
Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Minas Gerais,
que como nucleo de pesquisa e ensino, tem se mostrado como uma
importante via que favorece o dialogo entre a pratica e a teoria na
formacao de professores.

9. Cf. referéncias bibliograficas.
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O LABORATORIO DE PSIcoLOGIA DA
EscoLA DE APERFEICOAMENTO DE MINAS GERAIS

Com a demanda advinda do movimento escolanovista no Bra-
sil, a psicologa e educadora Helena Antipoff é convidada a vir a Minas
Gerais para lecionar Psicologia Educacional na Escola de Aperfeico-
amento, instituicdo criada em Belo Horizonte no ano de 1928, com
a finalidade de formar professores que contribuiriam com a reforma
vigente do ensino mineiro, conhecida como Francisco Campos. Na
oportunidade, Antipoff organizou e coordenou, a partir de agosto de
1929, o Laboratério de Psicologia da Escola de Aperfeicoamento. Esse
laboratorio foi a primeira instituicdo dedicada a pesquisa psicologica
em Minas e possuia, entre outros materiais, aparelhos para avaliar
principalmente acdes motoras e sensoriais.

O cotidiano do Laboratério cumpria trés funcées: (1) a funcao
de pesquisa, baseada na metodologia experimental, avaliando os su-
jeitos fisico, biologico, social e psicologico; (2) a funcdo de ensino,
integrando teoria e pratica; e (3) a funcao de aplicacao. Foi extinto
por volta de 1946, quando a Escola de Aperfeicoamento foi incorpo-
rada ao Instituto de Educacao de Minas, na qualidade de Curso de
Administracdo Escolar (FAZZI, 2005).

Estudaram-se no Laboratério vérios testes de inteligén-
cia utilizados e trazidos da Europa e Estados Unidos, que foram
sendo adaptados para a realidade brasileira; além disso, foram
realizados estudos pertinentes ao desenvolvimento mental das
criancas mineiras, visando conhecer a capacidade intelectual das
mesmas, para a formacdo de classes homogéneas nos grupos es-
colares, servico prestado ao governo mineiro em atendimento a
demanda das autoridades educacionais (CAMPQOS, 1992). Res-
salta-se que, para os educadores da época, a idéia de homogenei-
zacdo nao era a de dividir, separar os melhores ou piores alunos,
mas dividir para dar mais aporte aos que necessitavam, ou seja,
separar para fortalecer e melhorar. Um exemplo de destaque no
ambito dos trabalhos efetivados pelo Laboratorio foi o estudo so-
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bre o desenvolvimento mental das criancas mineiras, realizado
por Antipoff em colaboracao com as professoras-alunas da Escola
de Aperfeicoamento em 19311

Nessa direcao, o Laboratério promovia a formacao das pro-
fessoras, que participavam ativamente das pesquisas, da cons-
trucao de novos conhecimentos, e era também nesse espaco in-
vestigativo que as mesmas aprendiam as técnicas psicologicas
adquiridas nos livros e em sala de aula e ao mesmo tempo as
colocavam em pratica. O Laboratorio, além de desenvolver nas
alunas o espirito cientifico, de experimentacdo, observacao e in-
ducao, tinha também a funcdo didatica e ilustrativa das aulas te-
oOricas. A pratica era bastante valorizada nas aulas de Antipoff e
registros da mesma aparecem frequentemente nos documentos
do acervo (CAMPOS e QUINTAS, 2008).

Varias pesquisas foram empreendidas no Laboratério e dentre
elas destacam-se: estudo e publicacao dos “Ideais e interesses das crian-
cas de Belo Horizonte e algumas sugestoes pedagogicas”. Esse trabalho
foi apresentado no Boletim n°® 6 da Secretaria do Interior de Minas Ge-
rais, em 1930 (FAZZI, 2005). Trazia informacdes sobre a mentalidade
propria das criancas de Belo Horizonte, bem como o interesse das mes-
mas sobre varios temas e, consequentemente, disponibilizava material
para subsidiar acdes pedagogicas nas escolas. Estudos variados sobre a
tematica sao tratados na ja referida Coletanea das Obras Escritas de He-
lena Antipoff (1992), podendo-se citar como exemplo as “Observacoes
sobre a compaixao e o sentimento de justi¢ca na crianca”.

Alguns estudos feitos no laboratério indicavam as limitacoes
impostas as criancas pelas condicoes precarias das escolas publicas
mineiras, além das influéncias que o meio social exercia na forma-
cao da inteligéncia infantil. Os resultados dessas pesquisas sugeriam,
dentre outros fatores, que as escolas cuidassem de prover exercicios
de educacao compensatoria (ortopedia mental) aos alunos das clas-
ses especiais (CAMPOS, 1992).

10. Este estudo encontra-se descrito com detalhamento no volume 1 da Coletanea
das Obras Escritas de Helena Antipoff (ANTIPOFE 1992).
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A partir do Laboratoério de Psicologia da Escola de Aperfeico-
amento de Minas e das investigacoes para melhoria do ensino em-
preendidas por Antipoff e suas alunas, outras instituicdes e escolas
foram fundadas. Para fazer mais por criancas rotuladas de retardadas
e, complementar o treinamento das professoras no ensino do excep-
cional, Antipoff buscou novos espacos que permitissem descobrir
formas para amparar e dar assisténcia as criancas. Um desses espa-
cos criados foi a Sociedade Pestalozzi de Belo Horizonte, fundada no
proprio Laboratério em novembro de 1932 (FAZZI, 2005).

O Laboratorio ndo so contribuiu para a compreensao de fato-
res pessoais e sociais que envolviam as criangas nas escolas mineiras,
mas, mais que isto, o0 mesmo prestava servicos a comunidade local,
nao se resguardando apenas a experimentacao ou ao diagnoéstico
propriamente dito. Os estudos nao se limitavam a testes, simples-
mente, mas valorizavam também o método da observacdo natural
no levantamento de dados de pesquisa e na formacao das alunas da
Escola de Aperfeicoamento, futuras professoras do ensino mineiro.

Além desse Laboratorio situado na Escola de Aperfeicoamen-
to, Helena Antipoff criou ainda outro lboratério no estado de Minas
Gerais, desta vez em Ibirité, na Fazenda do Rosario: o Laboratorio de
Psicologia e Pesquisas Educacionais Edouard Claparede. Fundado
no ano de 1955, essa instituicdo, além de se constituir num cen-
tro com énfase no atendimento clinico e pedagogico de qualidade
a comunidade local e do entorno, também se consolidou como um
nucleo de exceléncia na formacao de professoras para a educacao ru-
ral. Dentre as iniciativas desenvolvidas nesse ambito, vale destacar
o Curso Normal Regional Sandoval Soares Azevedo da Fazenda do
Rosario, criado pelo entao governador de Minas Gerais, Milton Soa-
res Campos, através da Lei n°. 291 de 24 de novembro de 1948 com
0 objetivo de formar educadoras rurais para todo o Estado. Além
desse destaque, diversas acoes foram empreendidas pelo Laborato-
rio Claparede e contribuiram efetivamente nao apenas com o magis-
tério rural, mas também para o estabelecimento e consolidacao da
psicologia mineira (VIEIRA, 2008).
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O LaBoratORIO DE PsicoLocia E Epucacio HELENA
ANTIPOFF — LAPED

O Laboratorio de Psicologia e Educacdo Helena Antipoff
(LAPED) constitui-se num nucleo de pesquisa e producdo de ma-
teriais didaticos destinados ao ensino de Psicologia para educa-
dores e esta vinculado ao Departamento de Ciéncias Aplicadas a
Educacdo da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de
Minas Gerais — Decae/FaE/UFMG. Registrado no Diretério de Gru-
pos de Pesquisa do Brasil (DGP) mantido pelo Conselho Nacional
de Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico (CNPq) e certifica-
do pela UFMG, o Laboratério oferece ainda suporte as atividades
académico-cientificas desenvolvidas pela linha de pesquisa Psico-
logia, Psicandlise e Educacdo do Programa de P6s-Graduacdo em
Educacido da Faculdade (PPG-FaE).

Foi criado em 1998 pela professora Regina Helena de Frei-
tas Campos com a denominacao de Laboratorio de Psicologia da
Educacado, com o apoio da Pro-Reitoria de Graduacéo e recursos do
Fundo Fundep, com a finalidade de promover a pesquisa em Psi-
cologia da Educacao e a produciao de novos materiais instrucionais
para o ensino de Psicologia para educadores. Em outubro de 2005,
por decisao dos integrantes da equipe e apds aprovacdo da Camara
Departamental, o Laboratério passou a se chamar Laboratério de
Psicologia e Educacao Helena Antipoff, em homenagem aquela que
foi fundadora da cadeira de Psicologia da Educacao na UFMG e Pro-
fessora Emérita da FaE/UFMG.

Reunindo docentes e pesquisadores vinculados a FaE, res-
ponséveis pelas disciplinas da drea da Psicologia da Educacao nos
cursos de graduacao (Pedagogia e Licenciaturas)!! e de pos-gradua-

11. A Faculdade de Educacio é a unidade da UFMG onde ¢ realizada uma parte rele-
vante da formacao pedagogica de futuros docentes. A disciplina Psicologia da Educacao
¢ oferecida para todos os cursos de Licenciatura da Universidade, que sdo atualmente
Letras, Historia, Filosofia, Artes Cénicas (Teatro), Ciéncias Sociais, Geografia, Fisica,
Matematica, Ciéncias Biologicas, Psicologia, Quimica, Artes Visuais, Educacao Fisica,
Musica e Pedagogia. Desta forma, a psicologia se faz representar na Licenciatura por um
significativo grupo de professores e pesquisadores (todos eles integrantes do Laborato-
1i0), com seus respectivos alunos. Além dos graduandos, somam-se ainda, mestrandos
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cdo em Educacdo, o LAPED mantém relacoes de intercambio e co-
operacao com o CEALE (Centro de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita)
e 0 CECIMIG (Centro de Ensino de Ciéncias e Matematica), 6rgaos
ligados a FaE; com o Centro de Documentacdo e Pesquisa Helena
Antipoff (CDPHA) e com a rede interinstitucional de pesquisadores
em Historia da Psicologia, reunidos no Grupo de Trabalho em His-
toria da Psicologia da ANPEPP; com o Grupo de Estudos e Pesquisas
em Historia da Educacdo (GEPHE), com os Archives Jean Piaget, da
Universidade de Genebra, na Suica, e com a Red Interuniversitaria: In-
fancia, Educacion, Psicoanalisis, Derechos de Nifios, Nifias y Adolescentes,
com sede em Mar del Plata, na Argentina.

Possui ainda uma colecdo de videos educativos na area da
Psicologia da Educacao, elaborados pela equipe. Foram também ad-
quiridos videos educativos elaborados nos Arquivos Jean Piaget, da
Universidade de Genebra, que se encontram disponiveis para uso no
ensino e na pesquisa.

O LAPED retine os seguintes grupos/nticleos de pesquisa que,
por sua vez, também se encontram vinculados a linha de pesquisa
Psicologia, Psicanalise e Educacdao do PPG-FaE:

GEHPSIC — Grupo de Pesquisa em Historia da Psicologia e
Contexto Socio-Cultural. Foi criado em 1991, sob a lideranca da
Profa. Dra. Regina Helena de Freitas Campos, do Departamento
de Ciéncias Aplicadas a Educacao da UFMG, e do Prof. Dr. Miguel
Mahfoud, do Departamento de Psicologia da Faculdade de Filosofia
e Ciéncias Humanas da UFMG. O grupo congrega pesquisadores e
estudantes interessados na constituicdo historica da area da Psico-
logia no Brasil, como ciéncia e como profissao. Linhas de pesquisa:
Histoéria da Psicologia no Brasil; Historia da Psicologia da Educacao;
Historia da Psicologia e Contexto Socio-Cultural; Memoria, Cultura
e Subjetividade; Psicossociologia do Conhecimento.

GENPSI — Grupo de Pesquisa em Ensino de Psicologia. Foi
criado em abril de 2007, sob a lideranca do Prof. Dr. Sérgio Cirino,

e doutorandos vinculados a ja referida linha de pesquisa apoiada pelo Laped, assim
como todo o publico académico em geral, interessado nos assuntos abrangidos pela
tematica Psicologia e Educacio.
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articulado em torno de trés eixos principais: pesquisa, ensino e ex-
tensao. O grupo tem como objeto de estudo o ensino de Psicologia
nos lugares e contextos em que este possa se dar. O grupo promove
semestralmente o Encontro de Licenciatura em Psicologia, que nesta
data esta em sua 6 edicdo e propicia discussao sobre o tema entre
as diversas faculdades de psicologia de BH-MG, bem como entre
as instituicdes de interlocucdo com a academia, como o Conselho
Regional de Psicologia de Minas Gerais (CRP-MG) e a Associacido
Brasileira de Ensino de Psicologia de Minas Gerais (ABEP-MG).

GEPSA — Grupo de Estudos de Psicologia Sociocultural na
Sala de Aula. Foi criado em novembro de 2009, sob a lideranca da
Profa. Dra. Maria de Fatima Cardoso Gomes e tem como objeto de
estudo o locus da sala de aula, vista a partir de uma abordagem so-
ciocultural.

NIPSE — Nucleo Interdisciplinar de Pesquisa em Psicanalise
e Educacido. Foi criado em 2004, sob a lideranca da Profa. Dra.
Ana Lydia Bezerra Santiago, do Departamento de Ciéncias Aplica-
das a Educacao da FAE/UFMG, em torno de projetos de pesquisa,
publicacdes, seminarios e palestras sobre o tema das contribuicoes
e possibilidades de aplicacdo da Psicanalise ao campo da Educa-
cdo. Em 2006, o NIPSE se consolida a partir da criacao da Linha
de Pesquisa “Psicologia, Psicanalise e Educacao” do PPG-FaE e do
desenvolvimento de pesquisa-intervencédo sobre as diversas formas
de manifestacdo do mal-estar docente e discente frente as dificul-
dades de aprendizagem e disturbios de comportamento, em par-
ceria com as Secretarias Municipal de Educacao e Municipal de
Saude da cidade de Belo Horizonte. O grupo integra estudantes do
PPG-FaE em nivel de mestrado e doutorado, estudantes do PPG
em Saude do Adolescente da Faculdade de Medicina da UFMG,
nivel mestrado e doutorado, bem como pesquisadores e alunos de
graduacao dos cursos de pedagogia e psicologia. Mantém relacoes
de intercambio com o CIEN-Centro Interdisciplinar de estudos so-
bre a Infancia, na Franca e Argentina e com o Programa de Teoria
Psicanalitica da UFR].
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Além desses quatro grupos, o Laboratério abriga ainda o GEI-
NE — Grupo de Estudos de Educacio Inclusiva e Necessidades Educa-
cionais Especiais, que, liderado pela Profa. Dra. Priscila Augusta Lima,
tem por objetivo desenvolver estudos, pesquisas e eventos sobre a in-
clusao de pessoas com necessidades especiais na escola e no trabalho.

O publico atendido pelo LAPED é amplo e diversificado,
como se pode depreender através desta breve descricao dos grupos
que o compdem'. Desde sua criacao até os dias de hoje, o Labora-
torio tem como um de seus objetivos a investigacdo e reflexao sobre
o ensino de psicologia que vem sendo oferecido nos cursos de for-
macao de professores. Nessa perspectiva, varias iniciativas abrigadas
sob o tripé ensino-pesquisa-extensao vém sendo desenvolvidas e/
ou apoiadas pelo Laboratorio. Apenas para exemplificar, podem ser
citados: o apoio oferecido aos professores da disciplina Psicologia
da Educacao no desenvolvimento de aulas e trabalhos praticos, bem
como as orientacdes aos alunos durante a execucdo dos mesmos;
orientacdes a monitores; suporte as atividades académico-cientificas
desenvolvidas pela linha de pesquisa Psicologia, Psicandlise e Edu-
cacao do PPG-FaE, incluindo ai a promocao e organizacao de even-
tos relativos a pesquisa; atendimento a demandas externas, relativas
ao campo da Psicologia da Educacao, etc.

No que se refere a promocado e organizacdo de eventos, vale
destacar os Seminarios de Pesquisa — nesse ano de 2010 em sua
terceira edicdo. Nesses encontros, que tém se revelado como opor-
tunidades tnicas e bem sucedidas de trocas de experiéncias, sdo
apresentadas e discutidas todas as pesquisas realizadas no ambito do
Laboratorio. Outro evento apoiado pelo LAPED e que se sobressai
sdo os Encontros Anuais Helena Antipoff'2. Alias, no ano de 2007 o

12. O Encontro Anual Helena Antipoff, realizado desde 1981, é um dos mais pro-
ficuos e longevos eventos da Psicologia e vem recebendo regularmente o apoio de
varias instituicoes e orgaos de fomento ao desenvolvimento cientifico. Nos ultimos
anos, tem sediado também as reunioes periodicas da rede interinstitucional de pes-
quisadores vinculados ao Grupo de Trabalho em Historia da Psicologia da ANPEPP
(Associacdo Nacional de Pesquisa e Pos-graduacdo em Psicologia). Os Anais de
cada evento tém sido divulgados através do Boletim do CDPHA, atualmente em
sua 212, Edicdo, e, desde 2007, as conferéncias e trabalhos selecionados tem sido
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tema desse Encontro, naquela oportunidade em sua 25 edicéo, foi
“Formacao de professores — dialogos com a experiéncia antipoffiana”
e durante esse evento foram debatidos projetos e concepcoes de for-
macao de professores, visando contribuir com esse debate tao atual
no ambito educativo.

Nessa direcao, as atividades do LAPED vém sendo pensadas e
organizadas no sentido de auxiliar na formacao de futuros docentes
mais criticos, capazes nao apenas de pensar e propor alternativas
que possibilitem mudancas na realidade educacional e social em que
se encontram, mas também capazes de levarem seus futuros alu-
nos a agirem da mesma forma. A proposta do LAPED se encontra
em consonancia com o projeto almejado por Helena Antipoff para a
formacao docente, que acreditava que a teoria deveria estar sempre
acompanhada pela pratica, num processo de valorizacdo da produ-
c¢do do conhecimento, em consonancia com o desenvolvimento do
pensamento critico e o respeito as diferencas individuais (CAMPOS
e QUINTAS, 2008). Cabe ressaltar que a inclusdo do nome de He-
lena Antipoff na denominacao desse laboratorio, nao se pautou em
uma simples homenagem, mas, também, numa tentativa de resgatar
seus valores e ideais.

A TITULO DE CONCLUSAO

Através desse breve relato, pode-se notar que os laboratérios
de psicologia, tanto no passado quanto no presente, constituem-se
em locais que abrem para os futuros professores a possibilidade de
unir as perspectivas tedrica e pratica em sua formacao, locais que
favorecem o resgate da praxis num confronto dialético entre acao e
reflexdo.

O modelo de formacao que traz aquele que ensina ¢, sem du-
vida, uma peca fundamental no complexo cenario educacional, prin-
cipalmente quando se leva em conta que a educacao ¢ uma atividade

publicados em coletaneas patrocinadas primeiramente pela Nau Editora (R]) e em
seguida pela Editora PucMinas (CAMPOS e VIEIRA, 2007; NASSIF e NUNES,
2008; CAMPOS, GUEDES e LOURENCO, 2009).



Os laboratoérios de psicologia e a formagdo de professores
em Minas Gerais: exemplos do passado e do presente

social, historicamente localizada, intrinsecamente politica e problema-
tica. Formar professores reflexivos e capazes de fazer uma leitura cri-
tica de sua realidade ¢ um desafio constante, e porque nao dizer, uma
das grandes questoes da educacéo brasileira na atualidade.

Pensando nesse desafio e constatando a relevancia que o co-
nhecimento psicologico exerceu (e exerce) na formacdo docente é
preciso mais do que nunca evidenciar a contribuicdo dos laborato-
rios de psicologia nesse ambito. Ao oferecer ao aluno-professor pos-
sibilidades de questionar sua pratica e confronta-la com a teoria (e
vice-versa), esses espacos permitem, de forma privilegiada, a cons-
trucdo de um saber diferenciado, que parte da inter-relacao dialética
existente entre o saber e o fazer.

Dessa forma, considera-se que tanto o Laboratorio de Psicolo-
gia da Escola de Aperfeicoamento de Minas Gerais de ontem, quanto
o LAPED de hoje, ao promoverem a pesquisa, o ensino e a aplica¢do
dos conhecimentos advindos do jogo que se estabelece entre o saber
e o fazer, entre a teoria e a pratica, se apresentam como essenciais
ao desenvolvimento da psicologia enquanto ciéncia e profissao — es-
pecialmente no didlogo que esta vem efetivando com a Educacao ao
longo dos tempos —, e se revelam também como locus especiais e de
grande valia para a formacao docente.
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Educacao em direitos
humanos: uma reflexao

sobre a formacao humana em
cursos de Pedagogia

Sonia Vieira Coelho
Regina Helena de Freitas Campos

Este texto apresenta um recorte de pesquisa qualitativa so-
bre representacdes sociais de direitos humanos (RSDH) realizada em
uma instituicdo de ensino superior particular e em uma publica. O
estudo descreveu e analisou as RSDH e as ideias relativas a relacao
entre formacao da consciéncia ética e praticas educativas, captadas
por meio da producdo discursiva conjunta dos sujeitos em grupos
de reflexao. Os dados contribuiram para a analise da formacao ética
e para uma analise especifica relativa aos DH, a constituicao da ci-
dadania na educacdo universitaria, trazendo visdes diferenciadas ao
campo de formacédo de profissionais.

A crise do éthos social — crise de valores no interior da pro-
pria sociedade — suscita uma revisio da ética entre as pessoas. E
evidente a democratizacao das relacoes interpessoais e institucionais
no processo de mudancas contemporaneas, na veiculacao de valo-
res humanos, morais, economicos e politicos. No caso do Brasil, no
processo de democratizacao politico-social do pais, ha espaco para
reflexdo sobre direitos do individuo, enquanto cidadao, bem como
ha maior preocupacao da sociedade em fazer valer esses direitos.

Como uma instituicao social, a escola é encarregada da socia-
lizacao de criancas, adolescentes e jovens, repassando-lhes valores,
normas e modelos de conduta, reproduzindo, mantendo e transfor-
mando a organizacao social, transmitindo a heranca simbolica.
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Entre o tradicional e o contemporaneo, observam-se contra-
dicdes e ambivaléncias entre o que a sociedade valoriza, em funcao
das exigéncias do mundo capitalista, de uma educacéo voltada para
a instrumentalizacdo, e os fins gerais da educacéo, de formacéao hu-
mana integral, sugerindo repensar a coeréncia entre as praticas edu-
cativas e os fins da educacéo. Nesse sentido, a escola precisa definir
formas de desenvolver os valores, de modo a formar a consciéncia de
respeito humano, de justica, de liberdade, de igualdade, o espirito
de cooperacao, solidariedade e de responsabilidade entre as pessoas.

A universidade, como instituicdo educativa, veicula ideias po-
liticas, econdmicas e sociais, ao formar profissionais para a forca de
trabalho, tendo que definir seus principios e valores (CHAUI, 2001).

Os principios universais dos DH sdo considerados o nivel
mais abstrato do desenvolvimento moral, os orientadores dos va-
lores sociais, o fim a alcancar para uma convivéncia possivel entre
os homens (HERRERO, 2004). Como uma referéncia normativa, os
DH sao uma das mais importantes formulacoes que a nossa socieda-
de chegou em relacao a questao da ética. Orientam-se por principios
éticos de respeito a si e ao outro, por valores de convivéncia huma-
na, construidos na intera¢do social, no sistema linguistico e na for-
mulacdo de leis. Nao esgotam a ética, mas sao uma maneira de saber
como a nossa sociedade operacionaliza a ética, nas representacoes e
praticas cotidianas. Assim, uma das formas de analisar a influéncia
que as morais coletivas tém na percepc¢ao que os individuos constro-
em dos seus direitos e deveres é por meio de pesquisas sobre DH, a
partir do enfoque psicossocial.

Esta pesquisa investigou como estudantes e professores uni-
versitarios pensam a relacdo entre consciéncia de DH, a formacéo
ética e as praticas educativas desenvolvidas na universidade. O
referencial tedrico articulou conceitos filosoficos, politicos e edu-
cacionais sobre as relacoes entre ética, DH e formacao para a ci-
dadania (BOBBIO, 2004; CARVALHO, 2002 ; HERRERO, 2004;
MARSHALL, 1967) e a importancia das praticas educativas como
instancias de formacao humana integral, na universidade (ARROYO,
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2001; RODRIGUES, 2001; VALLE, 2001). Para abordar a constru-
cao individual e grupal das ideias e concepcdes sobre essas relacoes,
foram utilizadas a teoria das representacoes sociais de Moscovici
(1978) e a de Doise (2001) e a teoria do desenvolvimento moral de
Piaget e a de Kohlberg (BIAGGIO, 2006; DUSKA; WHELAN, 1994;
PARRAT-DAYAN; TRYPHON, 1998; PIAGET, 1994).

A revisdo da literatura mostrou pesquisas sobre RSDH que
analisam a influéncia das morais coletivas na construcéo da percep-
cao dos individuos sobre direitos e deveres e como se da a aprendi-
zagem e a incorporacdo desses direitos na convivéncia cotidiana dos
cidadaos de determinados segmentos da sociedade. A contribuicao
especifica de Doise e colaboradores em DH refere-se a universalida-
de desses direitos, e ha um entendimento comum sobre a Declara-
¢ao Universal de Direitos Humanos (DUDH) para além das frontei-
ras dos paises da sociedade ocidental, mesmo havendo diferencas
individuais quanto a adesao ao conjunto de direitos. Consideram
que DH sdo representacdes sociais normativas, envoltas em defini-
coes juridico-institucionais, que podem orientar sobre os limites e
as medidas das interacoes no grupo e entre os grupos, permitindo
aos homens organiza-las. Concluem que ha influéncia do progres-
so da socializacao, da educacao formal, dos valores politicos e da
confianca nas instituicdes na concepc¢do dos DH (CAMPOS, s.d. a;
CAMPOS s.d. b; DOISE, 2001, 2002, 2003; DOISE et al., 1998).

No Brasil, algumas pesquisas enfatizam a educacao moral e
a educacdo em DH como funcio da escola, no sentido da educacio
em valores, do desenvolvimento da autonomia do aluno e da nocao
de democracia. Destacam a importancia da formacao de professores
pelo conteudo tedrico sobre desenvolvimento moral e autorreflexao
sobre suas acoes educativas relativas aos DH. Comentam como as
escolas publicas e particulares tém se distanciado entre si no sentido
de como educar (MENIN, 2002). Especificamente sobre RSDH, ha
as que questionam o papel da escola na transmissao de valores no
processo socializatorio e de formacao profissional de estudantes nos
momentos cruciais do seu desenvolvimento moral (MENIN, 2000;

147



Cultura, direitos humanos e praticas inclusivas em psicogogia e educag¢io

148

SHIMIZU; MENIN, 2004; SOUZA et al., 1998). Existem também as
que discutem o papel complexo do sistema de valores na represen-
tacdo das pessoas sobre a responsabilidade e o compromisso com
a aplicacdo dos DH e a relacao com atitudes politicas, participacao
politica, democracia (CAMINO et al., 2004; PEREIRA; CAMINO,
2003: PEREIRA: LIMA: CAMINO, 2001; PEREIRA; RIBEIRO: CAR-
DOSO, 2004; PEREIRA; TORRES; BARROS, 2004).

No contexto universitario, Miranda, Carozzi e Magalhaes
(2002) e Miranda, Magalhaes e Castro (2004) concluem que as ins-
tituicdes universitarias falham no dever de formar cidadios; estdo
negligentes quanto a dimenséo civica dessa formacdo e enfatizam
mais a eficiéncia técnico-profissional do que a reflexao sobre direitos
e deveres e as praticas educativas que elas desenvolvem para isso. Ha
desconhecimento em relacido aos DH entre os estudantes, e os pro-
fessores apresentam pouca participacao politica e social. Um dado
positivo observado se refere a universidade ser considerada pelos
estudantes a instituicdo mais confiavel como defensora dos direitos
fundamentais, um espaco educacional em que é possivel reflexdo
e desenvolvimento da consciéncia desses direitos. Cardoso (2007)
pesquisou a relacdo entre as RSDH e a capacidade de empatia em
estudantes universitarios, concluindo que quanto maior o indice de
empatia, maior valorizacdo e maior escolha de DH humanos volta-
dos para o bem comum e para valores sociais, para DH concretos.
Quanto maior a idade, mais tendéncia a apontar os direitos coletivos
e abstratos.

O problema examinado na pesquisa aqui apresentada consis-
tiu em investigar qual a relacdo entre as ideias relativas a formacao
da consciéncia ética e as praticas educativas desenvolvidas na escola
universitaria. Diante disso, a questao principal foi verificar o que es-
tudantes e professores universitarios de cursos de Pedagogia pensam
sobre esse fendomeno, ou seja, quais as representacoes sociais presen-
tes nesse grupo social: como pensam os direitos humanos? Como
essa problematica se reflete nos processos educativos, nas relacoes
entre os atores sociais que participam do contexto universitario, em
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suas praticas educativas? O que pensam sobre a formacdo humana
do jovem adulto na universidade?

O objetivo do estudo foi conhecer como as pessoas envolvidas
no processo educativo da escola universitaria percebem sua contri-
buicdo ou ndo para o desenvolvimento da consciéncia dos DH e
como as praticas educativas desenvolvidas na universidade refletem
essas ideias na formacdo ética dos estudantes.

Os sujeitos foram cinco professores e sete estudantes do sexo
feminino, do curso de Pedagogia de uma instituicao particular de
ensino superior; dois professores (um do sexo feminino e outro mas-
culino) e 15 estudantes (13 do sexo feminino e dois do sexo mascu-
lino) de uma universidade publica.

Na instituicdo particular, os sujeitos foram selecionados a par-
tir de convite pessoal a todos os professores e coordenadores, em
reuniao de professores e coordenadores, e a todos os alunos presen-
tes em sala de aula, por ocasiao do convite, em todos os periodos do
curso, que funcionava em turno noturno, independente de idade,
sexo ou classe social. Verificamos que os individuos que aceitaram
participar foram os professores que desenvolviam um projeto insti-
tucional — Projeto Etico — e estudantes que também eram professores
em educacdo infantil, educacido especial e educacao de jovens na
comunidade. Esses foram os tipos de envolvimento dos sujeitos com
os DH e no processo educativo.

Na instituicao publica, os sujeitos foram selecionados a partir
de convite pessoal e também feito por e-mail a todo corpo docente
do curso de Pedagogia e a todos os alunos deste curso presentes
em sala de aula, por ocasidao do convite, em todos os periodos do
turno da manha, independente de idade, sexo ou classe social. Dos
sujeitos que aceitaram participar, verificamos que foram motivados
pelo interesse em pesquisa em educacao, pelo tema dos DH e por
participarem de movimento estudantil (um) e de “acoes afirmativas”
na universidade. Em ambas as instituicoes, os convites foram refor-
cados por meio de cartazes colocados no corredor dessas escolas,
antes e durante o processo de coleta de dados.
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Para captar os aspectos das representacoes sociais foi constitu-
ido um grupo de professores e estudantes, considerado como unida-
de de producéo discursiva, em cada instituicdo. Com cada unidade
grupal, foram realizados trés encontros conversacionais com estu-
dantes e professores reunidos em grupos de reflexao, considerando-
-se 0 processo grupal de construcao das ideias. A suposicao foi de
que a producdo discursiva dos participantes refletia as crencas e os
valores do grupo social e institucional de sujeitos — curso de Peda-
gogia de universidade particular e publica —, bem como as crencas
e os valores enquanto membros da sociedade brasileira. O registro
do contetdo consistiu na transcricdo de gravacdo em fita cassete e
filmagem dos encontros conversacionais e observacdes do diario de
campo sobre o processo grupal.

O estudo analitico e interpretativo dos resultados foi feito
por meio de trés tipos de andlise: de conteudo (FRANCO, 2005;
MINAYO et al., 2000), lexical (KRONBERGER; WAGNER, 2002;
NASCIMENTO; MENANDRO, 2006) e do processo grupal de co-
construcdo de ideias sobre o fenomeno pesquisado (SILVA, 2000;
SPINK; LIMA, 2004). Na analise lexical, possibilitada pelo Programa
ALCESTE — uma técnica computadorizada para tratamento analitico
de dados — a unidade de registro é a palavra e a unidade de contexto
sdo segmentos do corpus do texto. Ela foi conjugada com a analise
de contetido por um processo de abducao, de busca de sentido das
ideias centrais contidas nas classes identificadas pelo ALCESTE. As
categorias descritas pelo Programa foram integradas as categorias
distinguidas no contetido dos textos-relatos dos grupos de reflexao,
no momento da organizacao dos resultados. Por meio desses proce-
dimentos pode-se aproximar do contetudo das representacdes sociais
acerca das relacdes entre praticas educativas e direitos humanos, que
circulam nos grupos focalizados.

Os resultados evidenciam ntcleos de sentido apreendidos
no momento da interacao grupal, cujos repertorios representam
a especificidade do contexto da educacao universitaria, traduzin-
do a realidade social e os valores de pertenca social do grupo de
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estudantes e professores de cursos de Pedagogia, em cada insti-
tuicdo universitaria.

Na universidade particular, os aspectos apreendidos das repre-
sentacdes sociais de DH se apresentaram em duas dimensoes ge-
rais, constituindo duas categorias amplas: 1) concepcao de DH; 2)
pensando a educacdo do cidadao e refletindo sobre a pratica. Na
primeira categoria, foram distinguidas duas subcategorias: 1) o ser
humano como ser integral; 2) o ser humano como cidadao: cons-
truindo a nocé@o de cidadania. Na segunda, foram distinguidas qua-
tro subcategorias: 1) pensando a educacao do cidadao; 2) condicoes
da educacao e formacédo da consciéncia de DH; 3) espacos éticos na
relacdo professor-aluno; 4) formacao ética e praticas educativas em
DH: uma proposta.

O principio organizador das RSDH foram as consideracoes
do ser humano como ser integral, cujas necessidades devem ser sa-
tisfeitas em sua totalidade, como garantia de sua sobrevivéncia, e a
do ser humano como cidadao, implicando a ideia de existéncia de
leis, regras instituidas que orientam a convivéncia dos homens de
uma nacao, devendo garantir os direitos formalizados na Constitui-
¢do nacional.

Outro principio organizador foi pensar a educacao do cidadao
e refletir sobre a pratica. A educacao do cidadao foi pensada como
formacdao humana integral, concebida como formacéo ética em va-
lores, atitudes e habilidades, integrando as nocoes de ética e moral e
anocdo de direitos e deveres por meio de praticas educativas e nas
relacoes interpessoais, dentro e fora da sala de aula.

O pensamento dos participantes se dirigiu ao educador como
0 sujeito da acéo reflexiva sobre si mesmo, sobre o outro e sobre a
relacdo entre eles no contexto educativo. Surgem questionamentos
se as relacoes entre educador e educando, na escola, estdo efetivan-
do a construcao conjunta da cidadania; se a escola tem conseguido
consisténcia entre conhecimento e pratica, propiciando o desenvol-
vimento da cidadania; se a educacao se preocupa com desenvol-
vimento da moralidade, da formacdo da consciéncia de direitos e
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deveres no processo educativo; se os formadores tém reafirmado a
forma de pensar egoceéntrica instrumentalista, individualista de se
apropriar dos direitos, enquanto membros dessa sociedade, mais do
que desenvolver uma consciéncia coletiva, em que se considera tam-
bém o direito do outro.

Para os participantes, o conhecimento de DH se dé pelo con-
tetdo transmitido verbalmente e pela pratica, vivéncias que possibi-
litam a compreensao do outro, o respeito ao ser humano, que con-
cretizam o compromisso e a responsabilidade social. Ter informacao
sobre DH institucionalizados ajuda o cidadao a reivindica-los com
maior propriedade e garanti-los. Ha a percepcao do desconhecimen-
to dos DH entre os estudantes, professores e na sociedade em geral.
Os estudantes foram percebidos como alienados na construcao da
cidadania, por nao se apropriarem deles e ndo reivindicarem sua
garantia, pela falta de postura ativa e pela falta de a escola tratar
desse tema ou se ocupar da sua formacao integral. Por outro lado,
evidenciam que o conhecimento dos direitos entre os jovens existe
enquanto voltado para os interesses individuais sem a correspon-
déncia do reconhecimento do direito do outro, do dever. As fontes
de conhecimento dos direitos do cidadao evocadas foram a Consti-
tuicdo e o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), os métodos
de ensino-aprendizagem para sensibilizar e mobilizar o interesse por
eles e experiéncias praticas profissionais ligadas aos DH que o aluno
pode desenvolver.

OUTo aspecto da RS de educacao em D foi ajpratica de for-
macfio humana, de formacao integral do ser humano, compreendi-
da cpmo formacéo ética, integrando valores, atitudeq e habilidades
e copcretizada em atividades cotidianas da escola, nja relacao pro-

fessqr-aluno e em acdes institucionais. Ndo s6 dandp informacoes

sobre codigo de ética, mas oferecendo condicoes para o desenvol-
vimento moral do aluno, por meio de tomada de consciéncia da
responsabilidade coletiva, fazendo valer valores humanos na convi-
véncia intersubjetiva. A ética foi considerada como tema transversal
no curriculo.
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O professor foi pensado como modelo ético, exemplo de ati-
tude e de disposicao em integrar a ética em suas acoes educativas,
tendo reflexdo critica sobre a propria moralidade e conhecimento
sobre teorias do desenvolvimento moral.

Algumas praticas educativas ancoraram as ideias de formacao
da consciéncia de DH e de construcdo da cidadania, desenvolvidas
pelo professor, dentro e fora da sala de aula, e tém o sentido de dever
do professor: as que possibilitam a sensibilizacao, o interesse e a re-
flexdo critica sobre os DH e o contexto social e as relacdes entre estu-
dantes, professores e as institui¢oes sociais, no cotidiano da univer-
sidade; as que permitem a flexibilidade nos curriculos disciplinares,
introduzindo conhecimentos especificos de ética e DH, direito, leis,
mecanismos legais de direito; as de inclusdo de experiéncias para
além da universidade, ampliando a forma de pensar a “sala de aula”.
As atividades como seminarios, palestras, encontros, projetos, fil-
mes, musica, percebidas como pouco valorizadas nessa instituicao.

Na universidade publica, os aspectos apreendidos das repre-
sentacdes sociais de DH se apresentaram em cinco dimensoes gerais,
constituindo cinco categorias amplas: 1) Concepcao de DH; 2) Co-
nhecimento dos DH e a ética como participacio; 3) A formacao huma-
na na universidade: contextos conflitos e limites; 4) A universidade:
oportunidade de concorréncia e de acesso ao saber; 5) Desenvolvendo
a ideia de uma pratica: formacéo ética e de DH — uma proposta.

Para cada uma dessas categorias foram apreendidas subcate-
gorias. Na primeira: 1) DH como leis normativas; 2) Fundamentos
dos DH: direitos naturais e direitos positivos; 3) Garantia dos DH.
Na segunda: 1) O acesso aos DH; 2) A participacdo como forma de
conhecimento. Na terceira: 1) A formacdo ética: uma pratica edu-
cativa para além das disciplinas; 2) O professor como mediador no
processo educacional: modelo de ética. Na quarta: 1) A universidade
como oportunidade de concorréncia: competicao como valor; 2) A
universidade como oportunidade de acesso ao saber: o conhecimen-
to como valor. Na quinta: 1) Desenvolvendo a ideia de uma pratica:
formacao ética e DH — uma proposta.

153



Cultura, direitos humanos e praticas inclusivas em psicogogia e educag¢io

154

A concepcdo de DH é referida como uma forma de organi-
zacdo da sociedade por meio de um conjunto de regras, acordos
sociais que se institucionalizam como leis que regulam a convivéncia
entre os homens, estabelecendo direitos e deveres.

O nucleo de sentido compartilhado pelos participantes so-
bre conhecimento dos DH se apresentou em dois aspectos: ensino
e aprendizagem de leis e normas especificas e pratica pela parti-
cipacao na luta pela sua garantia e pelo exercicio da ética como
formacdo humana.

Para eles, o conhecimento dos DH pode ser adquirido em con-
teudos implicitos e explicitos nas disciplinas curriculares dos cursos
de Pedagogia e Filosofia, bem como em experiéncias, observacoes
e situacoes concretas do cotidiano da universidade que evidenciam
os valores humanos no exercicio da ética entre as pessoas. Leitura
e atividades extraclasse foram evocados como meios de construcao
desse conhecimento, articulados com conteudo das disciplinas pelo
proprio aluno, como em um curriculo curto, formando suas concep-
coes. DH e ética foram percebidos como temas transversais no curri-
culo. As fontes de conhecimento evocadas foram a DUDH, o ECA e
o Estatuto do Idoso. O desconhecimento dos DH foi atribuido a falta
de divulgacao, de interesse, de atencao e de reflexao direcionados na
sala de aula, dificultando o acesso a eles. Os participantes sugerem
a articulacao clara entre o passado histérico da educacao e questoes
contemporaneas de DH, vividas dentro e fora da universidade.

O segundo aspecto do conhecimento dos DH evocado foi a
pratica pela participacao na luta pela sua garantia e pelo exercicio da
ética como formacao humana. A participacao foi considerada dever
do cidadao de conhecer as leis, pratica-las, desenvolvendo responsa-
bilidade, compromisso social, pela reivindicacao e busca de justica,
pela conquista e garantia dos DH, observando as leis do Estado,
adquirindo o status de cidadania. Nesse sentido, o uso estratégico da
ignorancia pelo individuo, nao assumindo a participacao na mudan-
ca social, mantendo-se despolitizado, foi considerado fuga da res-
ponsabilidade. Sair da ignorancia teve o sentido de dever reciproco
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do individuo, da escola e do governo em assumir responsabilidade
publica na formacao do cidadao. A participacao critica-politica foi
evocada como espaco de luta pela conquista e garantia de certos
direitos, ancorada na mobilizacdo de estudantes no movimento estu-
dantil, de professores, de pais e da organizacao da sociedade civil. A
participacao politica como movimento coletivo foi percebida como
sendo pouca e sugerida como objeto de avaliacao da pratica da for-
macdo do cidaddo na universidade.

Outro aspecto do conhecimento dos DH compartilhado foi
a pratica da ética, no sentido de formacédo de atitudes de respeito
ao outro, reconhecendo a legitimidade do direito do outro. Rela-
cionam acdo/participacao para além do conhecimento de contratos
formais, normativos, como a DUDH, ou da teoria sobre DH, com
o desenvolvimento da moralidade, referindo-se a formacao de va-
lores, a ética nas relacoes interpessoais, a formacao humana como
principio educacional, um sentido sociopolitico da educacao em
DH. A pratica da ética e a dos DH foi percebida como se realizan-
do no contexto da universidade em diferentes situacoes na sala
de aula e fora dela. Foi ancorada em vivéncias e experiéncias de
vida dos participantes, relacdes entre os colegas e entre professor e
aluno, exercicio da reflexdo critica, participacao ativa de seus ele-
mentos, livre pensamento em debates abertos, acdes cooperativas
e de solidariedade como os movimentos de inclusao, de luta pelos
direitos das minorias, possibilitando a participacao e a luta pela
igualdade de oportunidades para todos. Por outro lado, situacdes
polémicas ancoradas nos movimentos de inclusao das diferencas
étnicas, na luta pela igualdade de direitos, foram evocadas como
pontos de discordancia que evidenciam a dificuldade de efetivacao
dos direitos humanos na propria universidade.

A universidade foi pensada como contexto de formacao hu-
mana, de reflexdo critica e de praticas cotidianas, de competicdo e
de concorréncia, em que ha conflitos e limites diante das transgres-
soes éticas com que se depara ao confrontar-se com as diferentes
orientacoes de valores da sociedade e os ideais de educacdo. Os
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participantes chamam a atencdo para a reflexdo sobre o ideario
da universidade como instituicdo formadora, seu posicionamento
para atender as demandas da formacdo do individuo e as da cole-
tividade e o tipo de formacao que é dada. Reconhecem a necessi-
dade de participacdo cooperativa nas transformacoes sociais, nas
conquistas de valores humanos, éticos, que atendam a humanida-
de, exercendo seus direitos e deveres, assumindo compromisso e
responsabilidade.

Nesse sentido, percebem que ha falhas na formacao de profes-
sores, quando exercem sua pratica, colocando em evidéncia o des-
preparo deles para lidar com as contradicoes entre sua acao e as con-
dicdes objetivas do contexto social, que viola os direitos e dificulta
sua garantia. Consideram-na unilateral, enfatizando mais os direitos
que deveres. Colocar em pratica os valores humanos, enquanto for-
madores de cidaddos e conscientes de seus direitos, foi considera-
da acao dificil, angustiante pelo desconhecimento de “como fazer”,
“como trabalhar” a formacao ética dos alunos, sugerindo um senti-
mento de impoténcia dos participantes. Percebem desinteresse e/ou
falta de articulacao da acdo educativa entre a escola e outras institui-
¢oes sociais formadoras, como a familia, a Igreja, ultrapassando os
muros da universidade.

A pratica de ética foi percebida como implicita e explici-
ta na relacdo professor-aluno. Na percepcdo dos participantes,
o professor influencia na formacao do aluno, é exemplo ético,
transmitindo valores ao assumir respeito ao outro e compreensao
humana pela aceitacao das diferencas, mediando a construcao do
pensamento e de atitudes. O aluno constréi a nocao de ética e
de moral pela reflexao e praticas autdnomas que escolhe exercer,
formando-se humanamente.

Os participantes sugeriram que a educacao em DH na univer-
sidade implica ter uma disciplina tedrica, vivéncias que possibilitam
reflexdo critica, como em oficinas, dinamica de grupo, grupos de re-
flexdo, esclarecimento sobre direitos humanos, formacio de atitudes
e exemplo do professor.
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DIScusSA0 DOS RESULTADOS

As ideias que constituiram as representacoes sociais de DH,
nas duas universidades pesquisadas, revelam o pensamento desses
grupos em relacdo aos DH, a formacao da consciéncia ética e as pra-
ticas educativas desenvolvidas na universidade. Refletem o ideario
da universidade, enquanto instituicao educativa, com as diferencas
de contexto nas particularidades da universidade publica e particu-
lar, e o ideario do curso de Pedagogia, cujo espaco e personagens
caracterizam suas crencas e valores voltados para a educacao.

A tonica dessas ideias se referiu a pensar os DH e a pensar
a educacao em DH e refletir sobre sua pratica na universidade. Os
aspectos das representacdes sociais reinem-se em um conjunto de
ideias que revela um campo semantico mais abrangente: a educa-
cdo em direitos humanos constitui-se em formacdo humana, consi-
derada como formacao ética, que se apresentou em uma dimensao
moral, na universidade particular, e em uma dimensao politica, na
universidade publica.

Na universidade particular, promover a conscientizacao de DH
significou formar o cidadao como uma pratica continuada de desen-
volvimento de valores. Pensar a formacdo em DH e a construcdo da
cidadania esta relacionado a concepcao da educacao/formacao inte-
gral do ser humano, implicando uma ideologia da educacao.

Na universidade priblica, os aspectos gerais das representacoes
sociais de DH revelam nucleos de sentido em que os DH s@o pen-
sados como referéncias normativas e como principios éticos que
orientam as acoes humanas, uma dimensao politica, com énfase no
ponto de vista sociopolitico e na participacao politica. A concepcao
de formacdo humana contém os principios éticos do respeito a si e
ao outro como ser humano, da responsabilidade, da cooperacéo, da
liberdade e da igualdade e as limitacoes e conflitos na sua efetivacao.

A universidade foi percebida como espaco de formacao hu-
mana e de competicdo e concorréncia como limitadoras de garan-
tia dos DH, na universidade ptblica. Nesse sentido, parece que ha
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uma distancia maior entre discurso teodrico de orientacido humanista
e uma pratica orientada por valores instrumentalistas, um descom-
passo entre pensar os DH e vivé-los no cotidiano. As reflexdes dos
participantes sobre as proprias relacoes e vinculos humanos entre
eles sugerem uma reivindicac@o de revisao dos valores que orientam
a educacdo universitaria e das praticas que os efetivam.

A polissemia de expressoes ética, DH e cidadania, que reflete o
carater moral de valores e o carater politico com que o campo tedrico-
-pratico se reveste, torna-se objeto de estudos e de praticas diferencia-
dos, mas que tém uma raiz comum: a formacao do ser humano.

Auniversidade, como institui¢do académica, sempre se dedicou
a formacao intelectual e moral dos jovens com o objetivo de formacao
humana e profissional. No momento atual, considerando a luta pela
conquista dos DH, a preocupacao com a universidade, na perspectiva
da Unesco, é a de luta pela garantia dos DH (MAYOR, 1999).

O Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos (PNED)
visualiza como universidades, escolas e outras instituicoes podem
contribuir na constru¢do de uma cultura voltada para o respeito aos
direitos fundamentais. Propde que as politicas publicas, por meio
dos orgaos publicos, e as acoes de entidades da sociedade civil im-
plementem planos e programas integrados dirigidos a educacao em
DH (BRASIL, 2008).

Nas dimensoes em que os DH sao considerados, no ambito
da educacdo, discute-se a formacdo humana como formacio de va-
lores, constituicio do sujeito ético; como exercicio da cidadania, a
constituicao do cidadao; e os DH como conhecimento e pratica a par-
tir da DUDH, institucionalizacdo normativa de principios universais
consensuais para a convivéncia dos seres humanos. Assim, no ambito
da educacao, discutem-se as diferentes dimensoes em que os DH sao
considerados, ou seja, a da formagdo humana, por meio da formacao
em valores, ao constituir-se o sujeito ético; a do exercicio da cidadania,
ao constituir-se o cidaddo; e a do conhecimento e pratica dos DH, a
partir da DUDH, que ¢ a institucionalizacao normativa de principios
universais consensuais para a convivéncia dos seres humanos.
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Abordar a educaciao em DH implica associar visdo filosofico-
-politica, contextualizac@o historica, teorias psicologicas sobre o de-
senvolvimento moral e suas aplicacoes por meio de praticas educa-
tivas que desenvolvam a consciéncia de DH.

A definicdo atual da universidade como prestadora de ser-
vicos lhe traz dilemas como espaco de formacdo de cidadania e de
formacao em DH. Algumas reflexdes sobre esses dilemas sdo apre-
sentadas na discussao sobre os rumos da educacdo e os rumos da
universidade. Carvalho (2002) considera tarefa da universidade, na
formacao dos docentes, a promocao de reflexdo constante sobre
seus discursos e praticas, colocando em pauta os principios morais
que devem guiar a acao docente e a instituicao escolar. Para Arroyo
(2001), a universidade forma professores, o ser humano em toda di-
mensao do seu desenvolvimento, e o cidadao. Propde o alargamento
das concepgoes de cidadania, educacio e escola: a cidadania dos
direitos sociais, dos DH, dos direitos basicos do ser humano, a edu-
cacdo total, que esta em todos os lugares e que inclui essa dimensao
de cidadania, e a escola nao isolada de outros espacos sociais.

Por outro lado, Candau (2007) alerta que a educacdo em DH
pode ser mais direcionada no sentido de sua compreensao norma-
tivo-juridica e da pratica na luta pela garantia dos DH, referéncias
que contemplam a formacdo humana em valores e para a cidada-
nia. Propoe trés dimensoes que podem constituir a perspectiva do
significado da educacdo em direitos humanos: formar sujeitos de
direitos, favorecer o processo de apropriacdo dos direitos e processos
que conduzem para a construcao de uma sociedade verdadeiramen-
te democratica e humana: “educar para o nunca mais”.

CONCLUSAO

O conhecimento dos direitos humanos nao é espontaneo, é
construido nas relagoes sociais e institucionais. Um aspecto das re-
presentacoes sociais apresentado foi a ambivaléncia na tarefa educa-
tiva, diante das incertezas do que € educar e de como educar para
formar moralmente o aluno e para forma-lo no sentido de aquisicao
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do status de cidadania. A necessidade dos alunos e professores de
utilizar praticas educativas que contribuam para a formacao ética e
em DH foi sentida como néo satisfeita pela escola; ha proposicoes de
que a escola deve rever sua funcao de formacao. Sugerimos, entao,
pesquisas que explorem mais esses procedimentos e formas de atua-
cao “formadoras”, de intervencdo socioeducacional.
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Las exigencias de

diversidad cultural e igualdad
humana en la experiencia
educativa de nifios migrantes:
aportes para el didlogo critico
entre psicologia, psicoandlisis y
educacion en la cultura
contemporanea

Gracia Maria Clérico

{En qué sentido es posible pensar el dialogo entre psicologia,
psicoanalisis y educacion en nuestra sociedad contemporanea? Pro-
ponemos algunas pistas:

* Este dialogo se enriquece cuando nos centramos en identifi-
car los aportes que nos brindan las disciplinas para entender e
intervenir desde cada campo profesional en las problematicas
centrales ligadas a la cultura contemporanea.

* Cada darea del conocimiento nos ofrece hipotesis para com-
prender la realidad a la que intenta explicar, buscando respon-
der a los interrogantes que orientan su quehacer. La identidad
de cualquier campo cientifico, la posibilidad de diferenciarse
de otras disciplinas, se funda en la posibilidad de recortar, en
el amplio espectro del saber humano, un saber de problemas
que les son propios.

Para desarrollar estas pistas, proponemos centrar la mirada
sobre el analisis de una cuestion especifica e indagar el modo en
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que las distintas psicologias entran en didlogo para su compren-
sion. Asi, este didlogo se visualiza con claridad si tomamos un pro-
blema particular. En este trabajo, proponemos indagar cuestiones
que suceden en una escuela urbana cuando llegan alumnos que
proceden de otros pueblos, del campo, del interior del estado o
de otro pais, con culturas diferentes a la de la sociedad en la que
se ubica la institucion educativa. Es decir, cuando se incorporan
alumnos migrantes.

La inmigracion es considerada por Demetrio (1992) como un
verdadero desafio a nuestro modo de hacer ciencias en una sociedad
destinada a ser cada vez mas intercultural: “La relacion con la dife-
rencia constituye de hecho una de las unidades de analisis que se
ubica entre las mas importantes” (DEMETRIO, 1992: 5).

Este autor senala asimismo que, siendo que la inmigracion
es un evento que sacude profundamente la personalidad del adulto
o del menor hasta orientarla en un sentido o en otro, los psicélo-
gos (excepto raras excepciones), no parecen haber generado hasta el
momento instrumentos suficientes para penetrar de un modo mejor
en el mundo psiquico y psicosocial de quien ha migrado. Del retraso
de la psicologia al de la pedagogia, el paso es breve. Por tal razon,
propone promover encuentros mas “conciliados” con la realidad de
la inmigracion de parte de disciplinas que muestra un retraso en la
investigacion sobre esta tematica. ” (Cfr. Demetrio, 1992).

La importancia que la cuestion del sujeto tiene en la escuela
en tanto institucion de existencia, que afecta de modo sustantivo a
la identidad del sujeto, nos pone frente a frente en relacion con los
problemas de la alteridad.

En ese sentido, el modo en que la escuela se vincula con sus
alumnos migrantes, con esos “otros” procedentes de distintos pun-
tos de otras regiones, del interior, del campo, de otra provincia o de
otro pais (vecinos o no tanto), nos pone en evidencia como ésta se
posiciona frente a lo diverso. Al mismo tiempo, nos permite analizar
en qué medida se reconoce en estos recién llegados, en estos “dis-
tintos” algin punto comun, algo de semejante respecto a sus pares
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no migrantes, pero también respecto a sus docentes, respecto a sus
directivos, respecto a la nueva comunidad en su conjunto.

Siguiendo la linea de investigacion que venimos desarrollan-
do, nos focalizamos aqui particularmente en alumnos que ademas
de ser migrantes, son nifos. En tanto tales, en este proceso resul-
tan mas adaptables que los adultos pero al mismo tiempo, mas
vulnerables. Demetrio (1992) destaca que el niflo migrante vive
una experiencia real de desarraigo, de pérdida de relacion con sus
figuras de referencia, de adaptacion forzada a objetos, ambientes y
lugares diferentes.

En nuestros estudios previos (Clérico, 1998; Cavallo Brito y
Clérico, 1996, Clérico y Torres, 1993) pudimos constatar que la es-
cuela se constituye para estos alumnos en un espacio central que
puede adquirir un papel de facilitador pero también de obstaculiza-
dor del proceso de insercion al nuevo medio. Estos nifios vivencian
alli desde la aceptacion a la total indiferencia o rechazo por su con-
dicion de migrante. Para muchos de ellos esta institucion constituye
el tnico espacio de encuentro con la nueva cultura, sus valores, sus
historias y su tradicion, actuando a veces como puente del proceso
de insercion familiar al nuevo medio. Sin embargo, los testimonios
recogidos ponen en evidencia que en ciertos casos la escuela puede
resultar también un espacio de desencuentro, en virtud de la posi-
cion asumida hacia ellos, que en ciertos casos va desde la indiferen-
cia al rechazo y la marginacion, antes que la acogida y la aceptacion.

METODOLOGIA

Para analizar esta problematica, realizaremos una nueva lec-
tura a la luz de otra hipotesis, recuperando informacion presentada
con respecto a dos de los seis casos que fueran estudiados en lo que
constituyera nuestra tesis de Licenciatura de Psicologia (Brito, Cava-
llo, Brito y Clérico, 1995).

Para dicha tesis realizamos una investigacion cualitativa con
estudio de casos recuperando aportes de la etnografia, y aplicando a
cada uno una bateria de diez instrumentos de recoleccion de datos.
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Al nino le realizamos observaciones, entrevistas con el auxilio de
titeres, técnicas proyectivas. Entrevistamos a su familia y aplicamos
un cuestionario a sus docentes; hicimos ademas algunas entrevistas
grupales y aplicamos el sociograma y un cuestionario de situaciones
hipotéticas a todos los companieros del curso al que asistian, aplican-
do asimismo algunas técnicas proyectivas en forma grupal

Si bien el estudio de casos no admite establecer generalizacio-
nes, permite un conocimiento mas profundo de situaciones comple-
jas. En él se busca la percepcion lo mas completa posible del objeto,
considerandolo como una entidad holistica. A su vez, el método et-
nografico permite recuperar aquellas dimensiones simbdlicas y subje-
tivas intrinsecamente ligadas a las biografias de los sujetos migrantes.

Las variables en estudio fueron en ese momento de investiga-
cion, las estrategias de integracion en relacion con la personalidad, la
historia migratoria y la situaciéon actual del contexto. En esta nueva
etapa, como parte de la Tesis de Doctorado en Educacion de la Uni-
versidad Catolica de Santa Fe (Argentina), incorporamos como nue-
vas dimensiones de analisis las exigencias de igualdad humana y di-
versidad cultural que subyacen en la vida educativa de estos alumnos.

Para ello, acudimos en esta etapa a la perspectiva fenomeno-
logica que nos ayuda a reconocer la experiencia del nifio migrante
como el lugar en que él juzga su accion y sus vivencias en el proceso
de insercion escolar, en donde verifica su correspondencia de este
proceso con las propias exigencias humanas.

Referencias en las citas de los instrumentos utilizados:

(EF) Entrevista Familiar
(EG) Entrevista Grupal a compafieros del curso
(EI) Entrevista Individual aplicada al caso en estudio

REsuLTaDOS Y DI1SCUSION

Presentamos entonces aqui una situaciéon paradigmatica en
relacion a dos de los casos estudiados. Se trata de dos ninas, Noelia
y Carla que en una primera aproximaciéon se muetran como dos
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casos muy similares. En efecto, ambas nacieron en el mismo pais:
Bolivia, las dos migraron a la misma ciudad argentina (Cordoba) y
asisten a la misma escuela, concurriendo al mismo grado y teniendo
la misma edad: 8 anos.

Sin embargo, su integracion escolar resulta ser muy distinta.
De hecho, si analizamos los resultado del test sociométrico (Moreno,
1954) aplicado a su curso, Carla, es la mas elegida por sus pares
como compariera de juegos y de estudio, llegando a ocupar la po-
sicion de lider. Noelia en cambio no es elegida por ninguno de sus
comparieros, para ninguna de las situaciones propuestas en el test.

¢Por qué ocurrird esto, si ambas son, a primera vista, dos ca-
sos tan similares?

Podemos entonces preguntarnos: ;cémo entran en dialogo las
psicologias y el psicoanalisis para entender esta cuestion?

Cada disciplina “encuentra su legitimacion en el emperio de
dar respuesta a particulares problemas humanos” (Mencarelli, 1988
en Mazzeo: 1998) En ese sentido, las ‘psicologias” como expresion
cultural, pero también como expresion del desarrollo humano en
sus diversos aspectos, no solo plantean preguntas acerca de la exis-
tencia, sino que proyectan también las respuestas, no s6lo “descri-
ben” sino que llegan a ser también, al menos de hecho, también
“normativas” (Imoda, 2001: 422).

Sostenemos en este sentido que para entender, y en caso que
sea necesario, intervenir en la realidad educativa, en particular la
que ahora nos preocupa, se hace necesario un didlogo critico entre
las preguntas y las respuestas que nos ofrecen las distintas corrientes
psicologicas y el psicoanalisis.

Por tal razon, intentaremos a continuacion esbozar el tipo de in-
terrogantes que se plantearia algunas de las corrientes psicologicas y el
psicoandlisis, asi como hacer una primera aproximacion a las respuestas
que se podrian delinear desde cada una de ellas a dichos interrogantes.

En particular, se rescatan aqui aportes especificos que nos ofre-
cerian la psicologia social, la psicologia cultural, la psicologia sistémica
y la psicologia de la personalidad, como asi también el psicoanalisis.
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sCudles son las estrategias de integracion psicosocial que em-
plean estas nifias? Los aportes de ofrece la Psicologia Social.

En primer término, podemos recuperar aspectos puntuales
de la mirada que adoptaria frente a esta cuestion la Psicologia
Social, desde la cual retomamos para este analisis la nocion de
estrategias de integracion. Estas son entendidas como unidades
adaptativas de la personalidad en accion y aluden a opciones,
a modos alternativos de organizar los recursos disponibles. Se
pueden diferenciar entre aquellas que denotan el intento por ade-
cuarse a la situacion (estrategias de ajuste), las que denotan una
obstinacion hacia ella (estrategias de reaccion) o bien una separa-
cion de la situacion (estrategias de retirada) (Cfr. Clérico, Cavallo
y Brito, 1995).

En el caso de Carla, se reconoce el predominio de estrategias
de ajuste a la situacion puesto que intenta de diversos modos ser
colaboradora, participativa y cumplidora. Asi, los datos recogidos
dan cuenta por ejemplo que en varios recreos se queda cuidando
la puerta del aula para que no entren a robar los utiles, en vez de
dedicarse a jugar con sus comparieros. Responde asi al pedido de su
docente. También por atender sus pedidos, es siempre la encargada
de que sus companeros se porten bien cuando por algin motivo la
maestra necesita ausentarse del aula.

Es la alumno con mejor rendimiento escolar alumna de su
curso y es elegida por su pares como la mejor compariera, registran-
do ademas asistencia perfecta a clases.

Del mismo modo, su padre nos relata que en su hogar es la
responsable de llevar al dia el control de los gastos menores.

La otra nina, Noelia, utiliza en forma predominante estrate-
gias de reaccion, que se manifiesta por ejemplo en que denunciaa a
sus companeros cuando hacen algo inapropiado. Asimismo hace uso
de estrategias de retirada, las cuales se muestran cuando se va del
lugar cuando sus comparieros la agreden y cuando juega so6lo con
sus hermanos o primos durante los recreos. Pero también se registra
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que ella acude a estrategias de ajuste, buscando llamar la atencion,
tratando de cambiar su tonada boliviana y respetando de modo ex-
cesivo las normas escolares.

sDe qué modo intervienen la cultura en este proceso?

La Psicologia Cultural nos ayudaria a arriesgar alguna respues-
ta. Asi, se podria decir que las estrategias de adaptacion de tipo co-
laborativas que se expresa en ambas ninas reflejan las modalidades
familiares de ajuste al nuevo medio, las cuales son a su vez claro
reflejo de las modalidades relacionales que predominan en su cul-
tura de origen. En ambos casos, se reconocen en sus estrategias de
adaptacion las caracteristicas culturales de alianza, cooperacion y
solidaridad que distinguen a quienes proceden de Bolivia, a dife-
rencia de las matrices de tipo mas individualista que se manifiestan
entre sus pares.

En el caso de Noelia, su permanente esfuerzo por insertarse
entre sus pares, muestra el mismo interés de sus familiares muestran
por salir adelante. Sus modalidades de ajuste que usa en la escuela
y el barrio (llamar la atencion, respetar pautas y retirarse) estan en
estrecha relacion con sus rasgos de personalidad y con las modalida-
des familiares de insercion social.

Segtin Hofsede, el colectivismo traduce una cierta dependen-
cia emocional, una identificacion con los grupos y las organizaciones
y una cierta primacia del sentimiento del ‘nosotros’, que lleva inclu-
so a sacrificar la propia intimidad cuando resulta necesario (Hofsta-
de, 1980 citado en Morales, Lopez y Vega: 17).

De tal forma, se pone en evidencia el valor de las matrices que
distinguen la trama cultural del lugar de pertenencia.

sComo interviene la dindmica familiar en el proceso de
integracion social de estas ninas?

Para responder esta pregunta podemos recuperar ahora la
contribuciéon de la Psicologia Sistémica, que nos lleva a poner el
foco de la mirada en las configuraciones familiares.
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En el caso de Carla, la migracion fue motivada por razones
familiares, adquiriendo un sentido negativo: “zafar” (huir) de una
situacion muy conflictiva: su madre forma pareja con el esposo de su
hermana. Migran entonces ambos adultos con los dos nifios de ella
y con una hija de él, conformandose asi un nuevo grupo familiar.
Eligen Cordoba, que es el lugar de origen de este hombre, que de ser
su tio pasara a asumir el rol de papa - padrastro.

En el nuevo medio él recupera sus amistades nacidas antes de
irse a Bolivia, con quienes establecera nuevas alianzas que favoreceran
la insercion de este nuevo grupo familiar. Un hecho muy importante
para esta historia familiar fue que la mama fallece a los dos anos de
vivir en la ciudad de Cérdoba. Entonces se produce un cambio en el
hogar y una reasignacion de roles, siendo Carla quien brinda la princi-
pal colaboracion con la vida doméstica, atn a pesar de su corta edad.

Se registran experiencia de clara disonancia entre las expecta-
tivas previas y lo que efectivamente encuentran en el nuevo lugar de
residencia, en particular en relacion con las posibilidades de estable-
cer lazos de amistad. Asi lo expresa el padrastro:

“Alla hay mas amigos, es mas facil encontrarse con alguien
por el hecho de quedar solo. Yo afioro volver” (EF).

La nina asisti6 siempre a la escuela actual y su padrastro la apoya
mucho para que estudie. En cuanto a su participacion social, se regis-
tran varias actividades, tales como asistir a una iglesia o salir de paseo.

Segun las configuraciones sugeridas desde la psicologia sis-
témica, esta se trataria de un tipo de familia “cambiante”, en virtud
del traslado de pais; “con miembro fantasma” debido a la muerte de
la madre y “con soporte” dado la reorganizacion familiar producida
que permiti6 enfrentar la situacion.

Se reconoce en este grupo flexibilidad ante los cambios, y que
busca brindar a Carla su contencién y apoyo, exigiendo al mismo
tiempo una fuerte reorganizacion de la tarea doméstica. El padre da
cuenta asi de esta modalidad de funcionamiento familiar:

“Soy muy severo en lo que hace a la organizacion, en ausencia
de la madre” (EF).
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En el caso de Noelia, la causa de la migracion familiar es labo-
ral, en virtud de fuerzas de atraccion de Cordoba y de expulsion de
Bolivia. La significacion de este proceso fue positiva: mejorar econo-
micamente y reunificar el grupo, que habia migrado en red. Primero
se habia trasladado la familia de unos tios, luego el papa y por ulti-
mo la mama y sus hijos. En este momento ambas familias (la de sus
tios y la propia) conviven en un mismo hogar, registrandose serias
dificultades de convivencia entre las dos.

Diversas circunstancias negativas tales como un importante
asalto vivido a pocos meses de llegar, sumado a las condiciones de
indocumentacion y a las dificultades de adaptacion al nuevo me-
dio parecen incidir en la existencia de experiencias de disonancia
respecto a las expectativas previas hacia el nuevo lugar. Al igual
que en el caso de Carla, estas son vivenciadas también en relacion
con la posibilidad de establecer vinculos de amistad. La madre lo
indica asi:

“Alla con los vecinos nos llevabamos muy bien, se armaba
siempre alguna fiesta, acd no podemos tener esa misma
amistad” (EF).

Dado que hace once meses vive en Cordoba, asistio antes a
otra escuela en su pais de origen. En la familia de Noelia también se
evidencian demandas educativas. Asi lo expresa su mama: “Yo voy
a trabajar a fin de que sean profesionales, y después tal
vez vuelva a mi pais” (EF).

La participacion social del grupo se centra en la vida hogarena,
pero a veces también asisten a una iglesia y el padre tiene una impor-
tante participacion sindical. Recuperando la categorizacion sistémi-
ca de las configuraciones familiares, se puede identificar que el tipo
de familia en este caso también es “cambiante”, debido al cambio de
pais con todas sus consecuencias, “familia acordeon” dado que la
madre cumple funciones instrumentales cuando el padre migra solo
en su primer periodo, y en ciertos momentos, “descontrolada” como
consecuencia de las dificultades de la presencia simultanea de dos
familias conviviendo en el mismo hogar.
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sComo es la personalidad de estas nifias?

De acuerdo con los diversos instrumentos de recoleccion de
datos utilizados, y en virtud del importante aporte que nos brin-
da la Psicologia de la Personalidad para su interpretacion, podemos
realizar una caracterizacion de algunos rasgos de la personalidad
de cada una.

Carla es una nina simpatica y alegre, que evidencia tener ne-
cesidad de reafirmar su autoestima. Se muestra segura y autonoma,
aunque hay situaciones que la deprimen y angustian: la muerte de
su mama, la inseguridad futura dado que su padrastro aun no tra-
mito la tenencia legal de los nifios y que al mismo tiempo, duda si
seguir viviendo en Cérdoba o bien retornar a Bolivia.

Tal vez por esta razon, ella denota en la informacion recogida
la necesidad de contar con un grupo afectivo estable. En su afan de
colaborar y suplir la ausencia materna, en su familia asume un rol
parental. Se reconoce que esta atravesando el periodo de latencia, lo
cual se manifiesta por ejemplo en su gran laboriosidad.

Es notable como ese rol parental y esa laboriosidad suya tam-
bién se reconocen en su vida escolar.

Esta nina elige las mismas estrategias que, de acuerdo al Cues-
tionario de Situaciones Hipotéticas aplicado, es el que predomina en
su grupo, mostrando asi que alcanzo el conocimiento social compar-
tido. Sumodelo de relaciones inter vinculares utilizado en el nucleo
primario aparece en el espacio escolar: de ser representante de la
madre en la casa pasa a serlo de la maestra en escuela, cuando ella se
ausenta: ejerce roles parentales a través de asuncion de responsabili-
dades que la ubican en rol jerarquico superior a sus pares.

La asuncion de roles ejecutivos y el exceso de responsabili-
dades y preocupaciones le impiden compartir momentos de juego
pero consigue integrarse y ser aceptada por el grupo escolar. Su ima-
gen de nina responsable y su excelente rendimiento académico con-
tribuyen a que ocupe la posicion de lider en situaciones ligadas al
aprendizaje escolar.
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Sin embargo, es de destacar que la sobrecarga de compromi-
sos por estar centrada en responder a las demandas de los adultos
disminuye la atencion a sus pares y le resta posibilidades de des-
plegar con mayor libertad su propia iniciativa y su creatividad por
necesitar acomodarse a las exigencias de los adultos.

Por su parte, la otra nina, Noelia, evidencia en las técnicas
proyectivas administradas tener una gran necesidad de carino y de
aprobacion social asi como poner en juego una constante btsqueda
de afirmacion.

Se muestra dependiente, insegura, retraida, temerosa, deno-
tando sensacion de rechazo. Busca reforzar su grupo primario y sus
figuras de autoridad, posiblemente en virtud que conviven dos fa-
milias en el mismo hogar. Se reconoce que ella también esta atrave-
sando el periodo de latencia, lo cual se denota en las actividades en
que participa, en especial en el tipo de juegos.

Se evidencia en ella dependencia de los adultos y una cons-
tante busqueda por compensar su inseguridad, que se acentua ante
los numerosos cambios asociados a la migracion y su intento por
aferrarse a personas conocidas.

Se reconoce su inquietud por adaptarse a nueva realidad que
se le presenta muy distinta a la de su lugar de procedencia. Sobresale
la connotacion positiva de la migracion reflejada en su predisposi-
cion a resolver los problemas que se le presentan.

Surgen dificultades por el modo en que fue recibida y por su
conmocién ante los cambios vividos, ante las cuales ella implementa
estrategias dirigidas a sus pares y a los adultos para integrase, ganar
proteccion y su afecto.

Asi esta nifia demuestra una gran capacidad de adaptabilidad
ante lo nuevo. El sentido de sus relaciones sociales son definidas en ter-
mino de afecto, respeto y proteccion y ella logra asegurar su autoestima,
mostrando que cuenta con recursos para satisfacer sus necesidades

De tal forma, esta Psicologia ayuda a desentranar los rasgos
que distinguen a cada nina, los cuales pueden ser entendidos en
virtud de la historia familiar y la situacion socioeducativa actual.
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sComo interviene la mirada del otro en la adaptacion esco-
lar de estas ninas?

Para responder esta pregunta, podemos recuperar aportes
del Psicoandlisis. En la cultura contemporanea que desvaloriza el
lugar de la autoridad, el Psicoanalisis nos ayuda a entender el papel
fundante del otro en la subjetividad, del otro con mintscula que
representa los padres, los companeros, los docentes; y del Otro con
mayuscula que para Lacan sera el mundo simbélico de la cultura.
Es asi como la mirada que el otro tiene va a contribuir a la configu-
racion de la identidad de cada sujeto.

Si analizamos la posicion del docente frente a estas ninas, en
Carla se reconoce que ella le asigna el cuidado del grado y del re-
creo. La maestra la prefiere entre todos sus alumnos y denota que le
brinda mucho carino, quizas por el hecho de ser huérfana de mama.
Esta mirada de aprobacion, aceptacion y preferencia contribuyen a
afianzar la identidad de esta nina.

En el caso de Noelia, la actitud de esta misma maestra es
muy distinta, al punto tal de llegar a generar hacia ella una si-
tuacion de discriminacion vinculada a su origen migrante. Asi lo
denuncia su mama:

“La profesora la trato mal a Noelia, le dijo “En Bolivia se-
guramente Uds. no pagan la cooperadora, pero aca deben
pagar”. Los chicos le decian: “Ah!, sos una boliviana, no
has pagado”; la trataban mal. Ella lloraba y no queria ir
mas a la escuela” (E.E).

Es de destacar la diferencia de postura que esa misma docente
asume ante dos alumnas del mismo lugar de procedencia, y resul-
taria preciso analizar como esto incide sobre la que sus companeros
asumen ante ellas.

En este sentido, si analizamos la mirada de los pares, en Carla
se expresa un cambio notorio. Asi, en los primeros dias de su estadia
en la escuela, ella vive una situacion inicial de rechazo debida a su
lugar de procedencia:
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“El segundo dia (de haber llegado a la escuela) nos pusimos
a jugar y me preguntaban de donde era, y me hacian burlas:
“Jua, jua, Boliviana!”, pero después se les paso”. (ED).

El posterior proceso de mutua adaptacion conllevara una pro-
gresiva actitud de mayor aceptacion, al punto tal de ser para ella un
importante apoyo para vivir los momentos dificiles:

“Cuando estoy triste me ponen contenta con una bro-
ma” (ED).

Noelia también vive el rechazo de sus pares, aunque en este
caso parece ser mayor que en el de Carla, llegando a existir inclusive
agresion fisica:

“Al principio en la escuela la trataban mal, le decian “{Bo-
liviana, boliviana, alla son unos negros!”. Al principio, tres
o cuatro meses la trataban mal, le pegaban incluso” (E.F).

Esta situacion de discriminacion llevan a que la nifa no
quiera seguir asistiendo a la escuela, aunque finalmente la madre
la convence para retornar y la maestra le pide disculpas. De todas
formas, sera entonces la propia madre la que no quiere volver a
acercarse a la escuela, dado que se sinti¢ ofendida en relacion con
su lugar de pertenencia.

Es de destacar que en el Test Grupal, cuando se a Noelia se le
pide que dibuje su grupo de comparieros del grado actual, incluye a
solamente a sus comparieros de su escuela de Bolivia, denotando el es-
caso sentido de pertenencia que tiene hacia el grupo al que asiste ahora.

De todas formas, aunque al principio es discriminada por sus
comparieros y por su docente, con el tiempo comienza a reconocerse
una mayor aceptacion hacia ella, quizas por sus mismas pautas de
respetarlos y de irse cuando la agredian, o también por el proceso de
mutua aceptacion que se fue produciendo.

De tal forma, se evidencia el papel que cumple la mirada del
otro en el modo en que se va resolviendo el proceso de adaptacion
al nuevo medio.

Los ninos intentaran hacer uso de los recursos que le ofrece
el contexto escolar, pero la mirada del otro ejerce su influencia, de-
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terminando en gran medida el contexto de la accion, y, por lo tanto
los recursos de estos nifos en cuanto protagonistas de este proceso.

sEn ddnde reside entonces la igualdad entre ambos casos?

Siendo entonces que ambas ninas atraviesan procesos de inte-
gracion diferentes, marcados por sus historias familiares, las actitu-
des asumidas por sus docentes y pares ante ellas, asi como por sus
propios recursos personales, se podria identificar en ambas algtin
tipo de igualdad?

Para responder esta pregunta recuperamos aqui las contribu-
ciones que puede ofrecernos la perspectiva fenomenologica, la
cual segin Husserl, “aspira a ser una ciencia eidética, que no investi-
ga la existencia sino la esencia” (Wesen) (Schutz, 2003: 123) Hay una
gran confianza de Husserl en el hecho de que logramos aprender
lo que es esencial de los fenomenos (Bello, 2004) En este sentido,
este autor “procura excavar mas a fondo para verificar si exis-
ten vivencias estructurales comunes a todos los seres humanos.
;Cuales serian esas vivencias? Serian aspectos estructurales ulti-
mos lo cuales, sin embargo, pueden dar vida a formas culturales
diversas (Bello, 2004: 158-159).

Y esta perspectiva nos conduce a mirar no sélo lo aquello
que distingue a estas dos ninas sino también lo que las une a sus
pares, a sus docentes.

Sostenemos aqui la hipotesis que sus exigencias, de felici-
dad, de justicia, de belleza, de de verdade, de amor son las que
las hacen iguales a todos los hombres. Ellas son en otras palabras,
aquello que Giussani (1987) califica como experiencia elemental,
esto es, un conjunto de evidencias y exigencias originales; y hasta tal
punto originales que todo lo que el hombre dice o hace depende de
éstas. ;Como se manifiestan estas exigencias en estas ninas?

Mostramos aqui una primera aproximacion al modo en que estas
se pueden identificar en la experiencia de ambas, a partir de una relec-
tura de sus decires. Asi por ejemplo, podemos reconocer la exigencia de
amar y ser amada aparece en las siguientes expresiones de Carla:



Las exigencias de diversidad cultural e igualdad humana en la experiencia
educativa de nifios migrantes: aportes para el didlogo critico entre psicologia, psicoanalisis...

“A todos los que puedo me gusta ayudar” (EL).

A su vez, su padrastro expresa el modo en que se siente que-
rido por ella:

(Carla) siempre esta atenta a lo que necesito” (EF).

Pero también, se reconoce en las descripciones que sus com-
panieros hacen de esta nina:
“Carla es buena con todos, es respetuosa, colaboradora,
ella presta las cosas cuando alguien no trae” (EG).
A su vez, esta exigencia se evidencia en Noelia, por ejemplo,
cuando expresa su enojo por la falta de afecto de sus pares o docen-
tes. Asi lo expresa su mama

“Le duele que le traten asi, se enoja que la traten mal” (EF).

De tal forma, mientras en una nina la exigencia de amar ser
amada por sus pares y docentes es vivenciada como una experiencia
presente, en la otra se la identifica mas bien como una carencia.

La exigencia de felicidad se reconoce en Carla cuando mani-
fiesta: “Quiero juntar amigos y divertirme”. A su vez, se evidencia en
Noelia, cuando reclama, por ejemplo, su deseo deregresar a Bolivia
para evitar mayores sufrimientos. Asi lo sefiala su mama:

“Después que entraron a robarnos ella decia: “Vamonos,
yo 1o quiero estar acd, porque yo no quiero perder a mi
padre” (EF).

En ambos casos, se reconoce como interviene la propia ex-
periencia en esta dinamica: en el primero, en virtud que la nifia no
puede jugar dado que esta siempre abocada a las responsabilidades
de adulta tanto en la casa como en la escuela, y por ende no puede
tener suficientes amigos. En el segundo, la experiencia de haber vi-
vido el distanciamiento de su padre en la primera etapa migratoria y
haber experimentado el riesgo de perderlo definitivamente con otro
asalto, la lleva a desear retornar a su lugar de origen.

La exigencia de justicia se reconoce con suma claridad en
Noelia, no en cambio asi en Carla. Es posible interpretar que esto
se debe a que esta nina no ha vivido una experiencia de injusticia
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como la de Noelia. En efecto, su madre relata como ella interpreta
la situacion de burlas y de discriminacion vivida con su maestra y
sus comparieros;,
“Ella decfa: “Ya se les va a pasar, son tal vez de otro lugar,
por eso se burlan de mi)” (EF).
“Si la maestra me quiere retar, que me rete a mi sola, no
delante de todos los chicos. Lloraba y decia: “Yo me voy,
llévenme a otra escuela” (EF)

De tal forma, esta frases pueden ser consideradas como pri-
meros indicios para dar cuenta de como entran en juego las exigen-
cias humanas de amor, de felicidad, de justicia, en la dinamica de las
relaciones que establecen con los demas.

En ambos casos se puso de manifiesto las consecuencias po-
sitivas de la migracion, en virtud del desarrollo de capacidades so-
ciales para enfrentar situaciones nuevas. Es asi como la posibilidad
de adaptarse a la nueva realidad se une a la capacidad de optar que
ellas cuentan, en tanto sujetos protagonistas de este proceso, donde
ponen en juego su exigencia de libertad.

Asi, sus estrategias de adaptacion se desarrollan en funcion
de las posibilidades que se le presenten, de su capacidad de hacer
sus de los recursos que dispone vy, en especial, de su posibilidad
de establecer relaciones con el otro para responder a sus exigen-
cias humanas.

Antes que migrantes, ellos son nifios, y por tanto tienen las
mismas exigencias humanas que sus companeros y docentes y nece-
sitan ser valorizados como tales.

Ya en 1973, la UNESCO afirmaba que es preciso aceptar
tanto la esencial diferencia y especificidad de las culturas, como la
unidad otorgada por un mismo fundamento humano, subrayando
que es necesario reconocer al “otro” en tanto que distinto e igual al
mismo tiempo” (Sagastizabal , 2004:. 25).

En este sentido, resulta pertinente recuperar los aportes de
Ana Arendt, cuando reconoce el valor de la igualdad y la distincion
como caracteristicas inescindibles de la condiciéon humana:
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“la pluralidad humana es condicién fundamental tanto
del discurso cuanto de la accion, tiene el doble caracter
de la igualdad y la distincion. Si los hombres no fuesen
iguales, no podrian comprenderse entre ellos, ni com-
prender a sus propios predecesores, ni hacer proyectos
para el futuro y prever las necesidades de sus sucesores.
Si los hombres no fuesen diversos —y cada ser humano
es distinto de todos los otros que es, fue o quizas sera, -
no tendria necesidad ni del discurso ni de la accion para
comprender los acontecimientos” (Arendt. A citado por
Terenzi, P, 1999, p. 55).

Asumir una perspectiva de este tipo requerira acudir a los
aportes no solo de las psicologias y del psicoanalisis, sino también
de otras disciplinas o areas del saber tales como la filosofia(en este
caso, recuperamos la perspectiva fenomenolégica), la sociologia y la
antropologia (por mencionar algunas), dando cuenta de la necesi-
dad de incorporar una perspectiva interdisciplinaria para el abordaje
de todos los factores involucrados en la problematica presentada.

sQué desafios plantea a los procesos educativos este didlogo
en la cultura contempordnea?

El contacto con la diversidad cultural es una realidad que esta
presente en todos los rincones de nuestro continente. Mas que un
imperativo del mundo actual, tradicional o moderno, aprender a
vivir juntos constituye hoy una exigencia a los sistemas educativos
actuales. Sin embargo, si analizamos con Borghesi la situacion de
nuestra cultura contemporanea, podemos visualizar que existe en
la sociedad actual, caracterizada como posmoderna, una tendencia
a la abolicion del sujeto como tal, es decir, como protagonista de la
historia. Los deseos y las intenciones humanas son ignorados. Por tal
razon, este autor sostiene que “el problema educativo hoy viene dado
por la afirmacion del yo, por el redescubrimiento del yo como objetivo
prioritario de la pedagogia actual (Borghesi, 2002: 57).

:Qué supone este redescubrimiento del yo? Este autor alude
al valor de que se redescubra el valor de la tradicion cultural, pero

179



Cultura, direitos humanos e praticas inclusivas em psicogogia e educag¢io

180

también, que se valorice la personalidad del ensenante. Considera
que su papel es central en el trabajo de reinterpretacion de la tradi-
cion resulta fundamental. Asi, destaca:

“Este trabajo no es fin en si mismo, sino que se sittia dentro
de una intencionalidad educativa fundamental: Provocar la
conciencia del yo mediante contenidos de la tradicion, llevar
el yo ala “certeza” de si. El yo del maestro suscita el yo del
discipulo: éste es el fundamento de toda educacion” (Borghesi,
2002: 60).

Este autor nos pone en evidencia el valor del docente en su

persona, en tanto estd intimamente implicado en lo que comunica:

“El “qué”, lo escrito, el texto, remite al “quién”, a aquel
que habla, comenta, interpreta El redescubrimiento del
yo encausa, hoy, la persona del educador, su testimonio,
dado que es su viva voz la que debe certificar el significa-
do del mundo (Borghesi, 2002: 61).

Este desafio no es un problema de voluntarismo. No es una
decision moral para rectificar nuestro modo de hacer educacion. Si
es mas bien, un problema de conocimiento, de juicio: ;Quién soy yo
frente a este otro?, ;quién es el otro para mi?

Reconocer de qué cosa somos hechos, ir al fondo de la natura-
leza del yo. Mirar a la cara a nuestros alumnos, para lo cual primero
tengo que abrazar mi propio yo, abrazar toda mi humanidad. Sin
esta conciencia del yo en la vida no podemos acogernos primero a
nosotros mismos, menos a los otros.

Se trata de que en cada acciéon educativa se pueda vivir la
conciencia de esta presencia, de este yo que tengo enfrente. De otra
forma, la accion educativa se embrutece, porque le falta el factor
determinante del sentido de esta accién: ser un lugar vivo donde
yo soy provocado por aquellos rostros que tengo enfrente. Que yo
desee tener esta conciencia de esa presencia, que invada cada accion.
Imoda pone de relieve las actitudes antagonicas con que podemos
posicionarnos ante este otro:

“El otro se nos presenta constantemente como una pre-
gunta, un duda, un mundo por descubrir y por conocer,
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de forma que también puede llegar a ser respuesta, el otro
puede ser vivido como obstaculo, que como sujeto de de-
seo se opone al deseo de los otros, o como posibilidad de
realizacion en el reconocimiento, en la comunicacion: el
otro puede ser concebido como amenaza, desafio, peligro,
fuente de ansiedad, o como promesa de perfeccionamien-

o

to, de promocion del valor que se realiza en el don de si
(Imoda, 2001: 290).

La educacion nos llama a la acogida como una energia, una li-
bertad, que como inteligencia y como afectividad supera el vacio pos-
moderno, la lejania de la diversidad, la lejania de nosotros mismos.

La acogida es el abrazo de lo diverso, de esta lejania, afirmar-
lo sobre todo aquello de verdadero, de justo, de bueno, de ser que
existe en el otro. Este es el origen de una mirada diferente, que no
nace de un sentimiento sino de un juicio sobre la naturaleza del yo.
El ta se vuelve una dimension del decir “yo”. Es un ti que domina
verdaderamente, en cualquier punto que esté el yo. Es necesario, por
tanto, reconocer al “otro” en tanto distinto e igual al mismo tiempo

;Donde reside la diversidad? En sus caracteristicas culturales,
su particular historia personal, familiar y comunitaria, sus matrices
vinculares que va configurando en estrecha relacion con su contexto.

;:Donde reside la igualdad? En estas exigencias elementales,
de verdad, de belleza, de justicia, de felicidad, de amar y ser amado,
en fin, de dar sentido y significado de la realidad.

CONCLUSIONES

La aproximacion al dialogo critico entre psicologias, psicoa-
nalisis y educacion nos dan cuenta del valor que cada teoria, cada
corriente de pensamiento, cada campo del saber puede tener para
acercarnos a respuestas a las preguntas que la realidad escolar nos
presenta, realidad con multiples desafios que no se desvanecen con
el correr del tiempo sino que se multiplican dia a dia.

Asi, la comprension de la situacion paradigmatica presentada
al comparar ambos casos estudiados puede ser entendida si acudi-
mos a aportes que nos ofrecen las distintas escuelas psicologicas: la
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psicologia cultural que nos ayuda a entender la intervencion de las
modalidades vinculares internalizadas en la trama cultural del lugar
de origen de ambas ninas, la psicologia sistémica, que nos ofrece la
posibilidad de desentranar los modelos familiares que se van con-
figurando como resultante de los multiples cambios que acontecen
como consecuencia de la migraciéon de estos grupos, asi como los
cambios en los procesos de asuncion y adjudicacion de roles. La
Psicologia de la Personalidad nos ofrece herramientas tedricas y me-
todologicas que permiten conocer mejor los rasgos que identifican
a estas alumnas, en el marco de las tramas vinculares y de las cir-
cunstancias familiares y escolares que estan atravesando. A su vez,
el Psicoanalisis nos permite dar cuenta del modo en que intervienen
los otros en la configuracion de sus personalidades, asi como el Otro
con mayuscula que identifica las miradas que la cultura asume frente
a esta realidad.

La Fenomenologia, por su parte, brindan la ocasion de mirar
en ellas no solo lo que cambia, sino también aquello que permanece
estructurando las experiencias de estas alumnas: su experiencia ele-
mental, expresada en sus exigencias humanas de ser feliz, de amary
ser amada, de justicia en las relaciones cotidianas.

Esta aproximacion critica nos pone en evidencia la necesidad
de evitar todo reduccionismo, ya sea un determinismo sociologista
o bien psicologista, por las inevitables consecuencias negativas que
esto puede acarrear para la accion educativa.

Por el contrario, una razon abierta a entender todos los factores
involucrados en las circunstancias puede ser capaz de recoger positi-
vamente los frutos de los avances que en el campo del saber cientifico
se fueron realizando para entender e intervenir mejor en ellas.

Nos dan cuenta del valor de revisar nuestra posicion frente
a aquel otro que se nos presenta, como novedad o como extrano, y
que comienza a formar parte de la vida del aula en la que desarrollo
mi trabajo.

En este recorrido se hace evidente la necesidad de valoracion
de la experiencia /del docente, del alumno, donde el yo se pone en
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juego. Yo que requiere ser redescubierto, y junto con esto, precisa
de una revalorizacion de la tradicion cultural. Y, como hemos visto,
para alcanzar este redescubrimiento muchos son los aportes que nos
pueden brindar las psicologias y el psicoanalisis, asi como la filoso-
fia, en sus diversas vertientes, tales como la que aqui se recupera que
es la fenomenologica.

Atender a la experiencia, entendida como juicio sobre las si-
tuaciones en las que el yo en accion se ve involucrado para confron-
tarla en un horizonte de sentido, seria la clave para sustentar nuevos
caminos que procurasen brindarles una educacion realista.

Asi podremos ver los frutos supremos de la relacion entre los
hombres (pero frutos sin pensar en los frutos): la leticia “en las buenas”
y “en las malas”, y la paz en las relaciones, que no es la cancelacion de
las relaciones, no es que son igual a nada, es que estan todas investi-
das de esta conciencia del comun destino de felicidad, de belleza, de
plenitud. El tesoro de la educacion reside esta en este abrazo al yo.
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Educacao especial:
conceitos e definicbes na
psicologia da educacdo e

na legislacao brasileira”

Erika Lourenco
Nayara Ferreira de Moura Barbosa

Tomadas como inspiracao, as experiéncias concretizadas na
Europa e nos Estados Unidos serviram de base para que alguns bra-
sileiros iniciassem, no século XIX, a organizacdo de servicos para
atendimentos a cegos, surdos, deficientes mentais e deficientes fisi-
cos. No entanto, somente no final dos anos 1950 e inicio da década
de 1960 ocorre a inclusdo da “educacdo de deficientes”, da “educa-
¢do dos excepcionais” ou da “educacio especial” na politica educa-
cional brasileira (MAZZOTTA, 2001). A partir da década de 1990,
verifica-se no Brasil a criacdo de leis para garantir a inclusao social,
em geral e a educacéo inclusiva, em particular. O surgimento dessa
nova legislacao é acompanhado da divulgacdo dos documentos in-
ternacionais a favor da incluséo e também da organizacao de grupos
de pessoas com necessidades especiais, que buscam uma modifi-
cacdo nas politicas educacionais e de outras medidas que evitam a
exclusio social (LIMA, 2006).

Vale mencionar que, a partir dos anos 1970, a formacao de
professores em nivel superior para atuacéo na educacao especial co-
meca a ganhar visibilidade no Brasil. De acordo com Bueno (2002),
a incorporacao da educacdo especial no Brasil pelas instituicoes de

13. Este estudo faz parte do projeto de iniciacdo cientifica “Educacéo especial e
educacdo inclusiva na psicologia da educacio: conceitos, defini¢oes e praticas”, fi-
nanciado pela Fapemig/Probic/UFOP e desenvolvido no periodo de marco de 2008
a fevereiro de 2009.
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ensino superior (IES) teve seu inicio na década de 1970, com a pro-
mulgacao da Lei n® 5.692/1971. Esse documento legal definiu que
a formacéao de professores e especialistas para o ensino dos entao 1°
e 2° graus fosse se elevando progressivamente. A partir dessa lei, o
Conselho Federal de Educacao decretou resolucdes tornando obri-
gatoria a formacao de professores de educacdo especial em nivel
superior, dentro dos cursos de pedagogia. Recentemente, a Decla-
racdo de Salamanca (UNESCO, 1994), que tem o Brasil como um
dos paises signatarios, enfatizou a insercao de disciplinas e nucleos
tematicos referentes a educacao inclusiva e educacdo especial nos
cursos de formacido de educadores das IES. As Diretrizes Nacionais
para Educacdo Especial na Educacao Basica (BRASIL, 2001a) tam-
bém fazem referéncia a formacéo de professores quando os catego-
rizam, segundo o artigo 18, em dois tipos: o professor da classe co-
mum capacitado e o professor especializado em educacao especial.
Pressupoe-se, com essas iniciativas legais, uma formacao por parte
dos profissionais da educacao, especialmente aqueles do ensino fun-
damental, para promover a inclusao escolar de alunos oriundos de
grupos sociais que até entdo ficavam excluidos do sistema publico
de ensino e para lidar com alunos que possuem alteracoes organicas,
sensoriais e mentais que pudessem interferir em seu processo de
escolarizacdo.

A psicologia da educacao é uma das areas que vem se dedi-
cando as investigacoes de tematicas referentes a educacdo especial
e, por isso, é uma das disciplinas que, nos cursos de licenciatura
e de especializacdo, tem contribuido para a formacédo e orientacao
dos professores no processo de inclusio de alunos com necessidades
educacionais especiais.

Dada sua relevancia na formacao de professores para a edu-
cacdo especial e para melhor compreender essa formacéo, torna-se
relevante conhecer o que os manuais de psicologia da educacéo tra-
zem de conceitos e discussdes a respeito do assunto, assim como
a relacao desses conceitos com aqueles apresentados na legislacao
brasileira especifica a respeito da educacao especial.
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Ao considerar essa problematica, este estudo teve como obje-
tivos gerais identificar, analisar e avaliar comparativamente os con-
ceitos, as definicoes referentes a educacido do aluno com necessida-
des educacionais especiais presentes em obras da area da psicologia
da educacio e na legislacao brasileira.

METODOLOGIA

Os critérios utilizados para a escolha das obras analisadas fo-
ram os seguintes: obra de referéncia na area da psicologia da edu-
cacao, independentemente de ter sido escrita ou organizada por
brasileiro ou ser uma traducao; obra escrita ou organizada por bra-
sileiro com reconhecida atuacao na area da educacao especial; obra
publicada a partir da década de 1980; acesso a obra; obra que apre-
sentasse pelo menos um capitulo a respeito da educacdo especial.
Foi feito também um levantamento da legislacao vigente a respeito
da educacao especial e ainda realizada a identificacéo, analise e ava-
liacao das propostas de integracao, inclusao e igualdade presentes
nessa legislacao. Alguns autores dessa bibliografia estudada, como
Mantoan (2006), Lima (2006), Coll, Marchesi e Palacios (2004) e
Amaro (2006), foram selecionados como exemplos para os resulta-
dos e discussoes aqui apresentados.

O levantamento da legislacdo especifica brasileira foi feito a
partir do site da Secretaria de Educacdo Especial — SEESP (BRASIL,
2007). Foram analisados, no total: um aviso, nove decretos, seis do-
cumentos internacionais, quatorze leis, um parecer, seis portarias e
seis resolucdes. Essa analise se baseou em uma leitura em busca de
termos, conceitos e definicdes que se referissem a educacao especial
nessa legislacdo. Apos essa identificacdo, as palavras encontradas
foram transcritas e organizadas em uma relacao geral da legislacéo
especifica e em uma relacdo mais pormenorizada, na qual constam
os termos encontrados em cada parte da legislacdo.

Identificada a legislacao especifica e escolhidas as obras que
seriam analisadas, as mesmas foram submetidas a uma leitura ana-
litica, visando a identificacio dos conceitos e definicdes referentes

191



Cultura, direitos humanos e praticas inclusivas em psicogogia e educag¢io

192

a educacio especial. Os termos identificados, com suas respectivas
definicdes, foram transcritos e organizados. Posteriormente, esses
termos foram comparados entre si.

RESULTADOS E DISCUSSOES

Conceitos relacionados d educagdo especial

Alguns dos conceitos presentes nas obras analisadas e na le-
gislacao vigente que se referem a educacao especial e que merecem
destaque sao: inclusao, integracdo, deficiéncia, necessidades educa-
cionais especiais, portadores de deficiéncias, habilidades, apoio es-
pecializado, atendimento especifico, desvantagens, escola especial
e escola inclusiva, comprometimento, igualdade, limitacao, incapa-
cidade, recursos especializados, acesso a ensino especial, professor
especializado e professor capacitado, servico especializado. Dentre
esses, serdo apresentados a seguir alguns termos que aparecem com
maior frequéncia no material estudado e os seus respectivos usos nas
diferentes obras.

Inclusdo e integracdo sao termos usualmente presentes no ma-
terial estudado. Na legislacao vigente, eles sao encontrados no Plano
Nacional de Educacao — Educacao Especial (BRASIL, 2001b), como
na expressao “integracao/inclusio”, para se referir as tendéncias re-
centes dos sistemas de ensino para o aluno com necessidades es-
peciais no sistema regular de ensino. A Declaracao de Salamanca
(UNESCO, 1994), por sua vez, usa esses termos ao dizer que a edu-
cacdo integrada se baseia, dentre outros, nos principios de inclusdo
e de integracdo para promocao de igualdade de acesso para aqueles
com necessidades educacionais a fim de uma educacdo para todos.
Nesses documentos, ndo ha o uso de definicoes especificas do que
seja integracao e inclusdo. Os termos sdo usados de uma maneira ge-
ral e sem a preocupacdo de apresentar definicoes dos mesmos.

Segundo Coll, Marchesi e Palacios (2004), os termos integra-
cdo e inclusdo remetem as condicoes de acesso e permanéncia de
alunos com necessidades educacionais especiais no ensino regular.
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Ressaltam ainda que a necessidade de integracdo surge dos direitos
dos alunos, além de ser a concretizacao na pratica social do princi-
pio da igualdade — todos os alunos devem ter acesso a educacao de
forma nao segregadora. Ao dar um significado para a integracdo, es-
ses autores a definem como um processo que permite aos alunos que
habitualmente foram escolarizados fora das escolas regulares serem
educados nela e que

a integracao néo deve ser entendida como um movimento
que procura unicamente incorporar os alunos das escolas

espaciais a escola regular, juntamente com seus profes-
sores e 0S recursos materiais e técnicos que existem ne-
las. A integracdo ndo é simplesmente a transferéncia da
educacao especial as escolas de ensino comum, mas seu
objetivo principal é a educacdo dos alunos com necessida-
des educativas especiais. (COLL; MARCHESI; PALACIOS,
2004, p. 23).

Para Mantoan (2006), cada um desses termos tem um sentido
diferente. A palavra integracdo, para essa autora, refere-se mais espe-
cificamente a insercdo de alunos com deficiéncia nas escolas comuns
e também a alunos agrupados em escolas especiais para pessoas com
deficiéncia, ou mesmo em classes especiais, grupos de lazer ou re-
sidéncias para deficientes. Pela integracdo é que o aluno tem acesso
as escolas por meio de um leque de possibilidades educacionais,
que vai da inserc@o as salas de aula do ensino regular ao ensino em
escolas especiais. Esse processo ocorre em uma estrutura educacio-
nal que oferece ao aluno certa oportunidade de transitar no sistema
escolar — da classe regular ao ensino especial —, em atendimentos
como: escolas especiais, classes especiais em escolas comuns, sala de
recursos, classes hospitalares, entre outros. A integracdo refere-se en-
tdao a uma concepcao parcial de insercao, uma vez que preveé servicos
educacionais segregados. Mantoan (2006), ao definir o conceito de
inclusao, deixa bem claro que, ao contrario do objetivo principal da
integracdo — inserir um aluno ou um grupo de alunos que ja foi ante-
riormente excluido —, o objetivo fundamental da inclusdo é nao dei-
xar ninguém no exterior do ensino regular, desde o comeco da vida
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escolar. Sendo assim, a inclusdo implica uma mudanca de perspecti-
va educacional, pois néo atinge somente os alunos que apresentam
deficiéncias ou dificuldades de aprendizagem, mas todos os outros,
para que tenham sucesso na corrente educativa geral. Além disso,
na proposta da inclusdo, as escolas devem atender as diferencas sem
discriminar ou trabalhar a parte com alguns alunos.

Lima (2006) também difere esses termos, pois, para ela, a in-
tegracao trata as deficiéncias como problema pessoal dos sujeitos,
visa a manutencdo das estruturas institucionais e diz respeito, so-
bretudo, ao ato de compartilhar o mesmo espaco — a sala comum da
escola regular. O outro termo, inclusdo, é o que considera as necessi-
dades educacionais dos sujeitos como problema social e institucio-
nal, busca transformar as instituicoes e relaciona-se ao principio de
constituir, de fazer parte.

Necessidades educacionais especiais também é uma expressao
recorrentemente usada no contexto da educacao especial. Ao iden-
tifica-la na legislacao especifica brasileira, percebe-se que, de acordo
com a Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994), ela refere-se a
todas as criancas ou jovens cujas necessidades apresentadas se ori-
ginam em funcao de deficiéncias ou dificuldades de aprendizagem.
Segundo os conceitos da educacao especial levantados a partir do
Censo Escolar de 2005 (BRASIL, 2005), os alunos com necessidades
educacionais especiais sao aqueles que apresentam, durante o processo
educacional, dificuldades acentuadas de aprendizagem, que podem
ser: ndo vinculadas a uma causa organica especifica ou relacionadas
a condicoes, disfuncoes, limitacoes ou deficiéncias, abrangendo di-
ficuldades de comunicacdo e sinalizacdo diferenciadas dos demais
alunos, bem como altas habilidades/superdotacdo. Na mesma linha
do Censo Escolar, o Plano Nacional de Educacdo — Educacdo Espe-
cial (BRASIL, 2001b) informa que as necessidades educacionais espe-
ciais podem ser de diversas ordens, como visuais, auditivas, fisicas,
mentais, multiplas, distturbios de conduta e também superdotacao
ou altas habilidades. As Diretrizes Nacionais para Educacao Especial
na Educacao Bésica (BRASIL, 2001a) também se referem aos alunos
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com necessidades especiais, explicando que sao aqueles a quem se
destina uma modalidade de educacdo escolar — a educacao especial
— oferecida preferencialmente na rede regular de ensino.

Ao encontrar esse termo nas obras estudadas, nota-se que
o sentido da expressao necessidades educacionais especiais, segundo
Coll, Marchesi e Palacios (2004), reflete o fato de que os alunos
com deficiéncia ou com dificuldades significativas de aprendizagem
podem apresentar necessidades educativas de gravidades distintas,
em diferentes momentos. Esse sentido remete ainda a provisao de
recursos educativos indispensaveis para atender a essas necessidades
e reduzir as dificuldades de aprendizagem que esses alunos possam
apresentar e implica que os grandes objetivos da educacdo devem
ser 0s mesmos para todos os alunos, de modo a assegurar a igualda-
de de oportunidades e a futura insercao na sociedade.

Deficiéncia pode ser visto como outro termo presente tanto
na legislacao vigente quanto nas obras estudadas. Segundo a legisla-
cao especifica, a definicdo desse termo é encontrada no Decreto n°
3.298/1999, que regulamenta a Lei n° 7.853/1989 (BRASIL, 1999),
como “toda perda ou anormalidade de uma estrutura ou funcao psi-
cologica, fisiologica ou anatomica que gere incapacidade para o de-
sempenho de atividade, dentro do padrao considerado normal para
o ser humano”. Outros conceitos referentes a deficiéncia também es-
tao presentes nesse mesmo decreto. Sao utilizadas expressdes como:
deficiencia permanente, que é aquela que ocorreu ou se estabilizou
durante um periodo de tempo suficiente para ndo permitir recupera-
¢ao ou ter probabilidade de que se altere, apesar de novos tratamen-
tos; deficiencia fisica, que € a alteracao completa ou parcial de um ou
mais segmentos do corpo humano, acarretando o comprometimento
da funcao fisica, apresentando-se sob a forma de paraplegia, para-
paresia, monoplegia, monoparesia, tetraplegia, tetraparesia, triple-
gia, triparesia, hemiplegia, hemiparesia, amputacao ou auséncia de
membro, paralisia cerebral, membros com deformidade congénita
ou adquirida, exceto as deformidades estéticas e as que nao produ-
zam dificuldades para o desempenho de funcoes; deficiéncia auditiva,
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que se apresenta como a perda parcial ou total das possibilidades au-
ditivas sonoras, variando de graus e niveis na forma seguinte: de 25
a 40 decibéis (db) - surdez leve, de 41 a 55 db - surdez moderada, de
56 a 70 db - surdez acentuada, de 71 a 90 db - surdez severa, acima
de 91 db - surdez profunda; deficiéncia visual, que é a acuidade visual
igual ou menor que 20/200 no melhor olho, apés a melhor correcao,
ou campo visual inferior a 20° (tabela de Snellen), ou ocorréncia
simultanea de ambas as situacodes; deficiéncia mental, que é funcio-
namento intelectual significativamente inferior a média, com mani-
festacdo antes dos 18 anos e limitacdes associadas a duas ou mais
areas de habilidades adaptativas, tais como comunicacdo, cuidado
pessoal, habilidades sociais, utilizacao da comunidade, saude, segu-
ranca, habilidades académicas, lazer, trabalho; e deficiéncia multipla,
que é a associacdo de duas ou mais deficiéncias. Em outro decreto,
Decreto n° 5.296/04, que regulamenta as Leis n® 10.048 e 10.098,
com énfase na Promocao de Acessibilidade (BRASIL, 2004), também
sao encontradas definicoes semelhantes as expressoes citadas.

A Convencido de Guatemala (BRASIL, 2001c), documento in-
ternacional presente na legislacao vigente, apresenta o conceito de
deficiencia como “uma restricao fisica, mental ou sensorial, de natu-
reza permanente ou transitoria, que limita a capacidade de exercer
uma ou mais atividades essenciais da vida diaria, causada ou agrava-
da pelo ambiente economico e social”.

De modo semelhante ao que é apresentado na legislacao vi-
gente, Amaro (2006) menciona que a “Classificacdo Internacional
de Deficiéncias, Incapacidades e Desvantagens: um manual de clas-
sificacdo das consequéncias das doencas — CIDID” (1989, citado por
AMIRALIAN et al., 2000) define deficiéncia como uma perda ou uma
anormalidade de estrutura ou funcéo psicologica, fisiologica ou ana-
tomica, temporaria ou permanente. Inclui-se nessas a concorréncia
de uma anomalia, defeito ou perda de um membro, 6rgao, tecido ou
qualquer outra estrutura do corpo, inclusive das funcdes mentais.
Representa a exteriorizacdo de um estado patologico, refletindo um
disturbio organico, uma perturbacao no érgao (AMARO, 2006, p.
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63). E importante ressaltar que, a partir de 2001, a CIDID foi subs-
tituida pela Classificacdo Internacional de Funcionalidade (CIF).
Nessa nova classificacdo, o termo funcionalidade substitui as palavras
deficiencias, incapacidades e desvantagens, que eram usadas na termi-
nologia antiga com o proposito de ampliar as experiéncias positivas
e potencialidades das pessoas que apresentam alguma deficiéncia.

Lima (2006) também cita em sua obra o conceito de deficién-
cia segundo a CIF: o termo deficiéncia aparece definindo uma perda
ou uma anormalidade de estrutura ou funcao psicologica, fisiologi-
ca ou anatdmica, temporaria ou permanente. No entanto, a autora
aborda menos detalhes do que Amaro (2006).

Coll, Marchesi e Palacios (2004) afirmam que, durante a pri-
meira metade do século XX, o conceito de deficiéncia incluia as ca-
racteristicas de inatismo e de estabilidade ao longo do tempo. As
pessoas eram consideradas deficientes por fatores fundamentalmen-
te organicos, que se produziam no inicio do desenvolvimento e com
uma dificil modificacao posterior. Ja nas décadas de 1960 e 1970
essa concepcao passa a tomar caminhos diferentes, nos quais nao se
estuda a deficiéncia como um fator extremamente interno do aluno,
mas sim em que ela é considerada em relacéo aos fatores ambientais
e, particularmente, a resposta que a escola proporciona. Atualmente,
segundo esses autores, a deficiéncia pode ser vista como uma carac-
teristica comum de situacoes causadas por uma etiologia variada.
Portanto, ela ndo constitui uma unidade nosolédgica, mas uma qua-
lidade ou uma condicao comum a quadros, a anomalias de natureza
e origens distintas.

Apos essa exposicao de dados a respeito dos termos referentes
a educacao especial citados, serd apresentada, a seguir, uma discussao
a respeito dos diferentes usos desses termos no material analisado.

Discussoes

O emprego de alguns dos termos encontrados nas obras
analisadas e na legislacao especifica demonstra que eles sdo usa-
dos de forma bem diversificada entre os autores, como o que
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acontece com os conceitos de inclusdo, integracdo e necessidades
educacionais especiais.

O termo inclusdo é encontrado de modo recorrente na legis-
lacdo brasileira e é usado por alguns autores como sinénimo de in-
tegracao. O Plano Nacional de Educacdo — Educacao Especial (BRA-
SIL, 2001b) e a Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994) podem
ser tomados como exemplos de documentos oficiais que fazem uso
desses termos como sinénimos.

Percebe-se que, quando se trata da legislacdo especifica e de
autores como Coll, Marchesi e Palacios (2004), os termos integracdo
e inclusdo sdo usados de forma indiscriminada, remetendo ambos
as condicoes de acesso e permanéncia de alunos com necessidades
educacionais especiais no ensino regular.

Outros autores, ao contrario de Coll, Marchesi e Palacios
(2004), fazem questdo de apontar as diferencas entre os conceitos de
integracdo e inclusdo. Esse seria também o caso de Mantoan (2006)
e Lima (2006). Segundo Mantoan (2006), os termos integracio e
inclusao sao empregados para expressar situacoes de diferente modo
de insercdo do aluno com necessidades especiais e se fundamentam
em posicionamentos tedrico-metodologicos divergentes. Entretan-
to, o uso indiferenciado desses dois conceitos reforca o paradigma
tradicional dos servicos educacionais e pode ser considerado como
uma forma de resisténcia as mudancas que a proposta da inclusao
demanda nos propositos e praticas educacionais.

Lima (2006) também adota de modos distintos os dois termos.
Ao dizer que tanto a inclusdo quanto a integracdo sao formas de in-
sercao social, essa autora ressalta as diferencas entre os termos. Ou-
tra autora, Amaro (2006), ao se referir a expressao educacdo inclusiva,
para tratar da inclusdo, utiliza o termo educacdo de qualidade para todos
como sindnimo de educacdo inclusiva. A autora explica que, quando
se trabalha por uma educacao inclusiva, tem-se como consequéncia o
fornecimento de uma educacio de qualidade para todos.

Percebe-se entdo que, quando se trata da legislacao especifica e
de autores como Coll, Marchesi e Palacios (2004), os termos integra-
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cdo e inclusdo sao usados de forma indiscriminada, ao passo que, para
autores como Mantoan (2006) e Lima (2006), os termos sdo utilizados
com sentidos diferentes e sio submetidos a uma avaliacdo critica.

Nota-se que a expressao necessidades educacionais especiais é
empregada por varios autores e utilizada na legislacao brasileira com
sentidos bastante similares no que diz respeito a um conjunto de
alunos que apresentem alguma deficiéncia ou com dificuldades sig-
nificativas de aprendizagem. No entanto, existem algumas variacoes
na forma como o termo aparece.

Entre os documentos legais analisados, a Lei n® 9.394/1996,
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBN (BRASIL,
1996), apresenta as expressoes educandos com necessidades especiais
e educandos portadores de necessidades especiais; no Plano Nacional
de Educacao — Educacao Especial (BRASIL, 2001b), sao usadas as
expressoes pessods com necessidades especiais, alunos com necessidades
especiais, educandos com necessidades especiais e pessoas com necessi-
dades especiais no campo da aprendizagem; a Declaracao de Salaman-
ca (UNESCO, 1994), por sua vez, faz referéncia a criangas, jovens e
adultos com necessidades educacionais especiais, a necessidades educa-
tivas especiais e a necessidades especiais, enquanto Coll, Marchesi e
Palacios (2004) usam necessidades educativas especiais.

Além das variacoes em torno do termo necessidades educacionais
especiais, ha também posicoes criticas em relacao a ele. Coll, Marchesi e
Palacios (2004) apontam algumas dessas criticas: o termo é muito vago
e geralmente precisa remeter a outros conceitos para que seja adequa-
damente compreendido; ele ¢ muito amplo e nao ajuda a diferenciar os
varios problemas de aprendizagem que podem decorrer de uma gama
de necessidades educacionais especiais e procura apresentar uma visao
excessivamente positiva da educacao especial. Além disso, esses autores
ressaltam que o enfoque das necessidades educativas especidais esta atento a
sua apresentacdo atual, 2 demanda especifica que coloca ao profissional,
ao professor, a escola, aos recursos materiais e didaticos para responder a
ela. Centra-se na realidade presente do aluno e na possibilidade de modi-
fica-la nas capacidades atuais e na possibilidade de desenvolveé-las.
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Percebe-se que deficiéncia é um termo empregado pela legis-
lacéo especifica brasileira e nas obras estudadas para se referirem a
algum tipo de problema organico que o individuo possa apresentar.
Esse termo torna-se ainda mais especifico quando se refere a um tipo
determinado de deficiéncia, por exemplo, deficiéncia auditiva, defi-
ciéncia visual, deficiencia fisica, deficiéncia sensorial, deficiencia mental,
deficiéncia permanente, deficiencia grave, deficiéncia multipla ou severa.

A legislacio especifica brasileira, como a Lei n® 10.098/1994
— Acessibilidade (BRASIL, 1994a) e a Convencao de Guatemala
(BRASIL, 2001c¢), assegura que o poder putblico, por meio dos or-
ganismos de apoio a pesquisa e das agéncias de financiamento, fo-
mentara programas destinados a promocao de pesquisas cientificas
voltadas ao tratamento e prevencao de deficiencias. De acordo com a
legislacao, pode-se entdo considerar a deficiéncia como algo instavel
e com possiveis tratamentos. Nota-se também que nos Decretos n°
3.298/1999 — Regulamenta a Lei n°® 7.853/1989 (BRASIL, 1999) e
n°® 5.296/2004 — Regulamenta as Leis n° 10.048 e 10.098 com én-
fase na promocao de acessibilidade (BRASIL, 2004), os conceitos
referentes a deficiéncia aparecem praticamente de modo semelhante.

No entanto, Mantoan (2006) faz uma critica ao conservado-
rismo que se encontra na maioria das propostas de acao educacional
que visam a inclusao. Ela afirma que essas orientacoes entendem
a deficiencia como um fator estavel no individuo, sem evolucdo no
quadro geral de suas especificacoes estaticas e nem nos graus de
comprometimento, nas categorias educacionais, nos quocientes de
inteligéncia, nas predisposicoes para o trabalho e outras.

Ja Coll, Marchesi e Palacios (2004) fazem uma breve discus-
sdo ao comparar os conceitos de deficiéncia e necessidades educacio-
nais especiais. Para eles, o termo deficiéncia refere-se

a qualidades intrinsecas a pessoa, como se tais qualidades
ndo tivessem nada a ver com a consideracio social, com as
relacdes dos individuos com o meio e com as reacdes do
meio diante de tal individuo. Em comparacéo com esses
conceitos, o de necessidades educativas especiais tem nao
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somente a vantagem, mas também o rigor e a honestida-
de de colocar em primeiro plano ndo um aspecto apenas
interno, inerente a pessoa, e sim um fato relacional: uma
condicao do individuo, mas precisamente ligada a alguma
coisa no seu entorno, em relacido com o ambiente educa-
tivo. O conceito ndo diz tanto sobre o que o aluno é e faz,
mas, sobretudo, sobre o que a escola tem de fazer com ele.
As demandas e as necessidades educativas especiais tém
como correlato a resposta cientifica da escola. Sdo neces-
sidades que se manifestam ndo no aluno como tal, mas
sim em sua inter-relacio com o meio escolar. E por essa
razao que tal conceito esta associado ao mesmo tempo a
uma concepedo da aprendizagem como processo constru-
tivo que se desenvolve nao apenas de dentro nem apenas
de fora, mas da interacdo do sujeito com o meio. (COLL;
MARCHESI; PALACIOS, 2004, p. 208-209).

Diante dos dados analisados, vé-se que, no geral, ha um con-
senso entre o uso dos conceitos de deficiéncia encontrados na le-
gislacao especifica e nas obras estudadas para se referirem a algum
tipo de peculiaridade humana. No entanto, existem pequenas diver-
géncias quando se trata do quadro clinico, que pode ser estavel ou

instavel, apresentado pelo individuo.

CONCLUSAO

E notéavel a busca por maiores conhecimentos na area da edu-
cacao especial. Varios campos de pesquisa vém sendo desenvolvidos
a fim de melhor promover a proposta da educacéo para todos e per-
cebe-se que, nas ultimas décadas, houve uma producao significativa
de bibliografia referente a essa area.

A legislacdo brasileira também tem se empenhado para asse-
gurar uma educacao igualitaria e mais justa. Tal legislacao, como o
Plano Nacional de Educacao — Educacédo Especial (BRASIL, 2001b),
a Resolucdo CNE-CP n° 1/2002 — Diretrizes Curriculares Nacio-
nais para a Formacao de Professores (BRASIL, 2002), a Portaria n°
1.793/1994 — Formacéo de docentes (BRASIL, 1994b), também ga-
rante a capacitacio de professores que estdo em formacao nos cursos
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de licenciatura e pedagogia, para atuarem com alunos que apresen-
tem alguma necessidade educacional especial.

A partir do material analisado, percebe-se que ainda nao ha
um consenso entre conceitos teoricos relacionados a educacéo espe-
cial nas obras analisadas da area da psicologia da educacdo nem na
legislacao especifica brasileira.

Apos o levantamento de termos, conceitos e definicdes mais
frequentes dentro dessa drea educacional, vé-se que alguns apare-
cem com mais destaque e sao usados de diferentes maneiras, como
€ o caso das palavras inclusdo e integracao. Assim como a legislacao
especifica, existem autores que utilizam esses termos de forma sino-
nima, como Coll, Marchesi e Palacios (2004). Outros ja abordam a
diferenca entre eles, como o caso de Lima (2006) e Mantoan (2006).
Ja a expressao necessidades educacionais especiais é vista na legisla-
¢do vigente e nas obras com sentidos semelhantes, embora existam
variacoes na forma como a expressao aparece. O conceito de defi-
ciéncia, em geral, foi encontrado de maneira parecida no material
analisado, uma vez que as pequenas divergéncias entre os autores
se referiam as peculiaridades de alguma deficiéncia que o individuo
poderia ter, mas nao ao conceito da palavra deficiéncia.

Assim, pode-se dizer que a legislacao brasileira e as obras es-
tudadas, no que concerne a educacao especial, revelam uma diver-
sidade de conceitos e uma gama de possibilidades de usos dos mes-
mos. Essa pluralidade, ao mesmo tempo que revela que a educacao
especial é campo de saber em pleno processo de desenvolvimento
e que tem gerado uma vasta producao de estudos e pesquisas, tam-
bém revela a dificuldade de consenso com relacdo aos significados
de alguns termos, que chegam a ser usados por autores diferentes
com sentidos que sdo, ndo raras vezes, contraditorios.

Sendo assim, conclui-se que é necessaria uma reflexao a res-
peito do que a legislacao especifica brasileira vigente e os manuais de
psicologia da educacao apontam como propostas e definicoes para a
educacao especial para que possiveis transformacdes no sistema de
ensino propiciem a convivéncia com a diversidade.
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As concepgoes equivocadas
sobre o tema das altas
habilidades/superdota¢ao na
contemporaneidade e sua
mplicacdo na educac¢ao dos
individuos talentosos™*

Cecilia Andrade Antipoff
Regina Helena de Freitas Campos

A superdotacao e o atendimento educacional para pesso-
as com altas habilidades tém suscitado um interesse crescente por
parte de pesquisadores. Mettrau (2000), Alencar (2001), Guenther
(2000, 2006 a.) e Greenfield (2006) tém ressaltado essa crescente
preocupacao, que pode ser verificada nao sé no Brasil, como tam-
bém no cenario internacional. Apesar desse aumento no interesse,
ainda percebe-se uma desinformacao no ambito educacional no que
se refere ao tema, o que repercute diretamente na pratica de aten-
dimento a essa parcela da populacdo. Alencar (2001), Maia-Pinto e
Fleith (2002), Rech e Freitas (2005) e Mettrau e Reis (2007) discu-
tem sobre essa defasagem e a necessidade de uma maior informacao
da populacao sobre a tematica, além de um melhor preparo das es-
colas, professores e familias para lidarem com essa questao.

De acordo com as Diretrizes e Bases do Conselho Nacional de
Educacédo Especial, através da Politica Nacional de Educacdo Espe-
cial (BRASIL, 1995, p. 17), uma crianca bem dotada é aquela capaz
de um desempenho superior (em comparacao com o mesmo grupo
de idade), incluindo o talento em qualquer das areas seguintes, con-

14. Trabalho desenvolvido com apoio do CNPQ.
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sideradas isoladamente ou em combinacdo: habilidade intelectual
em geral, aptiddo académica especifica, pensamento criativo ou pro-
dutivo, artes visuais e praticas, habilidade psicomotora. Definicao
esta que é ampliada por alguns autores, dentre eles Renzulli (1986),
que considera fundamental incluir fatores relacionados também a
motivacdo. Esse autor propde uma novo significado denominado
“concepcao dos trés anéis”. Para ele, a superdotacao deve ser anali-
sada como resultado da interacdo entre trés fatores (trés anéis): habi-
lidade acima da média (que envolve habilidades gerais e habilidades
especificas), envolvimento com a tarefa (motivacao) e criatividade.

Muito tem se falado em educacio inclusiva nos contextos
educacionais brasileiros na contemporaneidade. Educacao esta que
busca o reconhecimento dos direitos da crianca, sobretudo o direito
a educacao:

[...] o movimento mundial pela educacio inclusiva é uma
acdo politica, cultural, social e pedagogica, desencadeada
em defesa do direito de todos os alunos de estarem juntos,
aprendendo e participando, sem nenhum tipo de discri-
minacado. (BRASIL, 2007, p. 1).

E, ainda, “na perspectiva da educacao inclusiva [...], aten-
dimento as necessidades educacionais especiais de alunos com de-
ficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas habilida-
des/superdotacao” (Grifo nosso) (BRASIL, 2007, p. 10). Apesar de a
proposta da educacio inclusiva implicar uma mudanga estrutural e
cultural nas escolas para que todos os alunos tenham suas especifici-
dades atendidas, a ideia disseminada na pratica de uma forma geral
e mais frequente ¢ a de que se deve incluir aquele individuo cujo de-
senvolvimento ou habilidade é considerado inferior quando compa-
rado ao desenvolvimento e as habilidades das outras criancas que se
encontram na mesma faixa etaria ou em nivel de desenvolvimento.

Diferentemente do que ocorre com as criancas citadas, nao
existe consenso de que a crianca portadora de altas habilidades ou
talentosa necessita de um atendimento diferenciado. Talvez por falta
de um maior conhecimento sobre a tematica, ainda existem muitas
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concepcdes equivocadas que pairam sobre a realidade das criancas e
jovens bem-dotados, que serdo explicitados de forma mais especifica
no desenvolvimento deste texto. Dentre os pesquisadores que tém
abordado as crencas erroneas que envolvem as criancas com altas
habilidades, citam-se: Winner (1998), Guenther (2000), Mettrau
(2000) Alencar e Fleith (2001).

O objetivo geral deste artigo é realizar um levantamento de
crencas e concepcoes equivocadas que ainda mostram-se presen-
tes quando se aborda o tema das altas habilidades/superdotacao na
atualidade, enfatizando as consequéncias advindas desse fato, espe-
cificamente no que concerne a educacdo desses sujeitos. Espera-se
que a analise critica da literatura consultada possa suscitar novos
questionamentos sobre o tema e que possa auxiliar numa maior sen-
sibilizacdo das pessoas para com o tema proposto, além de favorecer
a implementacdo de novos programas voltados para os individuos
superdotados e para o meio no qual se encontram inseridos.

O ATENDIMENTO AO SUPERDOTADO NO BRASIL

A educacao especial visa a formalizacao do direito a igualdade
de oportunidades educacionais e surge em decorréncia de uma série
de transformacdes que foram ocorrendo na forma de atendimento
das pessoas com deficiéncia e, posteriormente, ampliou-se para o
atendimento de pessoas com altas habilidades. Uma das ideias que
prevalecem ¢ a do respeito as diferencas individuais e do direito
a igualdade de oportunidades, sem privilégios ou discriminacdes
(BRASIL, 2001). A construc@o de politicas publicas para embasar a
educacao especial visa garantir educacdo para todos, de forma a am-
parar acdes que enfrentem desigualdades sociais, democratizando o
acesso a bens e servicos publicos, dentre eles, a educacéo.

No Brasil, a preocupacdo com os bem-dotados existe desde
1929, quando a psicologa e educadora russa Helena Antipoff sen-
sibilizava a todos para a necessidade de se levar em conta essa par-
cela da populacao, buscando alternativas que pudessem favorecer o
desenvolvimento pleno desses individuos. O primeiro atendimento
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educacional especializado aos bem-dotados foi criado em 1945 por
Helena Antipoff na Sociedade Pestalozzi do Rio de Janeiro (BRASIL,
2001). Dessa época até o inicio da década de 1970, a mencao aos
bem-dotados praticamente é pouco enfatizada. Somente em 1971
acontece o [ Seminario sobre Superdotacao do pais em Brasilia. Nes-
se mesmo ano aparece, pela primeira vez, a mencao ao superdotado
na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, enfatizando a
necessidade de essa parcela da populacdo receber um atendimento
diferenciado: “[...] e os superdotados deverdo receber tratamento
especial, de acordo com as normas fixadas pelos competentes Con-
selhos de Educacdao” (BRASIL, 1971, art. 9°).

Helena Antipoff, que foi uma das primeiras pessoas no pais a
se preocupar e dar atencao ao desenvolvimento de talentos no qua-
dro geral da educacao especial, sensibilizada com a realizacao do I
Semindrio sobre Superdotacdo em Brasilia, teve a motivacao neces-
saria para colocar em pratica um projeto voltado para a educacdo de
talentosos em Minas Gerais. Em 1973, funda a Associacio Milton
Campos para o Desenvolvimento e Assisténcia de Vocacoes de Bem-
Dotados (ADAV).

O Ministério da Educacao e Cultura, ciente da necessidade de
colocar em pratica a proposta de atender as necessidades diferen-
ciadas dessas criancas e jovens talentosos, cria, em 1973, o Centro
Nacional de Educacdo Especial (CENESP). Em 1978, cria-se a As-
sociacao Brasileira para Superdotados. Entre as décadas de 1970 e
1990, varios programas voltados para o superdotado surgiram em
diferentes estados do pais, dentre eles: Bahia, Minas Gerais, Rio de
Janeiro, Sao Paulo, Espirito Santo, Goias, Para, Piaui, Rio Grande do
Sul e Rondoénia (BRASIL, 1994). Também se ressalta o Distrito Fede-
ral, que desde 1977 tem um programa de atendimento voltado para
os superdotados. Entretanto, essas iniciativas ainda nao garantiriam
o acolhimento e efetivo atendimento dessa clientela pelas escolas e
autoridades. No que tange a educacdo das criancas superdotadas,
ndo chegou a ser formulado um atendimento especializado as suas
singularidades de aprendizagem. Em 1994, a Secretaria de Educacao
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Especial lanca uma série de atualidades pedagogicas na qual um dos
volumes refere-se as “Tendéncias e Desafios da Educacao Especial”.
Em 1995, a Secretaria de Educacio Especial do Ministério da Edu-
cacdo lanca as politicas federais e as diretrizes para a educacdo do
aluno com altas habilidades. Ja em 1996, com a aprovacao da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei 9.393 de 20 de
dezembro de 1996) e do Plano Nacional da Educacdo, em 2001, o
atendimento a crianca talentosa na rede de ensino foi reconhecido
legalmente (ressaltando a necessidade desses individuos de obter
um atendimento especializado que favorecesse o enriquecimento e
aprofundamento dos contetidos, além da autorizacdo para, quando
necessario, concluirem a série ou etapa em menos tempo do que o
convencional. Em 2005, sdo criados os Nucleos de Atividades de
Altas Habilidades/Superdotacdo (NAAH/S) no Distrito Federal e em
todos os estados do pais.

Apesar do amparo de leis e politicas publicas e de um cres-
cente interesse por parte das autoridades governamentais para com
a atencdo e o atendimento ao superdotado, a pratica vem sendo en-
fatizada com desafios e dificuldades. E o que salienta Melo e Rocha
(2008, p. 83): “A questdo, cuja énfase incide normalmente no tra-
to com alunos com necessidades especiais, nao ¢ simples e apenas
reflete a complexidade das polémicas e mudancas a enfrentar nas
escolas regulares.”

Ao analisar a realidade nos contextos educacionais atuais,
percebe-se que o amparo dado aos educadores no sentido de lida-
rem com as criancas talentosas tem sido limitado. Dessa forma, o
professor ou ndo sabe identificar a crianca portadora de altas habili-
dades ou, quando identifica, nao sabe o que fazer para auxilia-la no
desenvolvimento de seus talentos (MAIA-PINTO; FLEITH, 2002).
Isto quando acredita que essa crianca necessita de um atendimen-
to especializado, o que nem sempre acontece. Em muitos casos, a
crianca, erroneamente, é considerada como capaz de se desenvolver
e desenvolver seus estudos e talentos por conta propria. Extremiana
(2000, p. 102) ressalta a questao desse mito construido a respeito
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da crianca com altas habilidades: “[...] por ser superdotados tienen
el éxito asegurado; no necesitan ayuda ni em la escuela ni em hogar
porque triunfan de forma natural [...]”. Questionando essa visao e
destacando a importancia de um trabalho diferencial para esse aluno
com altas habilidades em sala de aula e sensibilizando para as pos-
siveis consequéncias ao ndo fazé-lo, destaca Gross (2002, p. 102)
que “correm sério risco de isolamento social e rejeicdo dos pares,
a menos que o sistema educacional proporcione a eles um grupo
de colegas baseado nao em idade cronologica, mas em habilidades,
interesses comuns e nivel de desenvolvimento”.

Guenther (2000) assim como Alencar e Fleith (2001) destacam
a importancia do reconhecimento e estimulacao do potencial dessa
crianca em sala de aula. Analisando a literatura da area, uma enorme
dificuldade de identificacao e, consequentemente, de atuacéo efetiva e
favoravel junto a essas criancas. Um dos motivos para que isso ocor-
ra pode ser explicado pela existéncia, ainda na atualidade, de ideias
e concepcoes equivocadas sobre o tema das altas habilidades/super-
dotacao. Nesse momento, a intencao € de citar brevemente algumas
ideias e crencas que sdo mais citadas na literatura contemporanea.

A SUPERDOTACAO MOSTRA-SE DE FORMA GLOBAL:
A PESSOA COM ALTAS HABILIDADES SE DESTACA
EM TODAS AS AREAS DO CURRICULO ESCOLAR

A ideia implicita nessa concepcao é a de que a crianca que foi
identificada como superdotada possui uma capacidade intelectual
geral que faz com que seja brilhante e se destaque em todas as areas
(WINNER, 1998).

Mas o que tem sido encontrado com mais frequéncia sao pes-
soas que se destacam numa determinada area (como a matematica,
por exemplo) e que podem apresentar dificuldades e até distarbio
de aprendizagem em outras. Alencar (2001) afirma que é comum
haver uma discrepancia entre o potencial de um individuo (aquilo
que ele é capaz de realizar e aprender) com o seu desempenho real
(aquilo que ele vai realmente demonstrar que conhece).
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A PESSOA COM ALTAS HABILIDADES APRESENTA
UM QI EXCEPCIONAL

Essa concepcao traz a suposicao implicita de que qualquer
crianca superdotada (independente da area na qual o talento foi
identificado) deva apresentar um QI (quociente intelectual) elevado.
Esta ideia ¢ logo descartada ao levarmos em consideracao a existén-
cia dos chamados idiots savants. Winner (1998, p. 16) vai defini-los
como: “[...] individuos frequentemente autistas, com Qls na exten-
sao de retardo e habilidades excepcionais em dominios especificos”.
Além desses casos especificos, existem criancas extremamente su-
perdotadas nas artes e nas musicas sem apresentarem um QI ex-
cepcionalmente elevado.

A SUPERDOTACAO PROVEM UNICAMENTE
DA BIOLOGIA VERSUS AMBIENTE

Essa concepcio, que foi abordada tanto por Winner (1998)
quanto por Guenther (2000), envolve duas dimensoes que atual-
mente, quando separadas, sdo consideradas incompletas e equivo-
cadas. A primeira delas ¢ aquela na qual a superdotacao é vista como
inata ao individuo, relacionada com a genética, ou seja, ou se nasce
superdotado ou nao. Ja a segundo concepcio € aquela que preconiza
somente o papel do ambiente e da influéncia social na constituicao
da inteligéncia, ou seja, a ideia de que a superdota¢do é uma questdo
de treinamento por parte de professores e pais e, se a crianca nasce
num ambiente que lhe proporciona boas condicoes de estudos e
estimulos as habilidades, entdo a superdotacdo em determinada area
podera ser desenvolvida.

A concepcdo mais aceita na atualidade é a de que a habili-
dade e o talento devem existir em algum grau no individuo, mas
que so essa existéncia ndo é suficiente para que a superdotacao se
desenvolva. Para isso, é necessario muito esforco, treino e motivacdo
(SCHRAW, 2006; GREENFIELD, 2006).

15. Medida utilizada para a estimacéo da inteligéncia em quocientes intelectuais, sen-
do representada pela relacdo da idade mental sobre a idade real, expressa em percentil.
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As PESSOAS COM ALTAS HABILIDADES/ SUPERDOTAGAO
APRESENTAM, NECESSARIAMENTE, SAUDE PSICOLOGICA

A ideia implicita nessa concepcdo ¢ a de que as criancas
superdotadas sao aquelas vistas como populares, bem ajustadas,
esbanjando saude fisica e psicologica. Entretanto, varios sdo os
autores que destacam o quanto essas criancas podem ser emocio-
nalmente instaveis, pelo fato de nao poderem ser quem realmente
sao, na tentativa de se igualarem aos demais, o que pode ocasio-
nar uma angustia significativa e até a perda da identidade (NO-
VAES, 1979), ou pelo fato de serem ridicularizadas pelos pares
ou, até mesmo, por serem ainda emocionalmente imaturas para
lidar com as questdes que ja conseguem compreender racional-
mente. Dentre algumas das caracteristicas socioemocionais dos
superdotados que podem ser motivo de preocupacdo e de maior
atencdo por parte dos familiares e profissionais que lidam com os
mesmos, Alencar (2007) cita: assincronia entre distintas dimen-
soes do desenvolvimento, perfeccionismo excessivo, hipersensi-
bilidade e sub-rendimento.

AS PESSOAS COM ALTAS HABILIDADES PROVEM
DE CLASSES SOCIOECONOMICAS PRIVILEGIADAS

Tal concepcao foi citada pelo documento elaborado pelo
MEC, Programa de capacitacao de recursos humanos do ensino funda-
mental: superdotacdo e talento (BRASIL, 1999), e constitui-se de uma
crenca equivocada de que somente aquelas criancas que provem de
familias de classes mais abastadas terdo condicdes de serem esti-
muladas e de poderem desenvolver seus talentos. Contrariando tal
crenca, o fato verificado por varios pesquisadores é de que, mesmo
nas camadas menos privilegiadas socioeconomicamente, é possivel
e frequente encontrar criancas brilhantes em alguma area da inteli-
géencia (ANTIPOFE, 1992 b.). O que nao pode deixar de ser dito é
que a necessidade de estimulo é sim muito importante, podendo ser
decisiva no desenvolvimento futuro desses individuos.
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NAO SE DEVE IDENTIFICAR AS PESSOAS
COM ALTAS HABILIDADES

Essa crenca remete a ideia de que nao ha vantagens em iden-
tificar as pessoas com altas habilidades (ALENCAR, 2001). Rech e
Freitas (2005) rebatem esse mito afirmando que é fundamental os
professores saberem identificar seus alunos talentosos de forma que
possam proporcionar meios de encaminha-los para um atendimento
especializado, visando ao aprimoramento de suas habilidades.

AS PESSOAS COM ALTAS HABILIDADES NAO PRECISAM
DE ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIAL

A ideia implicita nessa crenca é a de que, por ser superdotado,
tudo é muito facil para o individuo e, dessa forma, para que propor-
cionar um atendimento diferenciado? Sera que esse aluno apresenta
necessidades educacionais especiais?

O que é encontrado na literatura vai em direcdo contraria a
essa ideia. Os pesquisadores da area afirmam que existe a neces-
sidade de essas criancas serem identificadas o quanto antes e que
um atendimento diferenciado é essencial a esses individuos, para
que os talentos nao sejam desperdicados e para favorecer nio so
o pleno desenvolvimento dos talentos em questdo, mas também o
pleno desenvolvimento emocional e psicologico delas (NOVAES,
1979: ANTIPOFF 1992 b: GUENTHER: FREEMAN, 2000; GUEN-
THER, 2000; MAIA-PINTO; FLEITH, 2002; RECH; FREITAS, 2005;
ALENCAR, 2007).

Entre os especialistas da area, pode-se dizer que é unanime a
ideia da necessidade de as escolas regulares oferecerem um atendi-
mento especializado a essa clientela tao singular em suas caracteris-
ticas e necessidades. Além disso, outra funcio desse atendimento es-
pecializado que é enfatizada pelas Diretrizes gerais para o atendimento
educacional aos alunos portadores de altas habilidades: superdotacdo e
talentos (1995) é a de conscientizar a pessoa com altas habilidades do
valor de sua condicdo diferenciada, para que ela possa ir em busca
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de seu pleno desenvolvimento. Ao analisar como as escolas podem

auxiliar as criancas com altas habilidades, destaca Schraw (2006):
As escolas podem facilitar a aquisicdo de competéncias e o
desenvolvimento de expertise, fornecendo apoio usando
professores especializados, tecnologia e colegas. Além dis-
50, as escolas podem facilitar situando a aprendizagem em
contextos da vida real, tanto quanto possivel. . (SCHRAW,
2006, p. 257).1°

Abordar o tema da escola e da educacao implica, necessaria-
mente, falar do professor e de seu fundamental papel nesse processo
de ensino-aprendizagem. Assim, nao sé a escola deve estar prepara-
da para receber esse aluno a partir de estruturas e materiais especifi-
cos, mas também o professor que dela faz parte deve ter, em primei-
ro lugar, a consciéncia de que a sua forma de atuar também devera
ser diferenciada ao lidar com tais alunos. “E necessario modificar
a atitude do professor, levando-o a compreender e aceitar melhor
esses alunos, a reavaliar situacdes de rotina escolar e a redefinir so-
lucoes, contornando suas dificuldades de adaptacao aos programas
especiais” (BRASIL, 1995, p. 22).

Outro aspecto de fundamental importancia que deve ser mo-
dificado ao lidar com alunos bem-dotados na escola é o conteudo
curricular. O que se objetiva ao lidar com alunos que apresentam
atraso escolar decorrente de alguma deficiéncia e que entram numa
sala de aula da escola regular é buscar aparatos tedricos e metodolo-
gicos que favorecam um avanco em sua aprendizagem, de forma que
essa crianca em questdo possa se igualar com os colegas em ritmo
e aprendizagem. Diferentemente do que acontece nesses casos, o
objetivo, ao lidar com alunos bem-dotados, jamais poderia ser essa
equiparacao de ritmos e desempenhos entre alunos. Isso porque es-
ses alunos em questao buscam mais, tém necessidade de ir além e
de explorar contetidos que extrapolem o que é abordado em sala de

16. Schools can facilitate skill acquisition and the development of expertise by pro-
viding distributed support using expert teachers, technology, and peers. In addi-
tion, schools can facilitate expertise by situating learning in real-life contexts as
much as possible. (SCHRAW, 2006, p. 257).
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aula. Dentre os autores especialistas, esse ¢ um tépico que também
apresenta consenso geral na literatura.

Sacristan (2001, p. 72) critica uma educacdo que seja igual
para todos, uma vez que a diversidade é real:

Uma escola comum que satisfaca o ideal de uma educa-
cado igual para todos (0 que pressupde em boa parte um
curriculo comum), na paisagem social das sociedades mo-
dernas, acolhendo sujeitos muito diferentes, parece uma
contradicao ou uma impossibilidade.

Corroborando Sacristan no que diz respeito a ineficacia das
escolas tradicionais para os talentosos, acrescenta Antipoff (1999, p.
145): “[...] a escola comum nao atende aos seus anseios de curiosi-
dade e cultura. Por isso, a maioria dos superdotados vive insatisfeita
e revoltada nessa nossa atual estrutura escolar e mesmo social”.

Guenther (2000, p. 95) questiona a postura que se adota em

«

sala de aula com certa frequéncia: “[...] a maioria dos professores
tem uma tendéncia natural a sintonizar o nivel das aulas pela faixa
de capacidade média do grupo. Uma crianca mais inteligente, espe-
rando que a turma chegue ao nivel em que esta [...] pode ter que
matar o tempo.” A autora sensibiliza ainda para o risco que se corre
caso essa crianca e suas habilidades sejam negligenciadas:

Todo o potencial e os recursos para enriquecimento que
a crianca bem-dotada pode trazer para a turma de alunos
podem ser perdidos pela conformidade. Mais grave ainda
¢ a possibilidade da crianca perder sua individualidade,
suas caracteristicas unicas, e esforcar-se para ser igual aos
outros. (GUENTHER, 2000, p. 95).

Essas criancas necessitam e tém o direito de receber um
atendimento diferenciado nas escolas, de forma que possam desen-
volver suas habilidades ao maximo. Isso, muitas vezes, significa ir
além do que ¢ aprendido e compreendido pelos colegas da mesma
sala. “E preciso modificar o contetdo curricular e as estratégias de
ensino no sentido de se introduzirem praticas pedagogicas dina-
micas e temas e assuntos que despertem o interesse dos alunos”
(BRASIL, 1995, p. 22). Faz-se necessario, dessa forma, repensar a
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educacdo no que diz respeito ao contetdo e a forma como o pro-
cesso ensino-aprendizagem tem se dado na maioria das escolas:
através de uma metodologia baseada na memorizagio e repeticdo
excessivas de conteudos, de forma descontextualizada com a re-
alidade das criancas em questdao. “Sabe-se hoje que ndo basta o
conhecimento: de fundamental importancia é o exercicio da ca-
pacidade de pensar, imaginar e criar” (BRASIL, 1995, p. 29). A
possibilidade de exercer a capacidade de pensar por si, imaginar e
criar, so se faz de fato na medida em que o clima psicologico seja
coerente com essa proposta: um ambiente encorajador e positivo,
no qual os alunos se sintam livres e seguros para explicitar suas
ideias sem medo de serem avaliados, criticados, ridicularizados ou
até mesmo punidos por fazé-los.

Os estudiosos dessa area trazem constantes questionamen-
tos quanto ao papel das escolas e dos educadores frente as criancas
e jovens talentosos, criticando a educacdo atual que vem se mos-
trando massificada, baseada em um curriculo pronto, tnico e mui-
tas vezes sem sentido para as criancas que estdo aprendendo. Os
especialistas na area das altas habilidades sao unanimes em afirmar
que esses individuos necessitam ser identificados e estimulados em
suas escolas, de modo que possam desenvolver-se de forma plena e
madura, tornando-se capazes de contribuir para a sociedade como
um todo. “Evitar que o talento humano seja perdido, ou desviado,
e proporcionar a estimulacdo e orientacdo necessarias ao desen-
volvimento sadio e apropriado sdo as grandes tarefas da educacao”
(GUENTHER, 2000, p. 18). Além disso, cabe ressaltar que esse é
um direito desses alunos, assegurado pelas Diretrizes Nacionais
para a Educacao Especial na Educacao Basica, que, no segundo
artigo da resolucao CNE/CEB, ntumero 2/2001, determina:

Os sistemas de ensino devem matricular todos os alunos,
cabendo as escolas organizarem-se para o atendimento
aos educandos com necessidades educacionais especiais,

assegurando as condi¢des necessarias para uma educacao
de qualidade para todos. (BRASIL, 2001).
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Alencar (2007), ao abordar o tema das caracteristicas socio-
emocionais dos superdotados, enfatiza o papel da escola, que pode
tanto favorecer quanto dificultar um desenvolvimento emocional
positivo nessas criancas. Dentre as causas frequentes dos problemas
observados em alunos superdotados no que se refere ao papel da
escola, a autora cita: desestimulo e frustracio em relacdo a escola
(superdotados acabam “abafando” suas potencialidades); programa
académico monotono e clima psicologico em sala de aula pouco fa-
voravel a expressao do potencial superior; despreparo do professor
em proporcionar um melhor desenvolvimento dos talentos; pressao
dos colegas — com grandes expectativas em relacdo a superdotacao.
Como consequéncia a esses fatores que podem ser observados com
frequéncia nas escolas regulares, os alunos bem-dotados podem
apresentar auséncia de habitos adequados de trabalho no ambiente
escolar (pouco empenho, “sonhando acordado”). Dessa forma, na
maioria das vezes, para essas criancas, a escola é vista como perda
de tempo, havendo uma distancia significativa entre as demandas da
escola e as competéncias pessoais dessas.

Segundo Guenther e Freeman (2000), é muito comum as
criancas talentosas nao desejarem ir para a escola, sentindo-se deses-
timuladas, com poucas oportunidades para desenvolver o potencial
que apresentam. Comecam a nao ver sentido em aprender conteu-
dos tdo descontextualizados com seus interesses e apresentados de
forma repetitiva e monotona. Acrescente-se a isso o clima psicolo-
gico em sala de aula pouco favoravel a expressdo de potenciais mais
elevados em algumas areas.

Novaes (1979, p. 50) diz da necessidade de as criancas talen-
tosas serem atendidas precocemente, ressaltando que essa atencao
tera decisiva influéncia em seu desenvolvimento psicologico, preve-
nindo futuros problemas de aprendizagem e ajustamento. A autora
aponta também que, em muitos casos, quando nao estimulados e
favorecidos com o ensino, os talentosos apresentam dificuldades de
aprendizagem. Isso se deve a falta de motivacao e interesse pelas ati-
vidades escolares. Em muitos casos, ha uma rejeicao declarada frente
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a instituicao escolar. Um aspecto grave e que deve ser considerado
¢ o abalo que essas experiéncias frustrantes no dia a dia em sala de
aula podem proporcionar na autoestima dessas criancas, que podem
chegar a duvidar de suas habilidades e de seu valor como pessoa.
Alguns talentosos lidam com essas questdes se isolando, mostrando-
-se agressivos e hostis na relacao escolar e com o outro em geral. Em
consequéncia, nao vendo interesse e novidade nas escolas, utilizam
algumas estratégias: muitos abandonam os estudos (principalmente
nas camadas mais pobres da populacao); alguns ficam distraidos e
indisciplinados nos momentos de aula; outros “abafam” suas poten-
cialidades como forma de se sentirem mais aceitos pelo grupo (dimi-
nuindo, aparentemente, as diferencas). O mais grave nisso tudo ¢ a
possivel perda de identidade do talentoso (NOVAES, 1979).
Guenther e Freeman (2000) citam estudos realizados por
Terman que indicaram que uma crianca que apresenta alto indice
de inteligéncia passa de 50% a 70% do seu tempo escolar esperan-
do pelos outros. Fato esse que causa tédio, impaciéncia e falta de
motivacdo. Uma possivel consequéncia para isso é que essa crianca
“preencha seu tempo vazio”, distraida, divagando e baixando sua
producido numa necessidade de se igualar aos demais. Esses autores
procuram sensibilizar quanto a educacao dessas criancas:
Seja qual for a solucdo que a crianca encontre e adote, o
resultado final é sempre uma ameaca pairando sobre essa
crianga. Seu potencial pode permanecer intocado, seu ta-
lento apenas parcialmente desenvolvido, e a atitude que
ela vem a ter em relacio a escola e ao trabalho escolar é
sempre negativa, acabando por se prejudicar a ponto de
se tornar uma pessoa apenas “média”, na escola e pro-
vavelmente também na vida, ou por definir a escola de
tal forma que o que é importante, estimulante e positivo,

acontece fora da sala de aula, e ndo dentro dela. (GUEN-
THER; FREEMAN, 2000, p. 16).

Rogers (1978) diz de um natural desejo de aprender do aluno
se lhe forem dadas condicoes apropriadas. Essas condicoes impli-
cam um clima de liberdade (de fazer e de ser) e criatividade.
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Helena Antipoff, que foi uma das pioneiras a enfatizar a neces-
sidade de uma maior sensibilizacao, atencao e atendimento para as
criancas bem-dotadas no contexto educacional brasileiro, considera
que o talento provém de uma combinacdo entre aquilo que é inato
ao individuo e as estimulacoes externas, provindas de seu ambiente.
Dessa forma, preconiza a importancia do estimulo as potencialida-
des dessas criancas e jovens como favoraveis ao desenvolvimento
nao so6 delas, mas da sociedade como um todo.

A partir das concepcoes e ideias apresentadas, pode-se per-
ceber que a dificuldade tanto na identificacdo quanto na educacao
especializada para os individuos com altas habilidades/superdotacao
pode estar relacionada a desinformacao sobre a tematica.

As pesquisas analisadas indicam que, apesar de haver leis e
politicas publicas voltadas para um atendimento individualizado e
diferenciado para os superdotados desde a década de 1970, estas
ndo se mostram suficientes para superar as concepcoes equivocadas
sobre o tema em questdo e proporcionar uma pratica efetiva na edu-
cacao dos talentos desses sujeitos. Assim, o que tem sido verificado,
na maioria dos casos, sdo escolas despreparadas, professores e fami-
lias desamparadas e pessoas com altas habilidades desconsideradas
em seus talentos, o que, muitas vezes, traz consequéncias emocio-
nais e psicologicas futuras para os mesmos. No entanto, quando
bem orientadas e preparadas, tanto as escolas quanto os professores
e familias superam ou reformulam suas concepcoes sobre a super-
dotacdo, podendo atuar de forma efetiva na educacéo dos talentos.
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O luto e a perda da visdo:
rumos e desafios

Daniela Leal
Mitsuko Aparecida Makino Antunes

A preocupacao humana com a morte e o morrer vem desde
a pré-historia, causando, assim, diversos questionamentos sobre
o significado desse fenomeno para as pessoas de todas as cultu-
ras. Afinal, do ponto de vista psiquiatrico, é inconcebivel para o
inconsciente imaginar um fim para nossa propria vida. Ou, como
descreve Santos,
amorte é um fendmeno antigo na natureza, entretanto ela
permanece sem definicio até os dias atuais. Exceto as bac-
térias e alguns protistas elementares, todos os seres vivos,
tanto animais como vegetais, estdo destinados a morrer.
(SANTOS, 2007, p. 88).
Kubler-Ross, citada por Kovacs (2007), ainda complementa a
ideia de Santos, quando afirma:

A morte como tema interdito pode conduzir a conspiracio

do siléncio, na qual se acredita na mutua protecdo. Nao

se fala do que esta acontecendo com o temor de provo-

car mais sofrimento. No entanto, [...] mais sofrimento é

causado por um siléncio que nao fala daquilo que precisa

ser falado. (KUBLER-ROSS apud KOVACS, 2007, p.216).

Nesse sentido, procurou-se estabelecer relacio entre os cinco
estagios para aceitacdo da morte (negacao e isolamento, raiva, bar-
ganha, depressao e aceitacdo) propostos por Elizabeth Kubler-Ross
(1998) e a perda da visdo de uma pessoa com deficiéncia visual, para
conhecer como se deu tal processo, pois, durante a leitura das falas
de Rosalia, notou-se que, apesar da mesma nao passar pelo processo
de morte/morrer, os sentimentos que existem durante o processo de
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perda de um dos 6rgaos do sentido é muito semelhante com os esta-
gios propostos por Kubler-Ross. Para tanto, utilizar-se-a a termino-
logia perda ao longo da analise, pois foi o que de fato ocorreu, mas
sempre em comparacio com o processo de morte/morrer.

Cabe destacar, antes de prosseguirmos, que os estagios pro-
postos por Kiibler-Ross nao sao uma sequéncia: “E sim, e antes de
tudo, uma busca de sintonia com as necessidades daqueles que estao
enfermos ou de seus cuidadores. Em toda a sua obra, Kubler-Ross
aponta para a importancia de respeitar as singularidades de cada
pessoa, a sua biografia” (KOVACS, 2007, p. 216).

Nota-se, contudo, que, apesar de todo o suporte obtido (mé-
dico e escolar) desde a descoberta da retinose pigmentar até a perda
de fato da visao, Rosalia ndo queria aceita-la mesma, pois a morte
em si e, neste caso, a perda, muitas vezes, esta ligada a uma acao ma,
a um acontecimento medonho. O sofrimento vivenciado por saber
que perderia a visdo somente ganha outra forma, segundo Kubler-
-Ross (1998), quando Rosdlia consegue aceitar a realidade de sua
propria perda, aprendendo a encarar menos irracionalmente e com
menos temor tal situacao tragica, mas inevitavel. O periodo que an-
tecede esse momento é muito doloroso, repleto de angustias e me-
dos, porém, depois que ele acontece, ndo que seja facil lidar com
a perda, mas passa a ser mais compreensivel e mais facil de viver
aquilo que tanto queria e perdeu.

Este artigo é, portanto, fruto de parte dos resultados obtidos na
pesquisa de mestrado que buscou verificar como se deu a constitui-
cao da identidade de uma aluna com deficiéncia visual (Rosalia) fren-
te ao processo de inclusao escolar. Pode-se dizer que, em principio,
buscava-se compreender como se deu a constituicdo da identidade de
Rosalia ao longo de sua trajetoria escolar; contudo, apos leituras in-
cessantes do discurso obtido, por intermédio do relato de sua historia
de vida, pode-se verificar que, além de encontrar na década de 1970
professores que ja atuavam inclusivamente, Rosalia passa pelo mesmo
processo de luto que a pessoa que estd entre a morte e 0 Morrer, nesse
caso especificamente, entre a perda e o perder.
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DESENVOLVIMENTO

Por se tratar de uma pesquisa que leva em conta “todos os
componentes de uma situacéo em suas interacoes e influéncias reci-
procas” (ANDRE, 2005, p. 17), optou-se pela abordagem qualitativa.
Afinal, a pesquisa qualitativa implica “compreender o conhecimento
como producdo e nao como apropriacdo linear de uma realidade
que se apresenta” (REY, 2005, p. 8) e, nesse sentido, nada melhor do
que buscar na narrativa de histéria de vida a apreensao dos aspectos
cognitivos, afetivos, volitivos constitutivos da subjetividade, produ-
zidos pelo homem em sua relacao dialética com o social e a historia
(AGUIAR, 2007).

A narrativa de historia de vida, segundo Glat et al. (2004, p.
236), é o “tipo de abordagem propicia para uma apropriacdo maior com
o sujeito ou grupo analisado, ja que privilegia as apreciacdes das experi-
éncias de interesse interpretadas pelos proprios participantes”. Ou seja,
é por intermédio da escuta que se tenta apreender, aferir os significados
que o sujeito atribui aos eventos/acontecimentos de sua vida.

Nesse sentido, a metodologia de historia de vida distin-
gue-se de outras formas de investigacdo porque utiliza
a entrevista aberta — sem um roteiro predeterminado —,
como forma de permitir que a condicio do estudo seja
dada pelo proprio sujeito, com base em sua visdo de mun-
do. (LEAL, 2008, p. 59).

Posto isso, apds a primeira entrevista com Rosalia, a gravacao
foi passada para o computador, para logo em seguida ser feita sua
transcricdo. Durante os dias que se seguiram, foi comparada varias
vezes a transcricdo com a gravacao, para rever e nao passar possiveis
erros ou equivocos, bem como resgatar os sentimentos expressos
pela entonacao de voz de Rosalia.

Uma vez concluida essa etapa e com a transcricio completa
em maos, ela foi formatada em uma tabela do Word, separando, em
uma coluna a esquerda, a fala de Rosalia e, em uma coluna a direita,
as primeiras impressdes que surgiram ao ouvir sua fala, bem como
as primeiras tentativas de agrupamento.
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Diante dessa primeira tentativa de analise, delimitamos alguns
agrupamentos, que foram identificados por cores para uma melhor
visualizacdo: familia (vermelho), escola, formacio e trabalho (ama-
relo), a doenca (rosa), ela por ela mesma (verde), suas professoras e
o processo de inclusdo (laranja), ndo esquecendo que em todos os
grupos os temas perdas, lutas, perseguir objetivos, estabelecer metas
e depressao permeiam sua trajetoria de vida.

Pautada na definicao de tais agrupamentos, a fala foi reorgani-
zada na tabela, sendo acrescida de mais duas colunas, uma referente
as anotacdes que serviram de fio condutor para a analise e, na ou-
tra, o enquadramento teorico relacionado ao discurso da aluna, bem
como de sua trajetoria de vida.

Apo6s a redistribuicdo das falas, sentiu-se a necessidade de se-
lecionar novamente as frases que mais correspondiam a cada um dos
agrupamentos, bem como se notou que as falas encontradas no grupo
“ela por ela mesma” deveriam ser redistribuidas nos demais, pois o
mesmo completava a fala de Rosalia nos varios aspectos abordados.

Ao concluir essa etapa, a formatacdo de analise foi modifica-
da, buscando intercalar o discurso de Rosélia com as interpretacoes
realizadas e a teoria que embasava a pesquisa, por intermédio de
uma narrativa coerente e sequencial dos fatos narrados. O agrupa-
mento, por exemplo, “O caminhar da deficiéncia visual — descober-
ta, aceitacdo, perda e vida apos a cegueira” recebeu o titulo de “O
caminhar da deficiéncia visual: da descoberta a cegueira total”. E é a
esse grupo especificamente que se detera o relato a seguir.

DO SENTIMENTO DE PERDA DA VISAO A PERDA TOTAL

Rosalia, a época da pesquisa, tinha 42 anos e, apesar da defici-
éncia visual ter atingido toda sua retina, causando-lhe, aos 36 anos,
a cegueira total, em funcao da retinose pigmentar,'” nota-se em seu

17. A retinose pigmentar é ocasionada pela degeneracdo primaria da retina, na qual
bastonetes e, posteriormente, cones sao destruidos com atrofia secundaria da retina
e epitélio pigmentar, sendo a cegueira noturna o primeiro sintoma, assim como a
deficiéncia de adaptacao a mudanca de ambientes com diferentes intensidades de
iluminacdo (AGOSTINI, 2002).
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discurso que, desde o primeiro diagnostico obtido na primeira série
(7 anos), até a certeza da cegueira total, Rosalia teve a oportunidade
de fazer varios tratamentos para retardar o processo.

O que permitiu que a baixa visao, durante a infancia, ado-
lescéncia e alguns anos da fase adulta, nunca fosse motivo para sua
desisténcia, pelo contrario, foi motivo de incentivo para continuar a
seguir seus objetivos, bem como para criar e sinalizar recursos para
que seguisse em frente, sem desistir, tanto nos estudos quanto na
vida pessoal e profissional.

Contudo, cabe ressaltar que, durante parte desse primeiro
processo de adaptacdo da baixa visdo, Rosalia defronta-se com o que
Ciampa (2001) denomina fetichismo da personagem. Ou seja, Rosalia
mantém-se sempre ha personagem “ndo sou cega, nem enxergo’,
pois, a0 mesmo tempo que pede para Deus para perder o pouco que
tem, arrepende-se e inventa desculpas para justificar a perda grada-
tiva da visao. Demonstrando, assim, que, apesar de saber que iria
perder a visao, Rosalia mantinha sempre uma esperanca que a sus-
tentava através dos dias, das semanas, dos meses ou dos anos: uma
“esperanca — que de vez em quando se insinua(va] [...]” (KUBLER-
-ROSS, 1998, p. 144).

Afinal, segundo suas proprias palavras: “Tinha um pouco de
visdo... mas era assim: ‘E a lente dos 6culos que deixei dentro da
bolsa, junto com uma moeda que riscou’, ou, ‘A lente esta suja, riscou
e eu nao consigo enxergar’. Eu ndo conseguia ter nocao [...] que, na
verdade, eu ja estava perdendo a visdo.” Ou, nas palavras de Ciampa:

[...] a quase impossibilidade de ser-para-si vai ocultar a
verdadeira natureza da identidade como metamorfose,
gerando o que sera chamado de identidade mito [...] [Ou
seja, apesar das duas personagens: lutadora e idealista],
todas as mudancas que sofre estdo sob o dominio [da
personagem nio sou cega, nem enxergo| e uma transfor-
macdo efetiva, um salto qualitativo néo se da. (CIAMPA,
2001, p. 40).

Suas contradicoes, portanto, nao se resolvem como superacéo
e assim sdo repostas em um circulo infindavel, o que, segundo o au-
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tor, pode ser identificado como a morte, seguida da vida que comeca
a se concretizar com a nova personagem: pessoa com deficiéncia vi-
sual. Isso revela, assim, que durante a sua adolescéncia percebia que
a cada dia estava perdendo mais e mais a visao; no entanto, para nao
aceitar a verdade, sempre encontrava justificativas para se consolar.

Tais justificativas dadas por Rosalia coadunam-se perfeita-
mente com a fala de Vigotski (1997), ao demonstrar as metamor-
foses pela qual a crianca passa desde o engatinhar até o marchar,
bem como do balbuciar até a linguagem propriamente dita. Afinal,
em ambos os casos, ocorre uma transformacao qualitativa e, nesse
sentido, aceitar a condicdo de quem enxerga pouco para quem fica
cega € necessario compreender que essa transformacao se deu aos
poucos e gradativamente.

A negacao, segundo Kiubler-Ross (1998), ¢, portanto, um
dos primeiros estagios para que ocorra a aceitacdo da perda, ou
seja, ela ¢ uma defesa temporaria, que logo é substituida por uma
aceitacao parcial:

Um pouco antes de minha mae falecer, descobri que era
uma doenca degenerativa e que a tendéncia era de ficar
totalmente cega [...] Fui procurar outros médicos, mais
foi conversando com a Ilma, que percebi a proporcio da
minha deficiéncia [...] Aquilo foi uma dor, porque ai eu ja
tinha aceitado a ser s6 meio vidente [...].

Surge, aqui, o que Kubler-Ross (1998) denomina como es-
tagio da barganha. Esse estagio nada mais é que uma tentativa de
adiamento do inevitavel, e, normalmente, a maioria das barganhas
¢ feita com Deus e mantidas em segredo: “Eu ndo quero ser mais
cega! Al eu fui conversar com Deus, mas o pedido ja estava feito:
‘Meu Deus do Céu, o Senhor nao pode voltar atras do meu pedido?!’
Af foi aquele sofrimento: ‘Quanto tempo sera que eu vou ficar com
esse pouco?”

Quando da perda da visao, apesar das diversas conversas com
a terapeuta ocupacional (Ilma), o choque e o sentimento de tristeza
e de perda ainda eram grandes. Afinal, ao se acostumar a ver pelo
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menos um pouco, Rosalia encontra dificuldades para aceitar que nao
vera nunca mais. Somente algum tempo apos a perda, Rosalia aca-
ba por admitir que depois que a visao se foi, tudo se tornou muito
mais facil e sereno. Morre aqui a personagem “ndo sou cega, nem
enxergo” para dar lugar a uma nova vida, a uma nova personagem:
“Rosalia com deficiéncia visual”.

Nas palavras de Rosalia: “[...] Eu ja estava preparada, eu ja tinha
me preparado [...] O fato de ter ficado sem a visao foi normal. Nao
comemorei, ndo soltei fogos, mas tive que aceitar que eu perdi. Af, no
momento em que vocé perde, acabou. Nao tem mais o que discutir.”

O ser humano néo esta preparado, ou melhor, nao aceita a per-
da, portanto, o periodo que antecede a esse momento é muito dolo-
roso, repleto de angustias e medos; depois que ele acontece, nao que
seja facil lidar com a perda, mas passa a ser mais compreensivel e mais
facil viver sem aquilo que tanto queria e perdeu. “A ansiedade maior,
a dor maior era a da perda! Nao da perda da visao, mas da perda! De
ndo querer perder! Independe de ser a visao, a perda é o problema.”

Nesse momento, pode-se dizer que Rosalia passa pelo periodo
de luto, ou, nas palavras de Kovacs (2007, p. 217):

E a vivéncia da morte consciente, ¢ como se uma parte
nossa morresse. Faz parte de nossa existéncia e nos confi-
gura como humanos, e dela nos recordamos, todos temos

historias de perda para contar, e as vezes € mais sofrida do
que a propria morte.

Segundo a mesma autora, as perdas podem ser classificadas
de duas formas: festivas ou dolorosas. As festivas envolvem alegria,
mas também podem provocar medo ou tristeza pelo desconhecido.
Ja as perdas dolorosas tém ressaltado fortemente a situacao de perda,
que podem, posteriormente, com elaboracdo ocasionar em reestru-
turacio e crescimento — caso esse o de Rosalia.

Posto isso e apos ter passado pelos quatro estagios — negacao,
raiva, barganha e depressao —, Rosalia consegue, depois da perda total
da visdo, atingir o quinto e ultimo estagio: a aceitacao. Nele, se a pessoa
tiver recebido ajuda para superar os estagios anteriores, ndo mais sentira
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depressao nem raiva. Cabe destacar que aceitacio néo quer dizer felici-
dade, embora esta venha mostrar que a perda nao é uma coisa horrivel,
medonha, como se pensava (KUBLER-ROSS, 1998). Afinal, o estagio de
negacao, que surge no momento em que se da conta da perda, apesar de
esmaecer, vai e volta como forma de defesa do individuo.

No caso de Rosdlia, a0 mesmo tempo que passa a aceitar sua
condicado de pessoa com deficiéncia visual, também, em alguns mo-
mentos, deprimi-se pela falta da mesma: “Quando meu neto nasceu,
fiquei deprimida por nao poder ver o rostinho dele”. Para Kubler-
-Ross (1998), é s6 muito mais tarde que a pessoa lanca mao da nega-
cdo e fala da sua perda sem perder as esperancas, coexistindo, lado a
lado, a perda e a esperanca como irmas gémeas.

Apesar de vivenciar momentos como o que foi relatado, apos
a perda total da visao Rosdlia revela que aprendeu muitas coisas:
“Os meus sentidos agucaram muito mais do que antes [...] A minha
percepcao de mundo aumentou muito!”. Quando ela relata tal pas-
sagem de sua vida, nao se pode deixar de lembrar quando Vigotski
(1997) descreve a concepcao biologica da cegueira.

Afinal, muitas vezes as pessoas acreditam que é através da
compensacao do funcionamento e do desenvolvimento de outro o6r-
gao que a caréncia de um orgao é suprida. No entanto, sabe-se que,
apesar dos sentidos se agucarem mais, nao se pode esquecer que a
insuficiéncia de um dos orgaos origina e poe em acao novas formas
de funcodes para que a pessoa com deficiéncia se desenvolva.

CONCLUSAO

Pensando em Rosalia, pode-se afirmar que varios momentos e/
ou recordacdes rememoradas vieram a tona repletos de significados
e sentidos, ilustrando sua historia, seus momentos e suas atividades,
bem como descrevendo suas transformacoes, sua subjetividade.

A historia de vida de Rosalia revela-se, portanto, como um
constante processo de metamorfose e mesmice, mediante o “embate
paradoxal entre o passado e o futuro em favor do questionamento
presente” (JOSSO, 2004, p. 41) — questionamento esse que pode ser



O luto e a perda da visdo: rumos e desafios

observado ao trazer para o presente as marcas deixadas pela duvida
ocasionada entre “o ser ou nao ser vidente”.

Posto isso, pode-se dizer que Rosalia, apesar de tudo o que
passou desde a descoberta até a perda total, assim como dos pro-
cessos de metamorfoses e mesmices vivenciados ao longo de sua
vida — da infancia aos dias de hoje —, demonstra ser uma pessoa
lutadora e otimista, que busca constante aperfeicoamento em sua
vida profissional, assim como retira de todas as experiéncias vividas,
positivas ou negativas, um ensinamento e um aprendizado para seu
crescimento pessoal.
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Fun¢des assumidas por
psicologos que atuam na
educacao especial visando
atender ao principio inclusivo

Tania Gongalves Martins'®
Sérgio Vasconcelos de Luna

Em nosso pais, questdes como o acesso a escolaridade, a per-
maneéncia na escola e a qualidade de ensino siao problemas recorren-
tes que atingem a maioria da populacdo. Essa constatacao torna o
principio inclusivo um marco importante, pois pretende que todos
os alunos sejam atendidos pelas institui¢des publicas de ensino, de-
fendendo a igualdade de direitos e a eficacia do sistema. Portanto,
com a finalidade de implementar o sistema inclusivo, muitas dis-
cussoes vém ocorrendo e algumas iniciativas podem ser observadas
no sentido de transformar as escolas comuns em escolas inclusivas,
visando respeitar as diferencas individuais entre os educandos e eli-
minar todo o tipo de atendimento segregador que configure discri-
minacéo contra as pessoas com deficiéncia.

Nosso sistema educacional é orientado pelas politicas educa-
cionais que definem a estruturacdo dos servicos e conta com pro-
fissionais que promovem o ensino: profissionais estes que sao in-
fluenciados por diferentes referenciais teoricos, empregam métodos
variados e as vezes contraditorios; tém disponibilidade ou caréncia
de recursos didaticos, e que, em alguns casos, dispdem de apoio
técnico para subsidiar a pratica pedagogica, sendo, muitas vezes,
obrigados a se submeter as exigéncias da legislacao sem nenhum
esclarecimento. Trata-se de uma realidade que atravessa as institui-

18. Fonte de financiamento: CNPq.
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coes de ensino de nosso pais e que vem dificultando o processo de
transformacao das escolas para atender ao paradigma da inclusao.

Documentos como a Declaracdo dos Direitos Humanos (ONU,
1948), a Declaracao Mundial sobre Educacao para Todos (UNESCO,
1990) e a Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994) serviram de
referéncia para a elaboracao das politicas nacionais de educacéo in-
clusiva. Em virtude dessa influéncia exercida pelos documentos e
também pelas agéncias internacionais sobre os rumos da educacao
brasileira, autores como Abenhaim (2005) e Padilha e Freitas (2005)
alertam para a necessidade de a implantacao de sistemas educacio-
nais inclusivos respeitar as condicoes locais de cada comunidade,
dadas as diferencas regionais peculiares deste pais tao extenso.

Bueno (2001) alerta para outro aspecto, a necessidade de
cautela antes de uma implantacao imediata, efetuada por exigéncia
normativa. O autor observa que a Declaracdo de Salamanca deve
ser tomada como um documento orientador (um norte). Por isso,
considerando as condicdes locais e institucionais, “[...] é preciso
estabelecer metas de curto, médio e longo alcance, de tal forma que
gradativamente a inclusao deixe de ser este norte e va se constituin-
do, através de praticas concretas, numa realidade de fato” (p. 23).

Coloca-se em discussao que papel deve assumir a educacao
especial, que modificacoes sdo propostas para essa modalidade de
ensino e como isso se reflete na organizacéo dos servicos e no signi-
ficado que assume para os profissionais que ali atuam.

INCORPORACAO DO PRINCIPIO INCLUSIVO NO
SISTEMA PUBLICO DE ENSINO DE MINAS (GERAIS

A parceria entre as escolas comuns e o ensino especial foi o
meio escolhido pelo estado de Minas Gerais para transformar o siste-
ma publico de ensino instituindo, no estado, escolas inclusivas. Essa
parceria esta prevista na Declaracio de Salamanca (UNESCO, 1994) e
nas Diretrizes Nacionais para Educacao Especial na Educacao Basica
(BRASIL, 2001b) que propoem a prestacio de servico complemen-
tar pelo ensino especial legitimando a existéncia das escolas especiais
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para atender casos graves que as escolas comuns nao tém condicdes
de acolher. Conforme Padilha e Freitas (2005), é recomendavel que
os profissionais e os recursos da educacio especial sejam aproveitados
possibilitando que as escolas especiais atuem “como centro de forma-
¢ao e apoio aos professores da rede comum de ensino” (p. 39).

Nesse sentido, o atendimento oferecido pelas escolas estadu-
ais de educacao especial de Minas Gerais vem sendo reestruturado
por meio da oferta de novos servicos e revisio das praticas profis-
sionais. Trata-se de um processo de mudanca, que em esta em an-
damento e que foi adotado como marco inicial do presente estudo.

Para a reestruturacao do papel da educacao especial, confor-
me a perspectiva inclusiva, foram aprovados pelo Conselho Estadual
de Educacao, em maio de 2003, o Parecer n® 424, que propoe normas
para a educacao especial na educacao basica no Sistema Estadual de En-
sino de Minas Gerais (MINAS GERAIS, 2003a), e a Resolucdo n°® 451,
que fixa normas para a Educacao Especial no Sistema Estadual de Ensino
(MINAS GERAIS, 2003b).

Em 9 de abril de 2005, foi publicada a Orientacdo SD n° 01,
da Subsecretaria de Desenvolvimento da Educacdo da Secretaria de
Estado de Educacao de Minas Gerais, que orienta o atendimento de
alunos com necessidades educacionais especiais decorrentes de deficien-
cia. Esse documento determina que as escolas especiais devem pres-
tar apoio técnico e teorico as escolas comuns que receberem alunos
que apresentam deficiéncias e condutas tipicas, auxiliando no pla-
nejamento e nas estratégias de ensino visando ao desenvolvimento e
a aprendizagem dessa clientela.

Seguindo essa determinacéo, no segundo semestre de 2006, a
Secretaria de Estado de Educacéo, juntamente com a Superintendén-
cia de Educacio, a Diretoria de Educacao Especial e as superintendén-
cias regionais de ensino, implantou nas escolas estaduais de ensino
especial o “Projeto escolas especiais: um novo tempo”, com objetivo
de “reorganizar as escolas especiais da rede estadual de ensino para
atuarem na rede de apoio as escolas comuns publicas que tenham
alunos com deficiéncia e condutas tipicas” (MINAS GERAIS, 2006).

235



Cultura, direitos humanos e praticas inclusivas em psicogogia e educag¢io

AS FUNCOES DO PSICOLOGO EM ESCOLAS DE
EDUCAGCAO ESPECIAL: UMA EXPLORACAO EMPIRICA

Na implantacdo do “Projeto escolas especiais: um novo tem-
po”, os profissionais dessas institui¢des foram mobilizados e orien-
tados para atuar nas escolas estaduais de educac@o especial de Minas
Gerais reconfiguradas como centros de apoio para as escolas comuns.
A partir de encontros mensais, assessorados por um coordenador, os
profissionais se prepararam para adotar esse modelo de atendimento
fazendo a revisao de suas praticas pedagogicas, dos atendimentos es-
pecializados e elaborando um novo projeto politico pedagogico (PPP)
que seria implementado no inicio do ano letivo de 2007.

Mesmo que essa revisao do servico e das praticas na educa-
¢do especial envolvesse todos os profissionais das escolas especiais,
em razao dos questionamentos levantados nas minhas experiéncias
profissionais como psicologa escolar no ensino especial e influencia-
da por essa vivéncia, foram eleitos como sujeitos dessa pesquisa os
psicologos que atuam nas escolas estaduais de educacao especial de
Belo Horizonte. Conforme Mitjans Martinez (2007),

a representacéo do psicologo escolar, mesmo que em um
processo de mudanca, ainda esta vinculada a imagem de
um profissional que atende demandas especificas, essen-
clalmente relacionadas com dificuldades de alunos, e ndo
de um membro da equipe que participa do trabalho da
escola na sua dimensao institucional. As questdes que se
trabalham e se debatem no espaco escolar sdo questdes
educativas que tém na sua base as representacdes e 0s sis-
temas conceituais proprios dessa pratica social. O psico-
logo contribui para o trabalho educativo e para os debates
na escola a partir do arcabouco conceitual da psicologia,
porém a significacio de sua participacdo esta mediatizada
pela articulacio desse saber com os outros saberes que
caracterizam o espaco escolar. (MITJANS MARTINEZ,
2007, p. 126-127).

Del Prette (2002) ressalta a importancia desse profissional
apontando contribuicoes que o mesmo pode oferecer a educacéo.
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O conhecimento sobre teorias de desenvolvimento e aprendizagem
de que esse profissional dispoe pode contribuir no planejamento
de servicos educacionais voltados para o ensino infantil. Habilita-
do, também, para lidar com situacoes que envolvem relacoes hu-
manas, dispondo de conhecimento sobre estruturas organizacio-
nais e sobre questoes educacionais (fundamentos, teorias, métodos
e politicas educacionais), é capaz de contribuir na construcao e
implementacao do projeto pedagogico da escola, na formacao con-
tinuada de professores, assim como nos servicos interdisciplinares
que acontecem na interface entre a escola, a familia a comunidade
ou com instituicdes conveniadas.

Portanto, o psicologo enfrenta o desafio de néo se adequar ao
novo, procurando questionar, criticar o dominio das teorias absor-
vidas por interesses politicos, duvidar dos determinismos e evitar a
institucionalizacao das praticas. O psicologo deve abandonar a visao
fragmentada que tem da escola e as leituras individualizadas que faz
dos problemas que surgem nesse meio. Para uma atuacao critica e
livre de concepcoes ideais, faz-se necessaria uma reflexdo sobre a sua
pratica priorizando uma atuacao contextualizada, considerando os
aspectos pedagogicos, institucionais e sociais.

O principal objetivo desta pesquisa consistiu em identifi-
car e analisar as funcoes que os psicologos que atuam nas escolas
de educacido especial se atribuem, tendo em vista a necessidade
de adequacdo e planejamento de suas atividades para atender a
perspectiva inclusiva e em conformidade com o “Projeto escolas
especiais: um novo tempo”.

O estudo foi realizado nas sete escolas estaduais de educacio
especial de Belo Horizonte que atendem a alunos com deficiéncia
mental. Foram entrevistados 14 psicologos que constituiam o gru-
po de profissionais que trabalhavam nas escolas estaduais de ensino
especial de Belo Horizonte e que participaram das transformacoes
implantadas nessas institui¢oes. As entrevistas foram realizadas se-
guindo o seguinte roteiro: primeiro, solicitava-se ao entrevistado
informacoes sobre a sua formacao e trajetoria profissional e, em se-
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guida, apresentava-se uma questdo desencadeadora: Quais as suas
atribuicoes aqui na escola, como realiza as funcoes e qual o objetivo de-
las? Buscava-se, com esse procedimento, estimular o entrevistado a
falar livremente sobre sua pratica na instituicao. Porém, quando ele
esgotava sua fala, algumas questoes especificas (focalizadoras) foram
formuladas visando direcionar as respostas do entrevistado com o
intuito de buscar informacoes complementares.

Os procedimentos de analise dos dados transcorreram da se-
guinte maneira: primeiro, foram trabalhadas as informacées cole-
tadas com cada entrevistado a partir da questdo desencadeadora;
em seguida, as respostas fornecidas com as questdes focalizadoras,
verificando as complementacdes e possiveis contradicoes em relacdo
as informacoes obtidas com a questao inicial; para finalizar, foi ana-
lisado o conjunto de dados coletados.

RESULTADOS E ANALISE DOS DADOS
Perfil profissional dos psicdlogos

Os entrevistados possuiam graduacao em Psicologia ha mais
de 10 anos, e 11 deles deram sequéncia a formacéo profissional em
cursos de especializacdo na area de educacao ou de psicologia (psi-
copedagogia, psicomotricidade, psicologia da educacdo, educacio
inclusiva, educacao especial), ou em cursos de extensdo voltados
para a educacao.

Dentre os 14 entrevistados, 12 profissionais atuavam nas es-
colas especiais de Belo Horizonte ha pelo menos 10 anos. Entre esses
12 profissionais, 8 estavam hd mais de 15 anos na rede de ensino
especial e 5 deles atuando na mesma escola.

Na trajetoria profissional dos entrevistados, 11 profissionais
conjugaram a atuacao na area da educacao com o trabalho em outras
areas, especialmente a area clinica, na qual 10 deles investiram por
curto ou longo prazo durante a carreira. No entanto, trés psicologos
disseram ter atuado, exclusivamente, na educacao especial desde a
graduacao, acumulando periodos de experiéncia que variavam de
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10 a 15 anos. Na ocasido das entrevistas, 10 profissionais revelaram
estar atuando exclusivamente na educacéo especial.

O primeiro procedimento de analise, identificacao e agrupa-
mento das atividades desenvolvidas pelos psicologos, forneceu uma
visdo panoramica da nova organizacdo das escolas e de como se deu
a distribuicdo das atividades desse profissional.

Apos a reorganizacdo das escolas para atender a perspectiva
inclusiva, houve a criacdo de outros servicos, além da escolarizacio
formal. Ainda que sejam caracterizados como servicos complemen-
tares e de apoio a inclusdo educacional, eles foram criados para, de
forma indireta, propiciar o desenvolvimento do aluno no ensino co-
mum. Assim, criaram-se, na educac@o especial, servicos oferecidos
nas escolas especiais (ou nos centros de apoio, conforme a meta da
Secretaria de Educacao de Minas Gerais), como as salas de escolari-
dade (casos graves), as salas de recurso, as oficinas profissionalizan-
tes, 0s servicos externos a escola, que incluem o servico itinerante,
o suporte oferecido para as escolas comuns no processo de inclusao
dos alunos encaminhados pelas escolas especiais, as parcerias com
empresas ou instituicoes de insercao profissional e a troca de dados
e informacoes com especialistas da area da saude. Constatou-se que
as atividades dos psicologos podem estar voltadas para esses ser-
vicos ou direcionadas para diferentes sujeitos (alunos, professores,
familiares, direcao, equipe técnica, funcionarios) da instituicao, sen-
do realizadas na forma de assessoria, acompanhamento, orientacao,
intervencao, atendimento e avaliacdo, de acordo com a demanda
especifica de cada grupo.

Diante da questdo desencadeadora, quando convidados a falar
livremente sobre sua pratica, a maioria dos profissionais reportou-se
as atividades tradicionais ligadas as familias, aos alunos e professores
da escolaridade, complementando com fungoes mais atuais assumi-
das em consequéncia dos servicos que a reestruturacao das escolas
instituiu. As praticas identificadas como inclusivas estao, na maioria
dos casos, ligadas aos proprios servicos de apoio ou complemen-
tares a educacdo inclusiva e, dessa forma, caracterizam um acrés-
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cimo de funcdes em razdo das mudancas ocorridas na escola e da
redistribuicao de funcoes entre os profissionais, mas nao se observa
uma mudangca na perspectiva de atendimento que perpassa todas as
atividades dos profissionais em concordancia com o principio inclu-
sivo. No entanto, foi possivel constatar que algumas atividades vém
sofrendo mudancas na forma como sio realizadas visando atender a
perspectiva inclusiva. Esse fato sugere que as praticas inclusivas nao
estdao direcionadas somente para os servicos criados para atender a
educacao inclusiva e que o principio inclusivo comeca a preencher
o nucleo das escolas especiais, modificando o carater de algumas
funcoes caracteristicas do ensino especial desempenhadas de modo
tradicional. Essa mudanca foi observada quando, nas avaliacoes para
a triagem dos alunos, alguns profissionais comecam a colocar em
questao os encaminhamentos feitos pelas escolas comuns e tornam-
-se mais criteriosos para admitir, no ensino especial, somente alunos
com deficiéncia mental (seguindo a orientacdo da Secretaria de Edu-
cacdo) e passam a envolver e orientar as familias para que elas sejam
capazes de se responsabilizar pela insercio dos alunos no ensino
especial.

Ao considerar a visao que a escola tinha do papel do psicélogo
na instituicao, os profissionais revelaram que vem ocorrendo uma mo-
dificacdo na compreensao do papel do psicologo na escola e que essa
delimitacdo tem ficado cada vez mais clara, porém ainda existe uma
demanda para atender a questdes emergenciais e para apresentar solu-
coes rapidas para as dificuldades enfrentadas no trabalho pedagogico.

As andlises referentes as informacoes fornecidas em respos-
ta a questao desencadeadora e as questdes focalizadoras deixaram
evidente que a reestruturacao das escolas para atender no molde
de centro de apoio as escolas comuns trouxe mudancas para a pra-
tica dos psicologos.

As respostas a questdo desencadeadora apontaram as ativi-
dades que deram inicio 2 mudanca de perspectiva no atendimento,
gerando um intuito inclusivista nas acdes dos profissionais. Porém,
a analise das questdes focalizadoras sugeriu que as transformacdes,
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no carater do atendimento oferecido pelos psicologos, estao aconte-
cendo de forma processual, pois, diante das questdes dirigidas, eles
mencionaram novas atividades que ganharam contornos inclusivos
ou descreveram as atividades mencionadas anteriormente de forma
diferenciada, exigindo inversao da interpretacéo feita a partir da in-
formacao obtida com a questdo desencadeadora.

CONCLUSAO

Os psicologos observaram que, em suas trajetorias profissio-
nais, o atendimento das escolas especiais vem sofrendo mudancas,
muitos admitiram que algumas alteracdes ocorreram nos tltimos anos
e, em especial, apos a implementacdo do “Projeto escolas especiais:
um novo tempo”. Aqueles que ja faziam parte dos quadros da rede,
mesmo que nao estivessem na mesma escola onde atuavam em 2007,
quando foi realizada a coleta de dados, e passaram por escolas dife-
rentes até a implementacdo do projeto, vivenciaram e participaram
das mudancas de perspectiva no atendimento do ensino especial para
atender ao paradigma da inclusio que o estado vem promovendo.

Constatou-se que as mudancas ocorridas nas escolas para
atuar nos moldes de centro de apoio promoveram o surgimento
de funcoes que, até entdo, ndo correspondiam ao repertorio dos
psicologos que trabalhavam nas escolas especiais, como a coorde-
nacéao de servicos, a capacitacdo de pessoal e a assessoria as escolas
comuns. Porém, esses profissionais conservaram em suas atuacoes
muitas atividades que atendem as demandas do ensino especial
nos moldes tradicionais. Foi possivel concluir que a escola espe-
cial ainda nao é encarada como um centro de apoio para as escolas
comuns e a atuacao dos profissionais oscila adquirindo um carater
inclusivo, ou néo, conforme a necessidade do servico que esta sen-
do prestado. Algumas contradicoes verificadas nas falas dos entre-
vistados levaram a acreditar que, por estarem em pleno processo
de mudanca, os profissionais ainda nao tiveram prazo suficiente
para incorporar a concepc¢ao inclusiva a ponto de aplica-la natural-
mente em suas praticas.
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A histéria da Clinica de Psicologia da Fundacao Helena Antipoff
tem inicio em 1955, quando a psicéloga e pedagoga Helena Antipo-
ff criou o Laboratorio de Psicologia Edouard Claparede. O laboratorio
funcionava no Instituto Superior de Educacao Rural (ISER), que, pelo
trabalho e empenho de Helena Antipoff, foi transformado em Funda-
cao Estadual de Educacido Rural, e, apos sua morte, como homenagem,
recebeu 0 nome de Fundacao Helena Antipoff. O laboratério era centro
psicopedagogico e realizava pesquisas educacionais e sociais com crian-
cas do municipio de Ibirité, cidade localizada na regido metropolitana de
Belo Horizonte. De acordo com Alkmim (1980), as pesquisas realizadas
no laboratério buscavam enfocar o desenvolvimento das areas rurais.
Esse objetivo surgiu da preocupacio dessa grande pesquisadora com as
classes menos favorecidas da sociedade que, em sua maioria, moravam
em zonas rurais. As pesquisas do laboratério tentavam tracar um per-
fil diagnostico das criancas da regido. Helena Antipoff supervisionou o
funcionamento do laboratério até 1974, ano de seu falecimento.
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Em seu estudo, que possui um capitulo destinado a Clinica
Edouard Claparede, Vieira (2008) relata que, mesmo apos o faleci-
mento de Helena Antipoff, os profissionais que trabalhavam no la-
boratério deram continuidade as suas pesquisas. Em 1978, o labora-
torio passou a se chamar Divisdo de Psicologia Edouard Claparede.
Em marco de 1979, foi publicado o regimento da Divisdo, estabele-
cendo metas que estavam diretamente relacionadas ao compromisso
com as pesquisas em psicologia clinica e escolar e com atividades
voltadas a selecdo e orientacdo vocacional. Nesse mesmo ano, a Di-
visdo de Psicologia Edouard Claparede foi registrada no Conselho
Regional de Psicologia.

Para Vieira (2008), apesar da continuidade dos ideais de He-
lena Antipoff, as atividades do laboratério mudaram no primeiro
trimestre de 1980, as acoes de pesquisa decairam. Em 1983, o Re-
latorio das Atividades da Divisdo foi bem especifico quanto a exclu-
sividade do carater clinico das acdes realizadas. A Divisdao passou a
ser conhecida como Clinica de Psicologia Edouard Claparede. Para a
autora, a clientela também se apresentava de forma diferente:

A partir do primeiro semestre de 1980, momento em
que a instituicdo comeca gradativamente a perder suas
caracteristicas de laboratoério, tem inicio também, como
consequéncia, uma demarca¢do mais nitida no que se re-
fere a clientela atendida e, com isso, evidencia-se um cen-
tramento de acdes no atendimento psicopedagogico de
criancas e adolescentes. Em termos mais gerais, pode-se
dizer que surge um privilégio do psicodiagnostico, com
vistas a subsidiar a acéo de escolas, professores, diretores
e técnicos escolares. (VIEIRA, 2008, p. 93).

Para responder a demanda das escolas da regido, os atendimen-
tos clinicos ampliaram e passou-se a oferecer atendimentos psicolo-
gicos, fonoaudiologicos e pedagogicos. Em 2001, quando foi firma-
do um convénio entre a Fundacao Helena Antipoff/Clinica Edouard
Claparede e a Prefeitura Municipal de Ibirité/Servico de Atendimento
Psicologico a Crianca e ao Adolescente (SAPECA), os atendimentos
foram ampliados, abrangendo toda a populacao. A clinica passou a re-
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ceber encaminhamentos das Unidades de Satude do SUS, Programa de
Saude da Familia (PSF), Forum, Conselho Tutelar, escolas publicas e
privadas do municipio, entre outros. O convénio trouxe novos profis-
sionais para compor a equipe, incluindo um profissional da psiquiatra
infantil, que, em muito, contribuiu para a qualidade e o carater multi-
disciplinar dos atendimentos. Atualmente, a equipe técnica conta com
quatro psicologas, uma fonoaudicloga e um psiquiatra.

Com o crescimento da populacido da Regido Metropolitana de
Belo Horizonte, incluindo a populacao de Ibirité, a demanda por aten-
dimentos na clinica aumentou consideravelmente. No ano 2000, a
clinica registrou 212 clientes atendidos. Em 2001, apés a assinatura
do convénio, esse ntumero triplicou para 806 clientes atendidos.

A equipe de profissionais se viu diante do desafio de dinami-
zar os servicos oferecidos pela clinica, de maneira a atender melhor
um maior nimero de pessoas. Nossos profissionais também sabiam
que, assim como afirmam Gauy e Guimaraes (2006), o alto indice
de desisténcia e evasdo dos usuarios é uma consequéncia dos longos
periodos de espera pelo atendimento. Sendo assim, nos concentra-
mos em estratégias focadas na reducao das filas de espera.

Gauy e Guimaraes (2006), em seu estudo sobre a triagem em
saude mental infantil, apontam para as vantagens e desvantagens das
avaliacoes grupais e individuais. Para os autores, a grande vantagem
da avaliacao grupal ¢ a economia de tempo. Porém, seus resultados
mostram que a avaliacdo individual, com utilizacdo de um rotei-
ro estruturado de entrevista, sobressai em riqueza de variaveis e de
comportamentos-problema identificados. Sugerem ainda que, para
obter os ganhos em tempo e informacao, o uso de entrevistas gru-
pais com roteiro estruturado seria o mais indicado.

EXPERIENCIA DO ACOLHIMENTO COLETIVO:
TRAJETORIA DO SERVICO

Cabral e Sawaya (2001), em seus estudos, apresentam que a
grande maioria dos encaminhamentos dirigidos ao servico publi-
co de saude mental infantil tem como principal queixa os casos de
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dificuldades de aprendizagem. A Clinica Edouard Claparede, nao
muito diferente de outras clinicas de satiide mental infantil, recebe
um grande numero de encaminhamentos das escolas de todo o mu-
nicipio. Os encaminhamentos das escolas sempre lotavam nossas
filas de espera por atendimento. Apesar de toda a equipe querer a
reducao do tempo de espera pelo atendimento, o grande ntimero de
encaminhamentos tornava essa tarefa quase impossivel. Conscien-
tes de que os encaminhamentos para o psicélogo niao sao a tnica
solucdo para a questdo das queixas escolares, comecamos a buscar
alternativas para trabalharmos esse tipo de demanda.

Para tratarmos das demandas escolares, comecamos a trabalhar
com palestras e orientacoes dirigidas a professores da comunidade.
Porém, nao podiamos deixar de atender as criangas que nos eram
encaminhadas. Também precisivamos de algo para trazer os pais
para esse dialogo com as escolas.

Nossa primeira iniciativa de mudar a forma de acolhermos os
clientes" foi atendé-los em dois plantoes mensais. Em cada plantao
eram agendados 25 clientes, que eram acolhidos individualmente.
As psicologas atendiam cinco clientes cada uma, fazendo uma entre-
vista detalhada, reunindo o maior numero de informacoes possiveis.
Com o passar do tempo, a equipe comecou a atender os clientes em
duplas ou em grupos de trés. Mas foi observado que essa pratica,
apesar de promover trocas de experiéncias, ainda nao contribuia o
suficiente para a compreensao e elaboracao das queixas e demandas
trazidas pelos pais e responsaveis.

Uma terceira tentativa foi agendar 15 clientes para dois plan-
toes mensais coordenados por dois profisisonais. Mas essa alternati-
va também nao atendeu nossas expectativas com relacao ao trabalho
a ser realizado. Apesar de haver dois profissionais para direcionar o
grupo, a orientacao acabava por ser realizada apenas por um. Com o
passar do tempo, percebemos que a presenca do segundo profissio-
nal era desnecessaria.

19. E importante detacarmos que os clientes que participam do acolhimento sio
pais e responsaveis pelas criancas e adolescentes da clinica.
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Posteriormente, surgiu a proposta de utilizar uma nova
estratégia de trabalho: o acolhimento dos clientes em pequenos
grupos. Essa nova forma de acolhimento seria realizada semanal-
mente, por um profissional. O primeiro encontro seria realizado
somente com 0s pais ou responsaveis pela crianca ou adolescente
em questao e teria a duracdo de aproximadamente quatro horas.
O numero de pais agendados girava em torno de 10 a 15. Cada
profissional criou seu roteiro de trabalho para o grupo de pais
que iria atender.

Na fonoaudiologia, o acolhimento tinha uma proposta simi-
lar, se diferenciava apenas por incluir a participacao das criancas.
Respeitando as caracteristicas do trabalho da fonoaudiologia, o pro-
fissional tinha preferéncia por utilizar essa forma de acolher somente
nos casos de criangas menores de 5 anos.

Procuravamos um modelo de satde baseado na satisfacio
de profissionais e usuarios. O conceito de acolhimento ¢ definido
pela PNH (Politica Nacional de Humanizacao — Humaniza SUS)
como a

recepcdo de usudrios, desde sua chegada, responsabi-
lizando-se integralmente por ele, ouvindo sua quei-
xa, permitindo que ele expresse suas preocupagoes,
angustias e, ao mesmo tempo, colocando os limites
necessarios, garantindo atencao resolutiva e a articu-
lacdo com os outros servicos de satde para a conti-
nuidade da assisténcia quando necessario. (PEIXOTO,
2006, p. 51).

O acolhimento é um momento de escuta em que o profis-
sional procura dar condicdes ao individuo de falar daquilo que o
angustia. As pessoas fazem desse momento um instante de desabafo
de seus sofrimentos pessoais e familiares.

Com a pratica, comecamos a perceber a dinamica das trocas
de experiéncias entre as familias. Sabemos que, nos casos de saude
mental infanto-juvenil, o trabalho clinico necessariamente envolve
o trabalho com os responsaveis, o que acaba por compreender a
familia do cliente em questao. Surgiu também a ideia de criar gru-
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pos de maes,”® procedimento mais utilizado em outras clinicas de
atendimento infanto-juvenil. Entretanto, devido as caracteristicas da
regido,”! esses grupos eram dificeis de serem formados, pois as maes,
nao podendo faltar ao trabalho, acabavam por desistir do atendi-
mento. Além, é claro, de ndo terem como arcar com despesas relati-
vas ao transporte semanal.

Esse novo caminho que comec¢amos a percorrer estava vincu-
lado a proposta de proporcionar uma escuta diferenciada, de pro-
duzir espacos de convivéncia e, principalmente, de criar ambientes
terapéutico onde o cliente expresse, perceba e vivencie suas limita-
coes e potencialidades.

O periodo reservado para o acolhimento era de trés a quatro
horas, tempo necessario para escutar todos os participantes dentro
de suas particularidades, trabalhando o particular dentro do coleti-
vo. A ideia era aproveitar aquele tempo para fazer um acolhimento
diferenciado, uma escuta terapéutica, um momento para que aque-
les familiares se sentissem compreendidos em suas angustias, em
suas queixas e pudessem perceber que nao estavam sozinhos em
seu sofrimento, contavam com a ajuda da equipe e com o apoio de
outros pais que passavam, naquele momento, por problemas seme-
lhantes.

O roteiro utilizado pelos profissionais para o Acolhimento
Coletivo incluia os seguintes passos:

o Apresentacdo: consiste na explicacdo do funcionamento da
clinica: formas de atendimento existentes, tipo de servicos ali
prestado e do carater sigiloso dos relatos apresentados naque-
le momento;

e Entrevista em grupo aberta e semiaberta: geralmente comeca
livre, mas aos poucos vai sendo direcionada para as questoes

20. Sao raros os pais que comparecem ao servico de atendimento. A justificativa
apresentada é de que trabalham fora e cumprem longas jornadas de trabalho, nao
restando tempo para cuidarem de seus filhos.

21. Amaioria da populacao com baixa renda e caracterizada como “cidade dormito-
rio” por causa do alto indice de trabalhadores que recorrem a empregos na Capital
— Belo Horizonte ou em cidades vizinhas maiores, como Betim e Contagem.
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que o profissional de saiude detecta como as mais relevantes
para aquela familia e para o grupo. Em alguns acolhimentos,
os profissionais também utilizam de recursos como dinamicas
e textos para reflexao;
e Escuta clinica: permite a avaliacao e distin¢cdo por parte
dos profissionais dos casos para tratamento e dos casos para
aconselhamento. Aos poucos as demandas surgem, os pais
esclarecem suas duvidas e falam de suas angtstias em rela-
¢do aos filhos;
e Avaliacdo dos casos: esta etapa ocorre juntamente com a
escuta clinica, é o momento em que o profissional reflete e
define as indicacoes terapéuticas cabiveis em cada caso (mui-
tas vezes esta araliaceous também é feita em grupo, o que
contribui com a avaliacao do profissional);;
e Orientacdo e aconselhamento psicolégico (quando neces-
sario): ocorrem em casos especificos, por meio de uma cons-
trucao coletiva entre pais e profissionais, assunto que iremos
abordar mais adiante
e Encaminhamentos: ocorrem quando é identificada a de-
manda de psicoterapia para a crianca ou adolescente. Os
casos podem ser direcionados para tratamento psicologico,
fonoaudiologico e psiquiatrico na clinica e/ou encaminhados
para outras especialidades médicas, oficinas pedagogicas ou
ainda para outros servicos que se fizerem necessarios.

De acordo com Ginott (1974), os grupos de orientacdo de
pais tém o propésito de melhorar o funcionamento cotidiano das
relacoes familiares. Para o autor, esse objetivo é alcancado quando
se consegue sensibilizar os pais para os sentimentos das criangas,
levando-os a buscar a compreensao do sentido do comportamento
infantil. Maes e pais devem ser sensibilizados para compreender a
dinamica das relacoes pais-filhos, o desenvolvimento da crianca e
suas necessidades.

Alguns pais necessitam de informacdes mais objetivas para
tomar algumas decisoes em relacao aos seus filhos. Nesse momento
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o psicologo utiliza o recurso do aconselhamento, que, de acordo
com Scheeffer (1977), atinge esse enfoque: “O aconselhamento pre-
tende ajudar o individuo a lidar satisfatoriamente com problemas
reais; a soluc@o para conflitos profundos da personalidade pertence
ao ambito da psicoterapia” (SCHEEFFER, 1977, p. 16). Ainda em
Scheeffer temos que “[...] o aconselhamento se destina a propor-
cionar ajuda a individuos normais, a fim de remover obstaculos ao
seu 6timo desenvolvimento” (p. 16). Portanto buscamos, por meio
do aconselhamento, ajudar nossos pais e responsaveis a resolver os
problemas das relacdes cotidianas com seus filhos.

Eimportantedestacarmosquenemtodososencaminhamentos?>
recebidos na clinica sao direcionados ao Acolhimento Coletivo. De
acordo com a queixa apresentada no formulario de encaminhamen-
to, os casos considerados mais urgentes ou mais sigilosos sao di-
recionados para entrevistas individuais. As marcagoes de consulta
respeitam o carater prioritario de algumas queixas, considerando o
conceito da avaliacdo de risco proposto pela PNH:

Mudanca na logica de atendimento, permitindo que o cri-
tério de priorizacdo da atencéo seja o agravo a saude e/
ou grau de sofrimento e ndo mais a ordem de chegada
(burocratica). Realizado por profissional da saude que,
utilizando protocolos técnicos, identifica os pacientes que
necessitam tratamento imediato, considerando o poten-
cial de risco, agravo a satde ou grau de sofrimento e pro-
videncia de forma agil o atendimento adequado a cada
caso. (PEIXOTO, 20006, p. 52).

Como ja foi dito, a equipe de profissionais sempre detectou
a predominancia de casos encaminhados pelas escolas da regido re-
latando dificuldades de aprendizagem. Também é comum a preva-
léncia da queixa escolar de agressividade por parte das criancas e
adolescentes. Estudos como o de Schoen-Ferreira et al. (2002) mos-
tram que existe um numero consideravel de pesquisas que sinalizam
que a maioria das criancas encaminhadas aos servicos de psicologia

22. Devido ao grande ntmero de clientes que procura a clinica todo més, o servico
tem como critério o encaminhamento por outros setores.
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tem como queixa principal dificuldades escolares, seguidas de com-
portamento agressivo. Esses autores defendem a necessidade de se
identificar o perfil da clientela atendida e de suas principais queixas.
Portanto, o momento do Acolhimento Coletivo, em sua di-
mensdo ampliada, é utilizado para explorar, principalmente, os
pontos de vista dos responsaveis sobre as queixas apresentadas
nos encaminhamentos de seus filhos. O termo “coletivo” se refere a
rede social a qual queremos atingir. As possibilidades de conexoes
que buscamos com essa troca de experiéncia e nao ao fato de que
o acolhimento é feito com mais de uma pessoa. Queremos traba-
lhar através dos pais e responsaveis, as familias, e esperamos que os
resultados de nosso encontro produzam, também, efeitos em toda
a comunidade do municipio. Para tanto, nos pautamos em Barros,
que, ao falar das interfaces da psicologia com o Sistema Unico de
Saude, define coletivo:
Coletivo é multiddo, composicio potencialmente ilimitada
de seres tomados na proliferacio das forcas. No coletivo
ndo ha, portanto, propriedade particular, pessoalidades,

nada que seja privado, ja que todas as forcas estao disponi-
veis para serem experimentadas. (BARROS, 2005, p. 23).

Para Barros (2005), é impossivel pensarmos a atuacao do psi-
cologo desvinculada ao compromisso da producdo de satude no pais
em que vivemos, considerando as condicoes de vida da populacao
em que atuamos.

Levando em conta essas condicoes, os profissionais discutem
com os pais os problemas ali levantados, desmistificando algumas
crencas e até mesmo explicando alguns conceitos, como depressao,
agressividade, satde e doenca. E a partir dessa discussio com os res-
ponsaveis que vao surgindo as orientacoes e direcionamentos para
0s casos menos complexos, e, em conjunto, sob a coordenacio do
profissional, o grupo vai estabelecendo as queixas prioritarias levan-
tadas naquele momento. E comum que alguns responsaveis mani-
festem sua sensacdo de alivio ao saber que existem muitos casos
semelhantes aos seus, ou também que ja se sentem mais seguros em
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como lidar com seus filhos. Esse sentimento é evidenciado no relato
de alguns pais:

- Nossa! Meu filho faz assim mesmo e eu achava que ele
era perturbado.

- O meu também é assim.

- Pois 0 meu é pior ainda, ele consegue me enganar até
para tomar banho.

- Eu penei como voceés. Hoje ela ndo esta boa... Boa, mas
melhorou muito com os remédios que tomou. Deixou de
ir ao médico e piorou... Por isto estou aqui.

Alguns relatos denunciam a dificuldade de relacionamento
dos familiares com as escolas. Por exemplo, quando escutamos: “O
professor disse que meu filho é um capeta, que nido tem mais nada
que a escola pode fazer por ele, que o lugar dele nao é na escola.”
Tais atitudes nao contribuem em nada com a melhoria da crianca
e/ou adolescente, apenas deixam os pais desmotivados e se sen-
tindo impotentes diante da dificuldade de relacionamento com os
filhos. Acreditamos que temos a missao de contribuir para a saude
dessas relacoes.

Quando acontecem maiores discrepancias nos relatos apre-
sentados pelos responsaveis, incentivamos o grupo a trocar conse-
lhos e experiéncias em relacdo ao cuidado e orientacao dos filhos.
A maioria dos pais que procuram nosso servico nao lé o motivo do
encaminhamento descrito no protocolo que lhes é dado. No mo-
mento do Acolhimento Coletivo lemos todos os protocolos e discu-
timos com o grupo as informacoes ali apresentadas. Para Oaklander
(1980) temos uma tarefa:

Parte do meu trabalho com pais torna-se simples de ensi-
nar e guiar. Muitos pais pedem linhas de conduta e conse-
lhos especificos para trabalhar com seus filhos, e eu estou
disposta a fazer sugestoes para aliviar a tensao familiar.
Entretanto, acredito que resultados mais duradouros sur-
gem através da oportunidade que se da aos pais de to-
marem consciéncia e trabalharem suas atitudes, reacdes e
interacdes com seus filhos. (OAKLANDER, 1980, p. 340).
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O que buscamos com este texto €, também, criar uma auto-
nomia nas pessoas da comunidade, valorizando seu saber para que
elas se sintam capazes e confiantes em buscar solucdes pessoais para
suas dificuldades. Percebemos, ainda, a melhora na autoestima dos
familiares quando suas ideias e sugestoes sdo acatadas pelos profis-
sionais ou por outros pais. Nesse momento, o psicélogo conta com
a ajuda de todos os pais presentes — eles expressam o que sentem e
dao ideias para outros pais que estdo colocando os seus problemas.
Um dos valores norteadores da PNH é a producéo de sujeitos auto-
nomos, protagonistas e corresponsaveis pelo processo de producao
de satude. Como afirma Peixoto: “Pensar os individuos como sujeitos
autonomos é considera-los como protagonistas nos coletivos de que
participam, corresponsaveis pela producao de si e do mundo em que
vivem” (PEIXOTO, 2006, p. 52).

Portanto, no Acolhimento Coletivo procuramos discutir va-
rios conceitos com os pais, como, por exemplo, o de dificuldade de
aprendizagem, o de TDAH (transtorno de déficit de atencao e hipe-
ratividade), e quantos mais surgirem no momento. Queremos que
conhecam e opinem sobre o diagnostico que é dado aos seus filhos.
Coloca-los para dizer o que pensam sobre o problema apresentado
e escutar outras pessoas da comunidade falando de problemas pa-
recidos. Dessa forma, construimos uma nova dimensao da queixa,
transformando-a ou até mesmo anulando-a, se ambos, psicologo e
responsavel, concordam.

O Acolhimento Coletivo cria o exercicio de uma escuta qua-
lificada e compartilhada da dor dos pais. E por ser compartilhada
acaba por diminuir a ansiedade dos pais ao perceberem que outros
passam por preocupacoes semelhantes as suas. Queremos deixar
claro que essa forma de acolhimento nao foi apenas um sistema para
dar vazao ao grande numero de clientes que procuram por atendi-
mento na clinica, pois acreditamos que

o trabalho nao pode reduzir-se a produtividade, mas pen-
sar-se enquanto producao — possibilidade de projeto, cria-
cdo, empreendimento. O publico, além de distinguir-se
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claramente do privado, néo ¢é sinonimo de estatal: remete,
sobretudo, ao coletivo, ao que é de todos, sem exclusoes
nem privilégios. (LOBOSQUE, 2003, p. 173-174).
Portanto, nossa pratica buscou, principalmente, “abrir as portas”,
dialogar com as familias, construir algo novo, ampliando a discussao
das queixas e experiéncias trazidas pela comunidade ao nosso servico.

CONSIDERACOES FINAIS

Ainda temos muito que avancar nas propostas de melhoria dos
servicos de saude mental infanto-juvenil. Acreditamos que nossa pro-
posta é apenas um passo na caminhada pela construcio de um servico
de qualidade e garantia da producéo de satde para toda comunidade.
Mas defendemos que essa construcio nao é do campo dos profissionais
apenas. E uma construcio coletiva, que envolve todas as pessoas de
uma comunidade. Nossa tarefa é buscar envolver a comunidade nas
questdes mais eminentes de nosso servico, tentando descobrir juntos as
alternativas para os problemas mais comuns as criancas da regido.

A maioria dos participantes do Acolhimento Coletivo de-
monstrou sua satisfacao por essa forma de atendimento, porém al-
guns também manifestaram o desejo de ter um tempo a mais para
falar em particular com o psicologo. Nao podemos ignorar essas
pessoas que manifestam seu interesse por uma atencdo exclusiva.
De qualquer forma, o profissional deve sempre avaliar a real neces-
sidade dessa atencao.

Uma questao importante e sempre discutida pela equipe gira
em torno da necessidade da escuta da crianca ou adolescente. O que
temos feito para suprir essa necessidade ¢ avaliar a queixa trazida para
o servico, principalmente sua origem. Quando avaliamos que a queixa
¢ originada da crianca ou adolescente, o que ocorre em um menor nu-
mero de casos, nao deixamos de priorizar essa escuta. Mas reconhece-
mos que esse ainda é um ponto a ser discutido em outros estudos so-
bre as formas de acolher nas clinicas de saude mental infanto-juvenil.

Por fim, concluimos retomando as consideracoes de Gauy e
Guimaraes (2006), que defendem que tanto a entrevista individual
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quanto a entrevista de grupo sao importantes. Nos nossos atendi-
mentos, os acolhimentos individuais tém seu papel fundamental nos
casos considerados mais graves. Porém o Acolhimento Coletivo é
considerado pela equipe uma ferramenta ideal para trabalhar com
a comunidade. Esse procedimento vai muito além de uma simples
triagem, ¢ um momento de construcao conjunta e se apresenta como
uma forma mais humana de tratar o “outro”.
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Ao se interrogar sobre o estatuto da psicologia, Canguilhem
(1966[1956], p. 76) afirma que suas praticas “misturam uma filo-
sofia sem rigor, uma ética sem exigéncia e uma medicina sem con-
trole”. Efetivamente, a pluralidade dos enfoques, de tentativas de
fundamentacao epistemologica e de doutrinas presentes nas ciéncias
psicologicas, é frequentemente lastimada pelos estudiosos da psi-
cologia (FIGUEIREDO, 1991). A diversidade persistente de matri-
zes de pensamento psicologico instalou-se na psicologia desde seu
nascimento. As tentativas de unificacdo sintéticas ou ecléticas nio
se viabilizaram. Nao haveria um projeto de psicologia, mas varios,
a partir dos quais se definiriam diferentes objetos e procedimentos,
tornando necessario assumir a unidade contraditéria do projeto.
(FIGUEIREDO, 1991). Esse estado de coisas remete-nos a discussio
de Figueiredo (1992), que indica uma articulacdo ambigua entre os
eixos liberal, romantico e disciplinar na producédo das subjetividades
e exige detencdo historica acurada dos modos de subjetivacdo. O
“psicologico” foi constituido como o interditado e excluido no ter-
ritério da ignorancia demarcado pelo entrecruzamento desses trés
vértices. Ao situar a tarefa que a cultura impde as clinicas psicologi-
cas, Figueiredo (1995) assinala uma decorréncia dessa configuracao:
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a cisdo entre o campo fenomenal (das representacoes e identidades)
e seus metafendmenos (os avessos das identidades e das representa-
coes, suas condicoes de possibilidades e seus outros sentidos), ob-
servando que esses avessos retornam em bruto ao campo da experi-
éncia sob a forma da estranheza.

Nesse sentido, a insistéencia da pluralidade de matrizes epis-
temologicas, desde a formacao da psicologia, implica, além da sua
analise, suportar tais dificuldades para assim positiva-las: localizar e
nomear os intersticios das praticas, nos confins do que cada gene-
ralidade tedrica delimita de vacuo na apreensio da singularidade.
Essa concepcao destitui a seguranca do saber psicologico e instaura
a possibilidade de se reconceber a logica da transformacéo das ideias
por meio da critica e da dissolucao de verdades totalitarias, pela via
de desconstrucdes e de reconstrucdes continuas.

Mas como fazer vigorar esse prisma na formacao clinica do
psicologo? Nao se pode negligenciar que, como qualquer institui-
¢do, a sustentacao de um curso de Psicologia depende das condi-
coes particulares nas quais os sujeitos sao constituidos, ai incluida
necessariamente, na transmissao de saberes, a ordem administrativa
(VORCARO, 1998; COSTA, 2006). Por isso, as interrogacoes sobre
as modalidades de organizacao da formacdo dos alunos localizam o
proprio estofo da transmissao e, portanto, situam tais problematiza-
¢Oes como posicionamento €tico.

E possivel constatar que a transformacao de alunos em profis-
sionais depende da organizacao de modalidades de funcionamento
que considerem e ultrapassem essas condicdes de formacdo. Nessa
perspectiva, um olhar é voltado para as atividades institucionais que
permitem um vinculo com os alunos, propiciado por meio de la-
cos de trabalho em pequenos subgrupos, sejam eles de estagios ou
de pesquisas, que sao constituidos a partir do interesse e vocacao
pessoal tanto de alunos quanto de professores. Esses interesses sao
frutos de incomodos e de interrogacoes sobre o cotidiano que, mes-
mo incipientes quanto a sistematicidade e ao rigor cientifico, estao
calcados na experiéncia de cada sujeito e, por isso, repercutem a
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realidade social de sua época. Desde que devidamente abordados,
esses incomodos podem ser transformados em problemas legitimos
de investigacdo. Cabe ao curso de Psicologia acolhé-los e interroga-
-los para transforma-los em reflexdes rigorosas e sistematicas.

Para problematizar sistematicamente a ressonancia do dis-
curso tedrico-metodologico nas praticas efetivamente realizadas no
campo de estagios, é preciso estabelecer o diferencial que as praticas
psicologicas impdem ao campo da observacdo, da construgio e da
analise de dados.

A psicologia volta-se especificamente para a tensao entre es-
ses diferentes planos, ou seja, a relacao de tensao entre o plano da
singularidade (o sujeito), o da particularidade (o grupo) e o da uni-
versalidade (o humano). Por isso, suas modalidades de analise e de
intervencao exigem que seus métodos estejam delimitados e diferen-
ciados das disciplinas nas quais se apoiaram originalmente.

A detencao acurada sobre os métodos nao pode ser adiada. E
funcdo dos professores responsaveis pelas praticas de estagios, em
sua estreita vinculagdo a pratica, depreender dessa os métodos que
vem orientando as atividades dos psicélogos em formacao, de modo
a nao condenar a psicologia ao siléncio quanto ao enunciado que a
fundamenta e ao desconhecimento dos lacos que faz, tal como de-
marca Canguilhem (1966 [1956]). Nessa perspectiva, a interrogacao
sobre a clinica-escola ganha preponderancia, e, por isso, houve a
urgéncia de aborda-la no presente artigo.

A CLINICA-ESCOLA NA FORMACAO DO PSICOLOGO:
CONTINGENCIAS DO SERVICO

A reflexao sobre o Servico de Psicologia Aplicada (SPA) parte
da interrogacdo sobre a possibilidade de um servico universitario
referenciar praticas efetivas. Afinal, a formacéo pratica universitaria
deve prover estagios que constituam parametros ao exercicio profis-
sional, especialmente quando se verifica a modalidade de violéncia
operada pelas instituicoes publicas relativa a condicéo insuficiente e
precaria para responder as solicitacoes da populacao. A disponibili-
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zagdo restrita de centros de promocio a saude em relagdo ao neces-
sario para efetivo atendimento a populacao, segundo critérios inter-
nacionais, caracteriza as politicas publicas brasileiras. Tal defasagem
entre grande demanda e pequena oferta hiper-utiliza os servicos ao
custo de reduzir imensamente sua qualidade. Nao é dificil consta-
tar, nessas circunstancias, a configuracao de uma imposicao sobre o
cidadao violentado quanto aos seus direitos civis de saude assistida
(VORCARO: TORRES: TEIXEIRA, 2008).

Na universidade, o atendimento psicoldgico a populacéo, a
partir da formacao pratica de psicologos, é oficializado por meio
da clinica-escola. Nesse laboratorio se exercita e se reinventa, em
cada ato, a construcdo de profissionais. Entende-se “profissio-
nais” como sujeitos que, por terem constituido um discernimento
agucado das realidades subjetivas, tornam-se capazes de aprimo-
rar e problematizar suas praticas, reorientando-as ou ampliando-
-as de modo a sustentar sua propria posicao ética, e de transpor
constrangimentos insistentemente presentes no funcionamento
politico-institucional.

Sendo assim, procurou-se investigar em que medida e por
meio de quais estratégias a clinica-escola de psicologia da UFMG
exerce sua funcao politica, tendo em vista a importante contrapar-
tida que as universidades federais deveriam devolver a sociedade,
pelo grande investimento com esta que as mantém. Ao criar espacos
de atendimento/atencao que incluam e favorecam as necessidades
dessa grande parcela da populacao (que, provavelmente, nao alcan-
card as condicoes necessarias para ingressar na universidade e que,
possivelmente, nao terda acesso aos beneficios, servicos e profissio-
nais gerados por ela), torna-se possivel, em alguma medida, implicar
os alunos nas obrigacoes e comprometimentos sociais.

Muitos empecilhos de dificil desmontagem atravessam a
possibilidade de cumprimento dessa pratica. A prestacao de ser-
vicos na universidade impoe um funcionamento regido por cri-
térios especificos, que se sobrepdem a rotina de uma prestacao
de servicos continuada. Com um numero restrito de professores
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para o curso de Psicologia e com a responsabilidade de transmitir
saberes e fazeres especificos que exigem procedimentos longitu-
dinais de médio e longo prazo, muitas restricdes se impoem: 1)
a pratica de estagio é datada pelo calendario académico, a des-
peito das solicitacdes de atendimento, que sdo continuas; 2) o
numero de horas-aula que se converte em horas-supervisao (trés
horas semanais) limita o grupo de estagiarios (12) e define o nu-
mero médio de um caso por estagiario; 3) a fixacao de quadros
clinicos especificos de acordo com a formacdo e interesse dos
supervisores restringe as ofertas de atendimento institucional; 4)
as variacoes dos estagios ofertados no curso dependem das dis-
ponibilidades de professores que acumulam disciplinas teoricas;
5) a localizacdo do curso de Psicologia na universidade como
departamento da Faculdade de Filosofia e Ciéncias Humanas (tao
positiva para fins de interlocucado teodrica) situa a clinica-escola
em exterioridade as demais praticas de atencao a saude da popu-
lacdo, inviabilizando, muitas vezes, atendimento a sujeitos cujos
quadros clinicos fazem interseccdao com outras areas do campo,
situadas em outros espacos universitarios.

Nesse contexto, o acesso do estagiario e do supervisor ao
“caso” a ser, por eles, atendido e supervisionado configurou-se
numa logica modalizada na particularidade em que o campo de
dispersiao de saberes ocupa e disputa o espaco psicolégico entre
diversas psicologias (FIGUEIREDO, 1995). A psicologia continua,
hoje, dividida entre diferentes linhas de pensamento e tornou-se
ciéncia independente no bojo dessa crise (FIGUEIREDO; SANTI,
2003). Essa composicédo de teorias conlflitantes produziu, nas pra-
ticas, grande fragmentacao.

Nzo discrepante dessa realidade, também a clinica-escola da
UFMG, na tentativa de amortecer os conflitos entre as concepcoes e
na tentativa de harmoniza-las de maneira a tornar viavel uma orga-
nizacdo clinica, encontrou solucdo no estabelecimento tanto de ser-
vicos quanto de modalidades de estagio, de maneira a proporcionar
areducao do gerenciamento institucional as suas tarefas administra-
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tivas. Sem um projeto institucional partilhavel, a clinica universita-
ria restringia-se ao laco cliente-estagiario-supervisor. A alimentacao
desse laco era, nessas condicodes, viabilizada por meio de atividade
técnico-administrativa. Tanto os recursos fisicos (disponibilizacao
de salas, definicdo de horarios) quanto a provisdo de pacientes para
os estagios (cadastro, triagem e encaminhamentos) eram administra-
dos e definidos pela secretaria da clinica.

Nessa logica configurada em subservicos autonomos e dis-
tintos, perfila-se o seguinte funcionamento: 1) os alunos de cada
estagio sao selecionados pelo professor supervisor segundo seus
proprios critérios; 2) quando autorizados pelos supervisores, esses
alunos recolhem, na secretaria, por meio do cadastro de solicita-
coes, o caso que lhes convém (horario compativel, modalidade de
queixa, faixa etaria, interesse no quadro clinico etc.); 3) ao final do
estagio (quatro meses, prorrogaveis por mais um semestre letivo), o
caso tem diferentes destinos: é encerrado por alta ou por abando-
no, encaminhado a outro profissional (ou conduzido ao consultorio
do proprio estagiario, caso esteja formado) ou retorna ao cadastro,
aguardando nova possibilidade de atendimento.”’

Constatou-se, assim, que o Servico de Psicologia Aplicada
(SPA) funcionava tdo somente para recrutar pacientes que poten-

23. A secretaria do SPA recebia, até meados de 2006, solicitacoes de servicos psico-
logicos, numa média mensal de 400 casos. Tais solicitacoes eram insistentemente
repetidas, devido a orientacao (da propria secretaria) de que voltassem a fazer a soli-
citacao, quando houvesse “abertura da triagem”. Em uma ou duas semanas de “tria-
gem”, alguns alunos eram escolhidos pela secretaria para procederem as entrevistas
agendadas, com a finalidade de preencher o cadastro, no qual constavam, além da
identificacdo, os horarios disponiveis para atendimento e o motivo da solicitacdo.
Alguns alunos estagiarios decidiam, juntamente com a secretaria, a pertinéncia dos
casos e disponibilizavam essas fichas aos demais estagiarios. A capta¢éo de informa-
¢des junto ao curso sobre as caracteristicas dos estagios previstos no semestre (faixa
etaria, tipo de procedimento) permitia 4 secretaria definir os casos a disposicéo dos
supervisores. Munidos de autorizacao dada pelo supervisor, os alunos recolhiam as
fichas do cadastro e definiam os pacientes a serem atendidos em sua modalidade
de estagio. Muitos dos casos cadastrados nao eram atendidos no mesmo semestre
de solicitac@o, porque dependiam das vagas e da especificidade psiquica definidas
pelos supervisores. Casos excedentes permaneciam em espera e eram atendidos
mediante o surgimento de novas vagas. A falta de casos reabria a triagem. Durante
o periodo de espera, ocorria grande numero de desisténcias.
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cialmente “serviriam” as ofertas de tratamento apresentadas pelos
supervisores e alunos, sem considerar as demandas concretas en-
derecadas ao servico e sem respeitar o direito e o principio de au-
tonomia do paciente em inserir seu processo terapéutico na sua
rotina diaria da forma que melhor lhe favorecesse. Concomitante
a isso, até entdo nao havia esclarecimentos aos solicitantes quanto
as potencialidades e limites do servico. O cadastro estrangulado
de “pacientes potenciais” perfilava a funcéo utilitaria dos deles, ex-
postos, inadvertidamente, ao percurso de que seriam alvo. Nao
se construiam espacos e praticas que favorecessem a autonomia
e participacdo do cliente em seu processo subjetivo antes do pro-
cesso terapéutico. Demandas cadastradas a mercé da escolha dos
alunos e supervisores ficavam, por anos, a deriva sem qualquer
abordagem (VORCARO et al., 2008).

Ao constatar-se que esse ¢ um limite inevitavel as clinicas-
-escola, pela necessidade de compatibilizar a necessidade de forma-
cdo circunscrita e especifica dos alunos as solicitacoes imprevisiveis
que emanam da populacio, ¢ possivel considerar ainda o constran-
gimento ético que esse funcionamento impoe, também, ao corpo
discente em fase de formacdo. Dessa forma, o atendimento clinico
reproduzia padrdes do servico publico, baseado em disponibilidade
de horarios de ofertas, sem qualquer atencao as especificidades das
necessidades daquele que busca auxilio psicologico. Mantinha-se,
com isso, a alienacdo dos alunos quanto a interface entre a pratica
clinica e a realidade coletiva. Tal situacdo encontra seu argumento
na necessaria protecao a que devem submeter-se paciente e aluno.
Na medida em que a clinica-escola deve “proteger” o solicitante de
um encontro desastroso com um estagidrio iniciante e também deve
“proteger” o aluno iniciante dos riscos que uma demanda espon-
tanea pode configurar (pacientes em estado de crise, com graves
disturbios psiquiatricos, entre outros), o estagio na clinica da uni-
versidade reduz-se a uma pratica aberrante, sem correlacio com a
realidade cotidiana. Interroga-se, entdo, se essa reducao da clinica-
-escola a tal artificialidade poderia ser ultrapassada.
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O METODO DE ACOLHIMENTO NA CLINICA-ESCOLA
E A FORMACAO DO PSICOLOGO

A universidade tem a responsabilidade de sustentacdo de uma
pratica de ensino e pesquisa sistematicos que permita a transposicao
do que é nela gestado para a comunidade. Enfrentar os desafios da
atualidade por meio dessa instituicéo de ensino, de modo a fazer vi-
gorar seu projeto, exige que o saber transmitido tenha pertinéncia e
ressonancia no cotidiano. Baseado nesse pressuposto, uma nova mo-
dalidade de atencéo, que pretende contribuir para o estabelecimento
de uma relacao efetiva com a comunidade que procura o servico,
foi entao gestada.** Isso tem sido feito por meio do acolhimento das
solicitacoes, com o objetivo de ultrapassar a funcao pontual de ca-
dastro do solicitante e de sua queixa para se estabelecer como proce-
dimento de acolhimento em que séo diferenciadas as funcoes de: a)
prestacdo de esclarecimentos sobre este servico, bem como sobre a
rede social de servicos em satide mental; b) tratamento da queixa; c)
promocao de encaminhamentos especificos; d) estabelecimento de
sistema informativo para o ensino e pesquisa em psicologia e para
a comunidade em geral; e) promocdo de formacdo comprometida
ética e socialmente.

Esse projeto foi viabilizado inicialmente por estudantes vo-
luntarios de Psicologia da UFMG, sob orientacdo da entdo coordena-
dora do Servico de Psicologia Aplicada, a professora Angela Vorcaro.

24. Entre agosto de 2006 e agosto 2009, por meio do projeto de iniciacdo cientifica
(CNPq) “Método de acolhimento a urgéncias subjetivas”, orientado por Angela Vor-
caro (professora adjunta da UFMG, também coordenadora do SPA nesse periodo),
com a colaboracio de Ingrid Gianordoli Nascimento (professora adjunta da UFMG,
responsavel pelo Estagio I — 7° periodo do curso). Nesse periodo, iniciou-se o Esta-
gio Supervisionado IT em Acolhimento as Urgéncias Subjetivas e a reestruturacao do
Estagio Supervisionado 1. Essas atividades contaram, em diferentes momentos, com
o auxilio das graduandas Christiana Dornas, Julia Alves, Damaris Teixeira, Patricia
Torres, com as monitoras Bruna Almeida e Gizele Almeida e com as mestrandas
Claudia Moreira, Izabel Massara, Carla Capanema e Daniela Viola. Cabe lembrar
que, paralelamente a esse projeto de atendimento a populacéo circunvizinha, foi
instituido o Plantéo Psicologico (ndo abordado aqui) para a comunidade interna a
UFMG, ou seja, alunos, professores e demais funcionarios da instituicao, inclusive
os terceirizados, sob a coordenacdo do professor Miguel Mahfoud.
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A partir de marco de 2007, esse projeto foi oficializado por meio da
modalidade de estagio curricular, intitulado Estagio Supervisionado
11 de “Acolhimento a Urgéncias Subjetivas”, com a oferta de 12 vagas
semestrais a alunos da graduacao. Estabeleceu-se o periodo de esta-
gio de quatro horas semanais, além da supervisdo nao apenas para
conhecimento e participacdo na rotina da clinica, mas também para
realizar atendimentos agendados e para o acolhimento de urgéncias
de solicitantes que procuram o servico.

Antes, contudo, de abordar as peculiaridades do Estagio Su-
pervisionado II de “Acolhimento a Urgéncias Subjetivas”, é impres-
cindivel que se atenha as caracteristicas agora atribuidas ao funcio-
namento do Estagio Supervisionado I, que iniciou seu periodo de
integracdo com o Estagio II de Acolhimento no segundo semestre
de 2007.

A modificacao estrutural do Estagio I se deveu, entre outros
motivos, ao grande volume de solicitacoes e a necessidade de conferir
um perfil clinico desde o primeiro contato dos solicitantes com a clini-
ca-escola. Isso exigiu a alteracdo da rotina de captacao das demandas
realizadas no SPA. Assim, foi necessaria a implantacao de uma nova
forma de recepcao aos clientes, o que atribuiu um novo carater ao Es-
tagio Supervisionado I,> desde entao sob a coordenacéo da professora
doutora Ingrid Gianordoli Nascimento. Esse estagio, que até entdo
antecedia o periodo de atendimento clinico, integrou-se as atividades
que vinham sendo realizadas no Estagio de Acolhimento. Atrelado a
este, o Estagio Supervisionado I se tornou, de fato, uma modalidade
de atuacao e aproximou os alunos do sétimo periodo a realidade ins-
titucional, bem como promoveu a familiarizacdo com as demandas
direcionadas ao SPA e demais estagios curriculares.

25. Era de imenso incomodo que essa atividade de estagio introdutéria nao esti-
vesse sendo devidamente aproveitada na formacao dos alunos, dado o carater de
disciplina que detinha e que, inclusive, ndo contava com a participacdo de profes-
sores efetivos do curso de Psicologia da UFMG, devido a insuficiéncia do quadro
docente para suprir toda a carga horaria a ser oferecida. Desse modo, os alunos se
matriculavam sem, no entanto, se darem conta de que se tratava de um estagio, ex-
periéncia esta que supunham s6 poderem adquirir posteriormente, com os Estagios
Supervisionados II. Eles se restringiam a coletar dados sobre os campos de estagio.
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Além de possibilitar um primeiro contato com a escuta de
queixas psicologicas e questdes relacionadas as praticas profissionais
comprometidas com a formacédo ético-politica, esse primeiro esta-
gio proporciona uma experiéncia que conjuga atividades praticas e
tedricas capazes de subsidiar as disciplinas dos estagios posteriores,
além de construir junto aos alunos em formacao a compreensao da
postura profissional que necessita ser problematizada na atuacao dos
estagiarios de Psicologia (que nao se restringem ao SPA, mas incluem
muitos outros projetos institucionais), além de instrui-los e intro-
duzi-los em uma nova e fundamental modalidade de aprendizado e
atuacao, o contexto de supervisao coletiva semanal.

Nessa fase, em que se deu sua formulacao inicial, o Estagio
I realizava a primeira captacdo das demandas através do telefone,
por meio de um plantdo de uma hora por semana, realizado por
cada estagiario, que preenchia ai a ficha cadastral do solicitante e
repassava as instrucoes e informacoes sobre o funcionamento dos
atendimentos e do SPA. O volume de ligacdes recebidas em um se-
mestre (2007/2) totalizou 745, sendo que 523 cadastros foram pre-
enchidos (ligacoes para outros fins, como recados de clientes, entre
outros, totalizaram 222 ligacoes). Mais reduzido do que o volume
de solicitacoes anteriores (1.200 por semestre), 0 enorme numero
de pedidos de atendimento psicologico em relacao ao de vagas ofe-
recidas continuava a gerar muitos incomodos: como seria possivel
atender toda aquela demanda? Novas formas de conceber o atrela-
mento entre os dois estagios foram pensadas, pois, apesar de as no-
vas praticas terem significado um avanco, elas se mostravam, ainda,
muito insuficientes.

Nesse momento, a analise do banco de dados dos pacientes
evidenciou que o cadastramento realizado por telefone comprometia
tanto a qualidade das fichas preenchidas, quanto o processo de mo-
vimento terapéutico dos clientes, ja que estes, ao falarem sobre seus
incomodos pelo telefone, nao recebiam daqueles que os atendiam,
por exemplo, o acolhimento necessario para que talvez se sentissem
mais a vontade ao expor com mais clareza os motivos pelos quais
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buscou o atendimento psicoterapico. Por essa razao, foi proposto
aos estagiarios que recebessem pessoalmente no SPA o solicitante do
atendimento, de modo que se pudessem obter mais elementos para
avaliar as condicoes de tratamento e, ainda, permitir a implicacao do
cliente nesse processo. Assim, a pratica do Estagio Supervisionado I,
iniciada no atendimento telefonico, nao mais se limitou a ele. A par-
tir do primeiro semestre de 2008, cada estagiario passou a cumprir
duas modalidades de atividades: atendimento telefonico e entrevista
presencial para cadastro.

O atendimento telefonico se caracteriza por um plantdo diario
de acolhimento a solicitacdes por meio de ligacoes, com o objetivo
de informar e/ou esclarecer aos interessados os tipos de atendimen-
to que a clinica oferece, bem como sobre o possivel tempo de es-
pera pelo atendimento. Além disso, é realizado o encaminhamento
dos casos para outros servicos, caso fiquem explicitas a urgéncia no
atendimento e, por isso, a necessidade de uma atencao mais imedia-
ta. Nesse momento também sao apresentadas aqueles que buscam
atendimento para si ou para terceiros as condicoes e implicacoes
necessarias para que a entrevista de cadastro pudesse ser realiza-
da.?® Esse atendimento telefonico se tornava o primeiro contato do
usuario com o servico e, por tais caracteristicas, buscava promo-
ver o primeiro passo para a construcao da autonomia do cliente em
potencial, ja que esse servico oferecia-lhe condicoes para definir e
decidir se sua queixa inicial poderia ou nédo ser favorecida com o
atendimento. Apos a decisao do futuro cliente de que essas condi-
coes lhe eram favoraveis, este era convidado a fazer uma visita ao
SPA, para que uma entrevista inicial pudesse ser realizada, a fim de
ser o cadastro efetivado. O telefonema passou, entéo, a gerar o agen-
damento imediato do atendimento presencial no dia e na hora que

26. Aquele que solicitava e/ou necessitava do atendimento deveria fazer o contato
com o servico, e a ficha de cadastro s6 poderia ser preenchida mediante a presen-
ca daquele que buscava ou necessitava do atendimento. Em caso de atendimento
infantil, o responsavel pela crianca necessitava estar presente na entrevista; na pro-
cura pelo atendimento para adolescentes, estes deveriam estar a par e presentes no
momento da entrevista para preenchimento do cadastro etc.
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melhor atendesse as condicoes do usuario. Os proprios estagiarios,
com o auxilio de monitores, responsabilizavam-se pelas entrevistas
presenciais, realizadas no SPA.

Nessa entrevista, com duracdo média de meia hora, obser-
vam-se 0s motivos pelos quais o sujeito procurou o servico, bem
como o que esta implicado nessa queixa. Sdo al novamente esclare-
cidas informacdes acerca do funcionamento do SPA e do tempo de
espera pelo atendimento. Esse contato inicial serviu para acolher as
necessidades e urgéncias que conduzem a pessoa ao servico. Nesse
momento, a ficha de cadastro é preenchida com os dados pessoais
e descricdo acurada da queixa, com as implicacoes nela incutidas,
0 que torna essa atividade ndo s6 um importante aprendizado para
os alunos sobre a forma de registro de informacoes clinicas, como
também permite um melhor recolhimento de dados sobre o caso a
ser trabalho pelos alunos nas modalidades de Estagio 1I.

O atendimento presencial se mostrou importante para o en-
tendimento do processo que traz a pessoa ao SPA, bem como para
compreender suas necessidades e urgéncias. Isso propiciou maior
eficiéncia no acolhimento e maior atencao as necessidades daqueles
que buscam ajuda psicolégica. Nesse momento, tenta-se permitir,
juntos (aluno-estagiario e cliente), a significacao desse importante
passo que o solicitante esta franqueando ao buscar um atendimento.

A partir dai, tenta-se verificar quais as legitimas possibilidades
de atendé-lo o mais rapido em suas necessidades. Nesse sentido, os
alunos sao orientados a observar o motivo pelo qual o sujeito procu-
rou o servico, bem como o que esta implicado nessa queixa, sempre
pautados por uma escuta clinica que comeca, entdo, a ser tornar
mais agucada nesse primeiro estagio.

Com isso, a qualidade das fichas preenchidas também as-
cendeu consideravelmente. A situacdo vivenciada pelos clientes
passou a ser abordada de forma mais proficua, o que favorecia o
conhecimento do caso e a melhor definicao de qual indicacao seria
dada ao atendimento. Um cadastro identificado como “urgéncia”
poderia entdo ser atendido imediatamente, sem passar pelas longas
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esperas ou pelo critério de interesse ou disponibilidade pessoal de
algum estagiario, garantindo assim um maior comprometimento
ético ao atendimento.

Analisadas em toda sua extensdo, as solicitacoes de atendi-
mento puderam ser diferenciadas e, assim, agrupadas em quatro
categorias relativas a adesao ao servico: 1) solicitantes que procu-
ram informacodes genéricas, sem intencao de comparecer ao servico
(mesmo que cheguem a agendar entrevistas para o cadastramento,
nao comparecem a elas); 2) solicitantes que procuram apenas um
atendimento imediato e pontual (nessas situacoes, além desse pri-
meiro atendimento, sao criadas as condicdes para que possam voltar
a procurar o servico posteriormente, caso decidam por um processo
de elaboracao maior dessa questao); 3) solicitantes que se cadas-
tram, marcam seu retorno, mas desistem do atendimento antes do
primeiro encontro com o estagiario do acolhimento; 4) solicitantes
que procuram diretamente o atendimento e assumem as implica-
coes de um retorno para a continuidade de um processo psicote-
rapico. Estes ultimos se subdividirao em duas categorias: os casos
mais graves sdo encaminhados ao Estagio de Acolhimento e poderao
ou ndo prosseguir com o atendimento psicoterapico; e os casos cuja
gravidade é menos iminente sao agregados a fila de espera para os
atendimentos longitudinais.

Essa nova experiéncia permitiu aos estagiarios elaborar rela-
torios mensais sobre os atendimentos presenciais, nos quais expres-
saram suas angustias, dificuldades, davidas e/ou situacoes delicadas
que enfrentaram, além de outras questdes que porventura surgis-
sem. Com isso, tornou-se possivel trabalhar, também, as questdes
dos estagidarios, de modo a desenvolver neles uma percep¢ao sobre
sua pratica e dinamica pessoal de construcdo acerca de seu fazer
profissional — questoes essas que foram abordadas no decorrer das
supervisoes semanais.

A analise desses relatorios permitiu ainda mais a elucidacao
do objetivo inicial do Estagio I. Os alunos-estagiarios tornaram-se
capazes de questionar essa realidade, de levantar propostas de me-
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lhorias, de discorrer com propriedade sobre a dinamica da clinica,
além de incluir em seu discurso dados sobre a instituicdo e de com-
preender que nao apenas faziam parte dessa realidade, como tam-
bém a construiam ativamente.

Outra mudangca interessante observada foram os questiona-
mentos sobre a postura ética concernente ao psicologo. Os proprios
estagiarios comecaram a cobrar entre si condutas mais responsaveis,
de respeito para com o outro, de sigilo e de pontualidade. Assim, a
postura profissional passou a fazer parte da percepcao e da avaliacao
pessoal destes que agora vislumbram a mudanca iminente de “alu-
nos de psicologia a futuros profissionais”.*’

Com toda essa dinamica reformulada, o Estagio Supervisiona-
do T buscou proporcionar aos alunos a elaboracio de suas primeiras
experiéncias de entrevista clinica, uma vez que estes se deparam ai
com a forma de apresentacao de queixas, com a condicdo pessoal de
crise e com manifestacoes que ultrapassam seu savoir-faire, tendo ai
uma oportunidade de problematizar sua funcao, suas dificuldades
praticas e discernir sua angustia diante da situacao clinica. Segundo
eles, “a ideia de um contato presencial com pessoas que ja [os] en-
xergam como membros da area de psicologia, antes da situacio tera-
péutica, é muito boa”, uma vez que eles podem se “acostumar com
esse papel social e com as expectativas do outro que procura um ser-
vico de psicologia”. Podem, ainda, se “acostumar com a ideia de um
tempo limitado em um encontro para se falar de subjetividades infi-
nitas e desenvolver técnicas para frear as expectativas exageradas”.”®

Pelos relatos, é evidente que essa experiéncia do Estagio Su-
pervisionado I prepara o aluno para iniciar o Estagio Supervisiona-
do II, uma vez que permite certa intimidade com a clinica: torna
seu olhar, sua escuta e sua acdo passiveis de problematizacao e
estabelece, assim, novas perspectivas sobre as condicoes de acolhi-
mento e tratamento.

27. Dado extraido do relatério de um dos alunos do Estagio I, do 7° periodo, em
2008/1.
28. Dado extraido do relatorio de um dos alunos do Estagio I, do 7° periodo, em
2009/1.
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No que concerne ao cliente, sua vinda a clinica-escola para
realizar o cadastro proporciona, além de um sentimento de acolhi-
mento e respeito a ele dispensado, um maior comprometimento
com seu processo psicoterapico. Ha relatos de estagiarios do Estagio
Supervisionado II que, ao atenderem clientes que tiveram acesso a
clinica a partir do processo supracitado, notaram com evidéncia que
“s6 o fato de comparecer para o cadastro ja provoca na pessoa um
movimento de se comprometer com o tratamento, pois, ao vir, ela
reconhece que quer e precisa de ajuda”,” e isso € o que propulsiona
o inicio e o desenvolvimento do atendimento psicoterapico.

Apos essa etapa do Estagio I, todos os casos atendidos, pas-
siveis de abordagem pela clinica-escola, aguardam os atendimen-
tos dos diversos estagios de psicoterapia (Estagios II), sendo que os
mais urgentes eram prioritariamente atendidos no Estagio de “Aco-
lhimento a Urgéncias Subjetivas”.

Revelou-se ai o incomodo constituido por uma espera que
tornava impotente qualquer perspectiva de solucdo. Devido a esse
incomodo é que pode ser aprimorada a construcao de uma resposta
mais eficiente as solicitacoes e se destaca, entdo, a dinamica do Esta-
gio 1T de “Acolhimento a Urgéncias Subjetivas”.

Tendo como principal caracteristica o fluxo de atendimentos,
que é bem maior em relacdo aos demais estagios, o Estdgio de Aco-
lhimento, gerenciado pela coordenacao do SPA, permitia que cada
um de seus 12 estagiarios atendessem a uma média de quatro casos
por semana, e que cada caso fosse acompanhado por um periodo
restrito de sessoes, ou até que lhe fosse dado o devido encaminha-
mento. Tal processo beneficiava a diminuicdo do periodo de espera
na fila e, a0 mesmo tempo, propiciava o melhor encaminhamento
possivel ao paciente naquele momento.

Nesse estagio, verificava-se se cada solicitante poderia ser
atendido na propria clinica da UFMG, através de outros estagios
ofertados no semestre, ou se deveria ser encaminhado para atendi-

29. Dado extraido do relatorio de um dos alunos do Estagio II, do 8° periodo, em
2009/2.
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mento externo. Uma das formas de encaminhamento se dava por
meio de indicacao de ex-alunos aos clientes, profissionais estes ca-
dastrados no SPA e com a disponibilidade em atender nas mesmas
condicoes financeiras praticadas na clinica-escola (média de 5 a 30
reais por sessdo).

Em geral, cinco ou seis sessoes eram suficientes para que a
queixa inicial fosse convertida em demanda enderecada, periodo em
que o solicitante ressignificava seu pedido de ajuda em uma urgén-
cia de atendimento psicoterapico com a qual estava comprometido.
Se, ao contrario, essa queixa se diluisse nesse atendimento pontual,
o Estagio do Acolhimento por si s6 ja bastava para atender ao usua-
rio do SPA, que deixaria entdo a clinica com a certeza de que poderia
retornar, caso essa ou outra queixa viesse a tona.

No entanto, se essa queixa inicial se configurasse em uma de-
manda de fato por atendimento psicologico, esse cliente seria enca-
minhado ao atendimento psicoterapico mais condizente com o seu
caso, obviamente dentro das limitacdes da clinica, que detém um
numero de vagas nitidamente inferior ao da procura por atendimen-
to. Mesmo para esse atendimento no Estagio do Acolhimento, a fila
de espera era muito grande, e, por isso, eram privilegiados os casos
cuja gravidade era mais iminente, tais como indicios de possibilida-
de de autoexterminio, criancas menores de seis anos em situacdo de
risco, doencas graves, entre outros.

No entanto, tendo-se como pressuposto teérico do Estagio
de Acolhimento a abordagem psicanalitica, impossivel seria nao se
ater aos atravessamentos que matizes do inconsciente fazem a tais
processos, como os vinculos transferenciais, por exemplo, facil-
mente percebidos entre o paciente e o estagiario do Acolhimento.
Tais relacdes nunca sao negligenciadas; ao contrario, quando acon-
tecem, sdo acolhidas e utilizadas como pivo do desenvolvimento
da atividade terapéutica, e, nesse caso, é permitido que o estagiario
prossiga no seu atendimento enquanto a demanda persistir, ainda
que com isso se faca necessario iniciar um trabalho de analise pro-
priamente dito.
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Tendo como objetivo principal permitir ao sujeito elaborar e
ressignificar a queixa para, assim, se localizar nela e se decidir nao
por um tratamento, o trabalho de “Acolhimento de Urgéncias Sub-
jetivas” consiste em provocar a pessoa a se implicar no atendimento.
Constata-se que, mesmo néo tendo a adesdo de todos os solicitantes
na continuidade desse processo (ainda ai existem desistentes), nem
sempre a queixa se relaciona a um pedido de terapia, sendo muitas
vezes apenas um pedido de orientacio pontual para um problema
especifico, que pode ser realizado em poucos encontros. As situacoes
mais comuns em que se verificou esse tipo de solicitacao foram (1) as
advindas de queixas escolares de comportamento e (2) as que surgiam
da impressdo de insuficiéncia dos proprios pais em sustentar a posicao
parental, delegando ao psicologo a realizacio de sua funcio educati-
va. Nesses casos, os pais ou as criancas compareceriam ao SPA por
demandas de terceiros e, longe de estar efetivamente comprometidos
com a queixa apresentada, posicionam-se como executores de uma
determinacao externa: seja a que condicionava o atendimento psicolo-
gico a permanéncia da crianca na escola (no primeiro caso), seja a que
emanava dos pais, pretendendo delegar ao psicologo a propria funcao
parental (no segundo caso). Em muitas situacoes, foi possivel tratar o
problema com os pais e conduzi-los a diferenciar a posicao da escola
de sua propria posicao em relacéo a crianca, bem como distinguir o
lugar de sua funcéo daquela que seria atribuicdo de um profissional
especializado. Afinal, em ambos os casos, os pais percebiam rapida-
mente, ao se escutarem, que estavam se destituindo de sua funcéo.
Muitas vezes, era, portanto, possivel tratar o problema dos pais sem
atribuir a necessidade de tratamento a crianca.

Através desses procedimentos, da supervisio e do estudo de
textos que situam teoricamente essa pratica, os alunos passaram a
reconhecer, na queixa do solicitante, o pedido de saber que ela sub-
tende. Esse reconhecimento “amarra” o cliente a sua propria quei-
xa, produzindo uma urgéncia de trabalho psiquico. Afinal, ao apre-
sentar sua queixa para o outro, o solicitante pode problematiza-la,
iniciando-se, a partir dai, a construcdo de uma demanda que nesse
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momento ainda pode deter o carater de indizivel e enigmatica. Nesse
sentido, o solicitante pode resituar seu mal-estar e responsabilizar-
-se, dispondo-se a um trabalho psiquico que se configure como de-
manda de tratamento (VORCARO, 2007).

E importante ressaltar, ainda, a integracio do Estdgio Super-
visionado de Acolhimento com alunos do mestrado, em fase de esta-
gio docente. Alguns mestrandos, com suficiente experiéncia clinica
anterior, mas sem experiéncia didatica, ajudam na supervisao dos
casos semanais (atendidos pelos estagiarios). Além de fornecer as-
sim mais condicoes de abordagem de todos os casos, trazem novas
concepcdes e interrogacdes, evitando a cristalizacao de procedimen-
tos. A supervisao é feita caso por caso, e a troca de experiéncias
com outros estagiarios e com os mestrandos enriquece as realidades
envolvidas. Em acréscimo a essa proposta de integracdo em niveis
distintos de formacéao, acontece o ja mencionado grupo de estudos
semanal, que se propde ao estudo de experiéncias de atendimento
institucional em correlacdo com a analise do acolhimento em uma
perspectiva psicanalitica.

ESTRATEGIAS PARA CONSTRUCAO DE UMA
EFETIVA PRATICA NA CLINICA-ESCOLA

Para a pratica do Estagio Supervisionado I, foram organizados
materiais didaticos e de apoio. Para tanto, a professora supervisora
conta com o auxilio de monitores, em geral trés por semestre, que
se dividem em um monitor responsavel pela turma da manha, um
pela turma da tarde e um monitor coordenador que ¢é responsavel
por orientar os outros dois monitores e por organizar as questoes
burocraticas do Estagio I no espaco do SPA. Com a preocupacio de
fazer uma gestdo do conhecimento eficiente acerca das informacdes,
praticas e funcionamento geral do Estagio I e do SPA, todo semestre
ingressam a monitoria do referido estagio dois alunos que se desta-
caram na pratica do estagio no semestre anterior. Nesse sentido, os
monitores que ja estao no Estagio | ha mais tempo orientam/coorde-
nam as atividades dos novos monitores.
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As principais atividades realizadas pela monitoria sao re-
ferentes a participacao efetiva durante as aulas; a organizacao
da divisdo das atividades praticas realizadas no acolhimento aos
usudrios do SPA; ao acompanhamento da participacao individual
dos alunos nas atividades desenvolvidas; a orientacdo dos alu-
nos em relacdo a prazos e andamento das atividades; a obser-
vacdo sobre a dinamica individual no processo de elaboracao e
desenvolvimento das atividades de entrevista de acolhimento; a
participacao da supervisao com a professora orientadora; e a dis-
cussdo prévia da bibliografia teorico-metodologica utilizada na
disciplina. Ha, ainda, a preparacao de leituras para as aulas, o
levantamento de material bibliografico complementar e a leitura
dos trabalhos entregues pelos alunos, realizada em conjunto com
a professora. Nao cabe aos monitores, no entanto, qualquer tipo
de avaliacao, embora participem de todo o processo de constru-
cdo dos critérios avaliativos.

Os monitores também acompanham os alunos nos atendi-
mentos presenciais e ao telefone. Sanam, sempre que possivel, duvi-
das quanto ao tipo de encaminhamento e quanto ao fato de o caso se
configurar em urgéncia ou néo. Nesse sentido, o monitor deve estar
disponivel a ouvir o caso, as angustias dos estagidrios e a esclarecer
suas davidas.

Também sdo de responsabilidade dos monitores o controle
e a analise das atividades desenvolvidas pelos alunos no SPA, tais
como as frequéncias dos estagiarios tanto no atendimento presencial
quanto no atendimento ao telefone. Deve, ainda, sempre observar
a pontualidade do aluno e o seu desempenho durante os atendi-
mentos. Ele também é responsavel por convocar estagiarios para
atendimentos que necessitam ocorrer fora dos horarios disponiveis
para agendamento, convocar estagiarios caso algum aluno nao pos-
sa comparecer ao seu atendimento ou quando este atrasa. Cabe ao
monitor, ainda, a leitura das fichas preenchidas pelos estagiarios e a
triagem dos atendimentos. Enfim, o monitor do Estagio I esta pre-
sente no SPA durante todo o tempo possivel.
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Além do ganho para os clientes e estagiarios do SPA, é visivel
o ganho dos monitores que participam desse projeto, uma vez que,
segundo a professora orientadora do Estagio I,

¢ muito explicito, nesse percurso, como o monitor vai se
apropriando do espaco da monitoria e, com isso, dando
mais sentido para sua insercéo no préprio curso de Psico-
logia a partir de uma ampliacdo do olhar critico sobre os
lugares institucionais da universidade, bem como a am-
pliacao das possibilidades de insercéo académica.*

A monitoria do Estagio II de “Acolhimento a Urgéncias Sub-
jetivas” € muito semelhante a do Estagio I, resguardadas as devidas
proporcoes, uma vez que Estagio I conta com cerca de 60 alunos,
enquanto o Estagio de Acolhimento conta somente com 12. Cabe,
em especial, ao monitor do Acolhimento selecionar os casos por or-
dem de prioridade de urgéncia e, em seguida, encaminha-los aos es-
tagiarios, bem como também ¢é de sua responsabilidade acompanhar
o andamento dos atendimentos, os processos de encerramento dos
casos e, por consequéncia, o andamento da fila de espera.

CONSIDERACOES FINAIS

Como consequéncia deste trabalho, promoveu-se uma orga-
nizacao da fila de espera do SPA, bem como se priorizou a oferta
de um atendimento adequado e consciente aqueles que procuram
a universidade para tratamento psicoterapico, a partir do favoreci-
mento de um maior comprometimento da pessoa que busca a clinica
em seu movimento de promocédo a saude. Como bem disse Penna
(2003, p. 18), a particularidade da experiéncia clinica reside no fato
de que é uma “experiéncia em que se apura, de maneira singular, a
relacdo do sujeito com a dimensao do desejo”, e, nesse sentido, foi
objetivo dessa dinamica a emergéncia de um espaco no qual ao so-
licitante fosse permitido desejar o atendimento, desejar ressignificar
sua queixa e, a partir disso, dissolvé-la em uma demanda por acom-
panhamento longitudinal, se fosse o caso.

30. Dado extraido da avaliacao da monitoria, realizada pela professora orientadora
do Estagio I no segundo semestre de 2009.
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No entanto, muitas sao as dificuldades e interrogacdes que se
mantém nessa pratica de estagio. O dimensionamento entre a ad-
ministracao e a pratica clinica ¢ insistente limite ao atendimento. O
restrito numero de estagiarios, em contraposicao ao elevado volume
de demanda por servico, esta sempre marcado pela insuficiéncia: de
espaco, de formacéo, de supervisao, de sistematizacdo, de pesquisa e
de disposicao pessoal. Esse limite inexoravel implica improvisacoes
constantes e equacionamentos provisorios.

Assim, por exemplo, com a suspensao do Estagio de “Aco-
lhimento a Urgéncias Subjetivas”, a partir de agosto de 2009, o
cadastro de adultos foi fechado, pois ja havia um grande volume
de demandas em espera de psicoterapia que, sem o acolhimento,
nao poderiam ser discernidas, encaminhadas externamente ou re-
solvidas no proprio ambito daquele estagio. Na medida em que
ja se sabia previamente da impossibilidade de vazdo desses casos,
os solicitantes eram avisados antes de serem cadastrados, produ-
zindo um decréscimo do numero de solicitantes fichados. Assim,
enquanto no primeiro semestre do ano de 2009 houve 331 matri-
culas (a partir das 607 ligacoes atendidas em que 340 resultaram
em atendimentos agendados), no segundo semestre de 2009, sem
o acolhimento de adultos, apenas 196 matriculas foram feitas (as
355 ligacoes atendidas resultaram em 209 atendimentos agenda-
dos e 196 fichas preenchidas).

Ainda assim, essa nova modalidade de atendimento possibili-
tou o desenvolvimento ético, tedrico e pratico dos alunos do curso
de Psicologia, que passaram a compreender melhor o funcionamen-
to da clinica psicologica. Transformar o atendimento clinico em um
campo de pesquisa convoca os profissionais a se submeterem a cada
caso clinico, situando-o como lugar de interrogacao sobre as teorias
e sobre sua transmissdo. Mais que isso, convoca os profissionais a
suportarem a convivéncia com campos disciplinares distintos, tes-
temunhando as ocorréncias da clinica, sustentando ou problemati-
zando conceitos que lhe sao correlativos e expondo-se a refutacao
(VORCARO, 1998).
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Por tudo isso é que o estabelecimento de procedimentos que
diferenciaram o pedido de atendimento, o tratamento da queixa e
a psicoterapia favoreceram a articulacdo do solicitante ao servico,
o que demonstra que esses procedimentos técnicos ultrapassam a
mera racionalidade administrativa, apresentando-se como posicao
ética. Para isso, € necessario que as ocorréncias perturbadoras da cli-
nica sejam acolhidas pelo profissional que as testemunha, para que
elas possam, como enfatiza Vorcaro (1998, p.107):

constituir um obstaculo a decisao interpretativa imediata
do agente da clinica e, assim, interrogar o discurso teérico
que a referenda. E o que pode fazer, da clinica, um lugar
propicio a problematizacao da estabilidade de conceitos,
permitindo a pesquisa e a formacdo dos profissionais.
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Estratégias subjetivas: outro
nome do saber-poder’

Barbara Oliveira Paulino

O exercicio de educar, o qual os professores se dedicam
diariamente, coloca esses profissionais frente a diversos impasses.
Diante da falta de interesse, dos problemas de disciplina, das mais
diferentes demandas que os alunos trazem para a sala, os professo-
res acabam por desenvolver estratégias subjetivas, cada um a seu
modo, na tentativa de lidar com o impossivel que se apresenta em
sua profissdo. A investigacdo de tais estratégias constituiu um ponto
fundamental da pesquisa “A subjetividade docente produzida em
tempos de declinio do discurso do mestre”,* realizada de 2007 a
2009, na Faculdade de Educacio da Universidade Federal de Minas
Gerais, da qual o presente trabalho faz parte. A pesquisa pretendeu
entender, empirica e teoricamente, através dos meandros discursivos
dos docentes e das producoes académicas referentes ao tema, como
os professores constroem modos de enfrentamento da tao falada de-
sautorizacdo que vem sofrendo.

A abordagem qualitativa permeou tanto as entrevistas, com
intuito de melhor compreender a producdo discursiva acerca da
subjetividade, quanto as producoes escritas contidas no questiona-
rio aplicado aos docentes. Se para as entrevistas nos valemos de uma
orientacdo clinico-social da analise de discurso, para os escritos rea-
lizamos uma andlise de conteudo. As entrevistas visavam a um apro-
fundamento das questdes escritas, bem como verificar, por exemplo,
0 que levou o professor a sua profissdo, como a exerce, seus impas-

31. Adaptado do texto originalmente publicado em: PEREIRA, M.R., PAULINO,
B.O., FRANCO, R.B. Acabou a autoridade?: professor, subjetividade e sintoma. Belo
Horizonte: FinoTraco/Fapemig, 2011.

32. A pesquisa foi parcialmente financiada pelo CNPq e pela Fapemig.
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ses, 0 que encontra no seu cotidiano que interfere na realizacao de
seu trabalho, na posicao que ocupa e quais as estratégias subjetivas
(e nao as exclusivamente didaticas) que lanca mao ou inventa para
lidar com os desafios de autoridade. Optamos por entremear as ana-
lises das producoes bibliograficas as regularidades discursivas extra-
idas das entrevistas, citando originalmente falas e significantes dos
proprios professores, de modo a produzir um texto tnico que tenta
amalgamar pensamento formal e ato, episteme e discurso.

As teorias da formacdo docente que pesquisamos, por vezes,
tentam classificar o trabalho do professor de acordo com o modo
como ele empreende a tarefa do ensino. Tardif (2005) discorre sobre
algumas teorias que dizem dos diferentes formas de trabalho do pro-
fessor, em que predominam algumas caracteristicas segundo seu tipo,
como o emotional labor, o trabalho mental, moral ou artesanal. Na
visao de Tardeli (2003), o professor pode adquirir atitudes que variam
entre posicoes autoritarias, de didlogo e reflexao ou de desanimo e
sentimento de humilhac@o. Essa tentativa de classificacao para quais
algumas teorias apontam nos parece um esforco de entender também
as estratégias utilizadas pelos professores, no sentido de atribuir-lhes
um estilo ou um tipo de atitude para com o seu trabalho.

No entanto, tendemos a pensar que, para além de uma clas-
sificacao da pratica, por qualquer que seja o adjetivo empregado, os
professores desenvolvem em sala de aula estilos e estratégias proprias,
as quais denominamos subjetivas, ndo entendendo tais recursos como
uma negacdo do método, mas algo que o ultrapasse. Os professores a
quem ouvimos remetem sua atuacao para muito mais do que os méto-
dos aprendidos na formacao, sem, no entanto, dispensa-los.

De acordo com Perrenoud (1993), a profissdo docente pode
estar sempre frente a urgéncias, diante das quais os professores pre-
cisam improvisar. Apoiando-se na ideia de habitus de Bourdieu, o
autor afirma que nessas situacoes recorre-se a algo para além do
raciocinio ou de modelos. Perrenoud coloca ainda que os atos edu-
cativos nunca estao sob o total controle da consciéncia e da escolha
deliberada, estando a interacdo com o aluno sempre perpassada pela
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personalidade, caprichos, preferéncias, automatismos, angustias
etc., o que determina a intensidade e a tonalidade de tal interaco.
Sendo assim, ainda que a pratica se sirva de esquemas e modelos
didaticos, ela nao é para o autor uma concretizacao de receitas, ela é
“dirigida pelo habitus do professor, sistemas de esquemas de pensa-
mento e de acdo que alicercam as inimeras microdecisoes tomadas
na sala de aula” (PERRENOUD, 1993, p. 35). Dessa forma, o que
pretendemos compreender, para além da categoria do “saber-fazer”
construido na experiéncia, sao a especificidade e a subjetividade
postas nessas acoes, empreendidas por esses professores ao lidarem
com as dificuldades que se impdem cotidianamente.

Ao investigarmos as saidas utilizadas frente a desautoriza-
cdo, vemos que varias delas apontam para direcoes congruentes.
Correndo o risco de cair, como os autores citados, em classifica-
coes do fazer docente, o que almejamos, contudo, é apontar re-
gularidades discursivas encontradas nessas saidas e entender, do
ponto de vista psicanalitico e psicossociolégico, como os profes-
sores constroem seus saberes e suas subjetividades levando-se em
conta uma funcio de mestria cada vez mais declinada. Sabendo-se,
como nos diz Freud (1925; 1937), do impossivel da educacao, nao
¢ aqui o objetivo descobrir um método ou receita que funcione
para todos. Havera sempre descontinuidades e incongruéncias, e
nao pretendemos indicar uma direcao a ser seguida, mas entender
como essas saidas se constroem.

E grande o numero de falas que nos remetem a questao do
dialogo e da importancia da abertura do professor para conversar
com os alunos. Diz-nos uma professora do ensino médio da rede
publica: “A solucao é sempre o didlogo!”. Na rede particular tam-
bém aparecem exemplos: “deixava os meninos irem construindo o
conhecimento tal, mas era junto comigo no dialogo, na fala” (pro-
fessor do ensino médio); ou: “escuta o aluno, aquilo que ele quer
dizer independente se é assunto de aula ou se nao é. Valoriza a fala
do aluno” (professor do ensino fundamental). No ensino nao re-
gular, 0 mesmo parece ocorrer, como nos dizem uma educadora e
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um educador, respectivamente: “ds vezes, a gente nem tem aula |[...]
fica trocando ideia, conversando: ‘e a namorada?”; e ainda: “sempre
quando ha um conflito [...] eu paro a aula em algum momento; se
eu nao puder parar imediatamente, eu paro um pouco depois, e nos
vamos discutir aquele conflito, no geral”. A énfase dada ao dialogo,
independente do tipo de escola ou série, nos remete as ideias am-
plamente difundidas na educacao, do ensino como processo de inte-
racdo e construcao conjunta, sustentadas através de pensamento de
tedricos como, por exemplo, Piaget e Vygostky. Entretanto, podemos
pensar que, para além dessas nocoes ja incorporadas ao discurso
pedagogico e ao senso comum, o que esses professores colocam é
também de outra ordem.

Ao permitirem a expressdo dos alunos, os docentes parecem
vislumbrar um possivel entendimento com eles, e, uma vez compre-
endendo, podem ser compreendidos e assim assegurar seu lugar de
autoridade em sala. Um professor do ensino nao regular nos diz:

[...] vocé adquire maior intimidade com os alunos e os
alunos se sentem também mais intimos e mais confiantes
de estarem contando o que realmente acontece. [...] Mui-
tas vezes, o educador, por ndao conseguir se comunicar de
igual para igual, porque o menino muitas vezes néo vé o
educador como alguém que entende a situacéo dela...

Essa hipotese talvez se faca mais clara se pensarmos na rela-
¢do que alguns deles procuram estabelecer com os alunos; sempre
através do dialogo, os professores procuram convencer, conquistar,
se aliar aos estudantes: “ultimamente, estou mais tolerante, antes
batia de frente. Agora conquisto o aluno” (professora do ensino fun-
damental publico); “vocé chega na sala de aula e ja percebe aqueles
que dominam a sala de aula. Esses, vocé tem que colocar como alia-
dos desde o principio” (professor do ensino nao regular); ou ainda:
“¢ uma estratégia de conquista [...] por eu gostar e conhecer historia
eu uso dela para seduzir os alunos. Nao pego todos, claro, mas con-
quisto a maioria” (professora do ensino médio publico); “sabe, eu
nao posso so ta do lado dos pais, tende? Porque senao a distancia
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fica maior ainda, de alguma forma eu tenho que estar do lado deles,
sabe. Pra ter a atencao deles, pra ter alguma producao, eu tenho que
estar do lado deles de alguma forma” (professora do nao regular).
Ao se colocarem como cumplices, aliados, intimos, como aquele que
precisa atrair, conquistar, seduzir o aluno, os professores parecem
fazer um duplo movimento a ser investigado: se, por um lado, se
posicionam como iguais, por outro garantem seu lugar na hierarquia
educacional.

A primeira nuanca desse movimento a ser analisada coloca-
-nos frente a questdo ja abordada da identificacao com o jovem (cf.
PEREIRA, 2009; KHEL, 2002). Se esses professores estdo realmente
se “teenagizando”, ou seja, se identificando com o adolescente e apa-
gando a diferenca do jovem enquanto tal, essa conduta parece ser
eficiente em outros aspectos. Ao falarem na mesma lingua e se colo-
carem enquanto iguais, esses profissionais podem estar produzindo
um movimento de abertura para os alunos. No entanto, ao fazerem
isso, a0 mesmo tempo que ddo abertura para que eles produzam
questionamentos sobre si, tal abertura também pode leva-los a ques-
tionar sobre a propria pratica do professor, o que, por vezes, pode
desautoriza-lo.

Os professores dizem: “acho que eu consigo falar as coisas de
uma forma simplificada” (professora do médio particular), ou “e ai
eu comeco a usar um pouco de giria: ‘e ai?’. Pra eu ficar um pouco
mais perto deles, para eu nao ser essa pessoa tao distante que esta
ameacando eles” (professora do fundamental publico). Tal movi-
mento de aproximacéo aparece muito ligado a uma acdo empreen-
dida constantemente pelos professores, a saber, a tentativa de, uma
vez estabelecido o didlogo, tentar voltar as questoes do aluno para
que ele as repense.

Essa estratégia aparece repetidas vezes, como podemos obser-
var: “Essa autonomia que a gente da pra crianca, de a crianca con-
seguir fazer as coisas dentro do limite dela, que é o nosso resultado”
(professora do nao regular). Um professor do ensino fundamental

we

particular diz que pergunta para seus alunos: “O que é uma aula?
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O que vocé acha melhor, todo mundo falando junto? O que vocé
pensa?’ Claro que eu ja sei, né? Mas eu quero que ele me responda.
Entéo eu levo o menino a pensar nesse sentido.” Uma professora do
circuito nao regular responde aos alunos quando perguntada sobre
uma excursao que realizaria com a turma: “Af eles: ‘no, tia, como
¢ que €7’ [ela responde aos alunos] ‘Eu nao sei, eu também nun-
ca fui, nés vamos ver juntos!”. Ou entdo: “eu acho que vocé abre
um caminho, af a pessoa discute e dai a possibilidade pra desco-
brir algo, mas ensinar eu néo acredito, nunca acreditei que a gente
ensina” (professor do fundamental publico); “tem um discurso que
voce trabalha interagindo mais com o aluno [...] ‘que vocé acha que
vai acontecer?’ E ai vocé comeca a fazer perguntas pra que eles vao
raciocinando junto, entao, assim, sempre que a gente comegava a
matéria eu tentava fazer esse tipo” (professor do médio particular).

Ao estabelecerem essa ac@o, ainda que um pouco retérica, os
docentes talvez consigam despertar nos alunos algum interesse pelo
que estao produzindo e fazé-los refletir sobre o conhecimento pro-
duzido ou, ainda, sobre sua posiciao enquanto sujeitos. No entanto, é
necessario desconfiar, nao tanto no que diz respeito a efetividade da
estratégia — pois o alcance pode nao ser o pretendido e inclusive ter
efeitos de desautorizacéo —, mas muito mais sobre o questionamento
que se faz acerca dos papéis estabelecidos. Porém, é pertinente que
pensemos que esse movimento retorico pode operar no sentido de
garantir ao professor seu lugar de autoridade. E justamente esse o
outro lado da estratégia de aproximacdo. Através da conquista e da
cumplicidade, os professores parecem conseguir manter-se em tal
lugar enquanto autoridade.

Foucault (1998, 2002) desenvolve com profundidade a ideia
da mudanca ocorrida no controle e na punicdo dos individuos, e a
forma como, a partir do século XIX, o individuo passa a ser consi-
derado pela sociedade ao nivel de suas virtualidades, e ndao somente
dos seus atos. O autor nos mostra como em torno dessa funcio de
controle, ao nivel da periculosidade, se desenvolve toda uma rede
de um poder (nao judiciario) que se corporifica em instituicdes de
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enquadramento do sujeito ao longo de sua existéncia, sendo uma
dessas instituicoes a pedagogica. A escola, dentro da sociedade que
Foucault nomeia de disciplinar, tem a funcéo formadora do indivi-
duo, mas para além, e concomitantemente a isso, ¢ um instrumento
de vigilancia, no qual o docente exerce um poder sobre os alunos, o
qual permite constituir, sobre os alunos vigiados, um saber.

Esse saber, balizado pela norma, nos termos do que é normal
ou nao, do que se deve e se pode fazer, parece cada vez mais colo-
cado em xeque pelos proprios objetos dele, os alunos. No entanto,
como bem nos demonstra Foucault, o mecanismo saber-poder nao
¢ estavel, e, diante do enfrentamento ou da apatia dos discentes, os
professores irdo constituir outros saberes e praticas acerca destes. As
estratégias abordadas aqui, como dar voz aos alunos, por exemplo,
parecem apontar para uma nova forma de relacdo de poder. Ao per-
mitirem aos alunos dialogarem, se expressarem, esses professores
podem estar se mantendo hierarquicamente na posicao de controle.
Ao contrario do modelo classico de educacio, ja denunciado como
falho pelas mais diversas instancias, no qual se esperava uma sala
silenciosa e uma disciplina religiosa, temos um novo modo de saber-
-poder. O que os professores parecem apontar é que, para além da
simples incorporacao de aspectos comumente valorizados na forma-
cao, como o dialogo e a construcao conjunta do conhecimento, as
estratégias subjetivas, que se utilizam dessas formulas como base,
permitem algo a mais.

Os alunos, individualizados, expondo seus problemas (de
foro intimo ou néao), recolocam o docente enquanto autoridade em
sala. E ele ainda que pode responder aos anseios e as angtstias que
aparecem e sao trazidos para o espaco escolar. Na posicdo de ou-
vinte, de aliado, de conquistador do aluno, os professores podem
continuar docilizando os corpos com um mecanismo fundamental
de sujeicdo institucional.

Um professor do ensino putblico fundamental nos explicita
bem a situacao. Ele utiliza-se de uma histéria que vai construindo
junto com os alunos como estratégia para conseguir atencao e nos diz:
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[...] quando eles estao muito agitados, que eu nao consi-
go prender a atencdo no quadro eu vou para a historia. Eu
paro a historia, porque afinal de contas [inaudivel] deixa
eu contar um pouco; eu vou da um pouquinho de ma-
téria, depois eu conto o resto, entéo, eu vou enrolando-
-0s, sempre que eu posso segura-los, eu vou segurando
na medida do possivel, mas o adolescente ¢ muito dificil.
Segura-los é complicado. ..

Outra professora, também do ensino putblico fundamental,
diz que os alunos gostam dela pela abertura e concessoes que ela
tem em sala:

[...] deixo os alunos escutarem musica na aula, na hora
dos exercicios. Af eles mesmos ficam quietos se polician-
do para que a musica continue tocando [...] Deixo eles
conversarem sobre outros assuntos que querem. Isso é
um acordo que nao é dito. Negocio, metade dou aula e
a outra converso.

Assim, a instituicdo pedagogica pode, a partir de suas proprias
observacoes e adaptacdes acerca dos alunos, continuar exercendo
poder sobre esses sujeitos, na medida em que incorporam o saber
extraido das demandas do alunado a sua pratica. Foucault (2002)
denomina esse tipo de poder como um “poder epistemologico”, ja
que ele se faz possivel através de um saber extraido dos e sobre os in-
dividuos. Isso, além de individualizar os sujeitos, acaba por fixa-los
em um aparelho normalizador. Trata-se, para o autor, de um saber
sobre os sujeitos, que nasce da classificacdo, da comparacao, do re-
gistro e da analise de seus comportamentos, proprio das instituicdoes
que ele nomeia como de “sequestro”.

A analise que propomos aqui se delinearia nesse sentido, mas
em uma forma propria dos professores de se apropriarem de tal sa-
ber, ndo tanto pela classificacdo ou registro dos comportamentos
discentes, mas pela percepcao subjetiva que cada docente tem de
seus alunos. Cada um a sua maneira, ao identificar as demandas do
alunado de falar de si, de dialogar em outros campos que nao o con-
tetdo curricular, abriria esse espaco no intuito de conseguir atencao
e negociar conteudo e didlogo. Ao se colocarem como aliados e ou-
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vintes, os docentes parecem saber, no sentido foucaultiano, que essa
¢ uma estratégia eficaz para continuar no lugar de poder, ou seja, de
autoridade em sala.

Contudo, apesar de estratégias subjetivas, como as vistas aci-
ma, irem em direcao de acompanhar as mudancas experimentadas
pela sociedade e pela escola nos ultimos tempos, o dialogo ou as
conversas nao foram as tnicas estratégias encontradas ao escutar-
mos os professores. As velhas saidas que reclamam a autoridade ide-
alizada de outrora através da punicdo e dos discursos autoritarios
ainda tém lugar na sala de aula, como nos diz uma professora do
ensino médio publico:

Af, na maioria néo fica s6 no argumento. Quando se ins-
taura o terror, ai vocé eleva a voz e diz: ‘ah, mas vocé vai
levantar! Porque nesse momento quem esta na sala sou
eu, a professora sou eu, se levante e va para o seu lugar.’ Se
nio for, la [na escola] tem instrumentos de coercdo, tem
diario de bordo, tem a pedagoga e tem a sua mae.

Visando ao controle da ordem em sala, os professores ainda
recorrem a falas que nos remetem a um carater moral, que parece
querer incutir nos alunos alguns principios normalizadores, valori-
zados pelos docentes: “por exemplo, o conceito de familia com ele
[o alunol, ndo consigo estruturar mais familia pra ele, enquanto a
familia tradicional, [...] ‘eu acho que voceé ta apontando aquilo que
vocé acredita, vocé nao acredita no seu pai por qué?” (professor do
ensino médio publico). O mesmo discurso também aparece na rede
nao regular. Uma professora nos coloca:

[...] teve um tempo que as mées da comunidade viam a
obra social como ‘aquela pessoa que ensinava a crianca o
certo’. Porque nos tinhamos uma psicologa [...] Ela traba-
lhava com criancas e adolescentes a questao da sexualida-
de. Como usar camisinha, como preservar a virgindade,
como nao engravidar [...] Estava fazendo um trabalho
que ¢ obrigacdo de pai e mae. Nao é obrigacao de tercei-
ros. Porque, a atividade sexual, essa conversa sexual, a
primeira conversa é dentro de casa. Hoje que escola faz
esse papel. Antigamente néo fazia.
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Outra atitude observada foi a de ignorar os atos indiscipli-
nados, uma professora do fundamental particular, quando pergun-
tada sobre seu posicionamento com os alunos que se recusaram a
cumprir as atividades, ela diz: “olha, geralmente eu ignoro”. Outro
educador do ensino nao regular diz: “faco questdo de varias coisas,
mas se eu tenho que falar uma coisa um milhao de vezes, faco vista
grossa, desisto. Tenho dificuldade de punir”. Isso nos sugere certa
desmotivacdao com a funcao a cumprir na descrenca de que qual-
quer acdo possa surtir efeito. Alguns docentes ainda nos relataram
que, diante da impossibilidade de manter a disciplina ou a atencéo,
acabam por deixar a sala de aula, e ha até um caso da desisténcia da
propria profissao.

Julgamos, no entanto, que no concernente as estratégias des-
critas acima, como a punicao, as que remetem a moralidade e a de-
sisténcia perante o ato educativo, nao temos muito a acrescentar, por
isso nossa énfase recai na novidade que acreditamos ter encontrado:
o dialogo que permite ao aluno a expressao de si enquanto mecanis-
mo de poder.

A demanda do aluno de se colocar, de deixar de ser somente
o aprendente silencioso que tenta incorporar o contetido, parece ser
utilizada como estratégia para conseguir atencao. Um professor do
fundamental publico conta que: “porque vocé tem que dar conta
do curriculo; eu tenho hoje uma avaliacao sistémica, que me cobra
dados, que eu tenho que dar conta do aluno, mas ele ndo quer isso,
ele quer expor a vida dele”. Nesse sentido, ouvir os alunos pode ser
eficaz para se manter no lugar de poder, e ainda é mais uma for-
ma de extrair deles um saber, como ja mencionamos. As estratégias
subjetivas, entdo, ainda que peculiares a cada docente, operariam
no sentido de serem voltadas para a continuidade das praticas de
sujeicao institucional, a0 mesmo tempo que estariam voltadas para
certo codigo moral.

Para Foucault (1984), o “codigo moral” é um conjunto de
valores e regras, explicitas ou difusas, através do qual o sujeito se
conduz e que determina o grau de conformidade com o qual o sujei-
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to lida. Tal conjunto de valores e regras de acao, vistos como “codigo
moral”, se coloca para os individuos e para os grupos por meio da
familia, escola, igreja, entre outros aparelhos prescritivos. Para o au-
tor, todo sujeito constitui-se, em ultima instancia, como um sujeito
moral, ou seja, que estd imerso no codigo que orienta sua sociedade.
Contudo, isso que é nomeado como “codigo” se diferencia da “mo-
ralidade de comportamentos”. A moralidade diz respeito as praticas
ou as condutas reais dos individuos em relacao ao codigo que os
sujeita. Trata-se de um principio de conduta que se refere a um siste-
ma prescritivo, que estabelece os modos individuais de subjetivacao.

Ha assim, em Foucault, dois aspectos concernentes a moral,
um que se refere ao “codigo moral”, o conjunto de regras e valores
existentes, e outro que se refere ao modo como o sujeito se coloca
diante do codigo, seu modo de subjetivacao, chamado pelo autor de
praticas de si. Ambos os aspectos compdem “uma moral orientada
para o c6digo”, tanto o codigo quanto as praticas de si resultam num
sujeito moral. Entretanto, ao lado disso, principalmente no que se
refere as praticas de si, observa-se ainda que por parte desse sujeito
surgem formas de relacdo consigo, exercicios que ele toma a si como
objeto a conhecer e praticas que permitem transformar o seu proprio
modo de ser. A isso o autor denomina “uma moral orientada para
a ética”, que, distintamente da primeira, diz de uma producao de
sujeito na sua estrita singularidade. Ao lado das praticas de si e dos
modos de subjetivacdo, encontra-se um elemento dinamico, além
do cédigo, que se traduz como o que se produz por um sujeito na
sua pura diferenca.

E nesse sentido também que acreditamos que as estratégias
construidas pelos professores possam ser consideradas subjetivas.
Além de nossa orientacdo psicanalitica que nos permite ver o sujeito
como dividido e sempre singular, produzindo em seu discurso as pe-
culiaridades de como opera no mundo, talvez as estratégias também
digam de sua insercao na ordem moral. Elas dizem dessa singulari-
dade com que cada um exerce o ato educativo, para além do codigo,
mas sem, no entanto, fugir dele. Respondendo ao codigo e também o
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reafirmando, os professores produzem praticas de si, que ainda que
expressem a sua especificidade, sua moral orientada para a ética, tam-
bém legitimam esse codigo em que estdo inseridos, no caso, tentando
assegurar o lugar da autoridade escolar institucionalizada.

Para Foucault, ndo ha como o sujeito se conduzir sem uma
moral orientada para o codigo, nem sem uma moral orientada para
a ética. Nao é necessaria uma idealizacdo de algo que ensine a éti-
ca, para que isso se dg, isto €, para que um sujeito se constitua.
Todo ato de um sujeito nao se reconhece inteiramente num codigo
nem, consequentemente, numa moralidade de comportamentos que
o prescreve. O jogo de respeito ou negligéncia, de obediéncia ou
resisténcia ao conjunto de valores e regras é, de alguma maneira,
previsto pelo codigo moral. Porém, além disso, esse sujeito instaura
e desenvolve relacoes para consigo, reflexdes sobre si ou decifracoes
de si por si mesmo. Desse modo, todo sujeito se constitui moral,
tanto orientada para o codigo quanto para a ética.

Assim, as estratégias que analisamos aqui poderiam ser con-
sideradas praticas de si, compondo ao mesmo tempo uma moral
orientada para a ética e para o codigo. No entanto, pensamos que ha
formas fundamentalmente éticas de o sujeito vir a se constituir na
sua pratica, como abordado em outra parte da pesquisa. Por ora, nos
é util analisar como tais praticas se constroem em consonancia com
0 c6digo e a manutencao do mecanismo de saber-poder, permeando
o fazer docente e se constituindo como modos de enfrentamento da
desautorizacdo denunciada.

Nzo nos cabe aqui fazer juizo de tais estratégias como boas
ou ruins. A possivel eficiéencia do dialogo e da expressao dos alu-
nos para a manutencao da autoridade, além das outras formas, nas
quais se reclama ou se renega explicitamente um lugar de poder, é
analisada de forma a compreender como o professor lida diante da
sua tao propalada desautorizacao. Todas essas diferentes estratégias
subjetivas expressam a forma singular com que cada docente lida
com suas atividades, podendo nos levar a pensar que os professores,
ao construirem suas proprias saidas, acabam também consolidando



Estratégias subjetivas: outro nome do saber-poder

um estilo de docéncia. Estilo esse que exprime certo posicionamen-
to diante da funcdo de educar, acreditando mais ou menos em sua
contribuicdo formativa para os alunos.

Um professor do fundamental publico revela: “educar nao é
s6 ‘salinha’, educar pra mim é fazer com que esse sujeito saia desse
lugar rigido e venha pra um outro lugar, reconstrua esse espaco,
né?”. Outra professora do médio publico nos fala:

[...] acho que o professor tem o poder de convencer, ape-
sar de nao estar ali para doutrinar, mas que no minimo
ele me acompanhe, raciocine comigo, nao precisa mudar,
mas esteja ali. Ele pode até dizer que nao gosto, nao que-
1o, mas que saiba criticar. Mas por que? Eu quero conven-

cé-lo o tempo todo de que o que eu faco, o que a historia
faz ¢ importante [...].

Ou ainda: “eu sou uma professora que sou ‘tia’, eu sou uma
professora que passo a mdo na cabeca dos meninos mesmo, mando
beijo, abraco, os meninos vém aqui na minha casa... eu sou assim...”
(professora do fundamental particular).

Na tentativa de se definirem, contudo, percebemos que os do-
centes apresentam alguma dificuldade em fazé-lo: “eu acho que eu
sou perdida ainda, porque eu nao acho que o que eu faco faz sentido
pros meus alunos, por mais que eu vou la e faco e goste do que eu faco
[risos]; o pior € isso, adoro, adoro!” (professora do médio particular).
Ou outro professor do ensino nao regular que, ao ser perguntado se
tem um estilo de dar aulas, responde com dificuldade e brinca: “ai
vocé quebrou minhas pernas! [risos] Sou um professor atipico, sao o
que os outros me dizem... quando eu falo que sou professor os outros
estranham: ‘no! Vocé nao tem nada a ver’. Eu nao sigo esse modelo”.
E ainda uma professora do fundamental publico que diz: “o que eu
tento ser é ponderada, agora o que eu sou, eu acho que 0 mesmo que
te respondi no questionario, uma confusao [risos]! Em um momento
rindo, momentos extremamente brincalhoes, brinco muito com eles,
em outro momento alienada.” Essa mesma professora, quando per-
guntada pelo estilo, nem entende a pergunta.
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Essa posicdo pode, para nds, se constituir como um ques-
tionamento da ideia de identidade docente, difundida na literatura
sobre o assunto. Tardif (2005) aponta para a ideia de que a educa-
cdo ocidental foi e ainda é identificada como uma atividade racio-
nal, técnico-cientifica, na qual um ser humano exerce voluntaria e
conscientemente uma acao sobre o outro a fim de forma-lo. O autor
ainda afirma que é gracas aos seus recursos pessoais que o docente
pode assumir os varios custos existenciais que a trajetoria acarreta
(como formacao, choque com a realidade, negociacoes com os ou-
tros, entres outros), e é todo esse processo, para Tardif, o que modela
a identidade pessoal e profissional que o docente assume para os ou-
tros e para si. Ja Souza (1996) defende que o trabalho dos professo-
res ¢ o que lhes permitem se reconhecer enquanto tal e compartilhar
uma identidade unica de “ser professor”.

No entanto, se apostamos aqui numa ideia de subjetividade,
podemos concordar com Pereira (2002), quando se diz que ser pro-
fessor ¢ uma diferenca de si que os sujeitos produzem, de forma
cultural em um campo coletivo. Para o autor, ndo é possivel a per-
gunta do que é ser professor, no sentido de uma identidade, ja que
esse questionamento se inscreve no campo da definicao e se volta
para um enquadre essencialista, quando, na verdade, o que ha é um
modo de ser contingente. O professor seria, assim, “sujeito-em-pra-
tica”, inserido numa coletividade e em um estrato social partilhado.
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Felipe é decidido, em seus 20 anos, e conhece bem o territorio
por onde circula: a Pracinha em um aglomerado de Belo Horizonte.
Com pouco mais de 200 metros de circunferéncia, uma praca e um
galpao abandonado desse territorio reconhecido, ele nao pode sair por
conta da “guerra”. Salvo se sai de “quebradinha”, escondido, ou com
outros “chegado”, por exemplo, de manha cedo, misturado a leva de
trabalhadores para buscar um novo emprego na cidade. O que ele en-
contra ainda é insuficiente para fazer frente ao que tem: um turno de
quatro horas na venda de “farinha” (cocaina), no qual tira cerca de 300
reais, e o respeito do “patrdo” e dos outros colegas da comunidade.

Ele ¢ “dono de si mesmo”, compra e vende a droga sem dividir
seu lucro. Entrou cedo nessa vida a exemplo dos irmaos. Desde seus
14 anos, morava com sua companheira e, ha menos de dois, teve
com ela seu primeiro filho: David. Nas brigas com a esposa, tinha

33. A discussdo aqui iniciada prossegue em artigo publicado no periodico Cartas de
Psicandlise em dezembro de 2009, pelas mesmas autoras.
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medo de que ela o matasse com uma das trés armas que tinha em
casa. Também tinha medo de, um dia, mata-la numa das discussoes
que tinham. Entretanto, ele conhecia muito bem as “leis do trafico”
e reconhecia o limite do tecido comunitario no qual vivia. Nunca
fez nada além de bater nela, sendo as discussoes marcadas mais pela
ofensa verbal que pela fisica.

Ele nao queria ser para seu filho como seu pai fora para ele.
Seu pai abandonara a familia quando ele tinha pouco mais de quatro
anos, deixando a mde com mais trés filhos e uma filha. Ele se esforca
para se lembrar dele, mas nao tem sequer uma lembranca do pai.
Dele apenas “carrega esses fio de cabelo branco, foi so6 o que ele dei-
xou”. Sabe que aquele “safado” mora com outra familia em cidade
vizinha e é trabalhador. O que fizera com sua maée, deixando-a so
com os filhos, é, porém, imperdoavel. Ele, ao contrario, quer ser um
pai presente e um homem de exemplo para o filho. Apesar de ter
acabado de romper com sua esposa, que se mudou do aglomerado
onde moravam, quer recuperar o filho e cria-lo com “dignidade”. Ele
que, aos 20 anos, tem apenas a terceira série primaria, um diploma
comprado e um barraco proprio.

Atualmente sua mie nio fala com ele em funcio de sua de-
cisdo de voltar ao “movimento” (trafico). Ha trés meses afastado,
sabe que precisa “fazer dinheiro” para sair dessa vida. Além do mais,
tem que se manter e manter sua familia. E o salario minimo como
lavador de betoneiras, que exige trabalho de segunda a sabado, até
as dez da noite, ndo compensa. Ele precisa se virar. Por outro lado,
votou esse ano pela primeira vez, tem seu curriculo digitado e im-
presso, a carteira de trabalho (ainda nao assinada) e uma madrinha
em Portugal.

Possui também um irmédo preso por atirar na barriga de um
policial, com quem dividia a namorada. A prisdo desse irmao foi
decisiva para parar de integrar o “movimento”. E o nascimento do
filho um ponto de corte que o fez desejar outra vida. Nesse interva-
lo, frequentando as oficinas do Fica Vivo!, conheceu Priscila, uma
técnica responsavel pela base local. Alids, seu contato com ela e com
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o oficineiro é anterior a esse periodo, no qual pede ajuda. Pipa, o
oficineiro e amigo de infancia, ndo tem os dois bracos por conta de
um acidente com fios de alta tensdo na laje. E respeitado na Praci-
nha: “ha males que vém pra bem”. Se fosse Felipe a ter esse acidente,
talvez “néo estivesse nessa vida”.

Pipa é o tnico nesse territorio a quem um jovem pode recor-
rer se deseja mudar de vida. E foi o que Felipe fez. Na sua. Com o
auxilio de Priscila, conseguiu um curso no Senac. Mas nao sabia che-
gar a seu endereco. Perdeu as primeiras aulas. Em seguida, teve que
abandona-lo, pois estava visado e podia ser morto. Os dois tnicos
onibus que pode pegar para sair da Pracinha passam por territérios
inimigos. Correndo risco de vida, ele deixa o curso. Mas Priscila é
“como uma irma mais velha”. Ela “chega junto e ndo da moleza”.
Nela, ele pode confiar e sabe que ela vai ajuda-lo novamente em seu
projeto de sair do “movimento” e do “morro”. Em seu projeto de
circular por mais de 200 metros quadrados em sua cidade.

CONTEXTUALIZAGAO DO PROBLEMA

A pesquisa que toma esse jovem em entrevista é financiada
pela Fapemig e pelo FIP/PUC Minas/CNPq, tendo se iniciado em
agosto de 2008 sob o titulo “A construcao do laco social de jovens
moradores de territorios com alto indice de criminalidade violenta”.
Nela discutimos a construcao da subjetivacdo e do enlacamento de
jovens moradores de territorios urbanos com alto indice de crimina-
lidade violenta.**

Curiosamente, a elevacdo do nivel de miséria e o processo de
redemocratizacao no Brasil, que deveriam sinalizar para um quadro
de melhoria da qualidade de vida da populacéo, vieram acompanha-
dos do aumento crescente da taxa de criminalidade e dos homicidios
entre homens jovens (ZALUAR, 1985, 2007). Tradicionalmente,
essa criminalidade vem associada a duas interpretacoes: ora ela é

34. Beato (1998) define como taxa de criminalidade violenta os crimes de homi-
cidio, tentativa de homicidio, estupro, roubo e roubo 2 mao armada por 100 mil
habitantes.
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pensada como determinada por fatores econdmicos (PARKER; SMI-
TH, 1979; TAYLOR et al., 1980 apud BEATO, 1998). E, nesse caso,
falta de oportunidades, desigualdade social e marginalizacdo seriam
tomadas como estimulos decisivos para uma resposta criminosa no
laco social. Ora é pensada como agressdo as normas de boa convi-
véncia, ao consenso moral e normativo da sociedade (DURKHEIM,
1978, SHERMAN; BERK, 1984; CLARKE, 1983 KRAUT, 1976 apud
BEATO, 1998). E, nesse sentido, estaria centrada numa tomada de
posicao que partiria essencialmente do sujeito.

A esses estudos classicos temos que somar a idiossincrasia do
contexto brasileiro, no qual as versoes acerca da incidéncia da crimi-
nalidade violenta vém associadas a organizacdo do trafico e a inefi-
cacia de intervencdo do Estado. O dossié sobre o crime organizado,
apresentado por Zaluar (2007), articula esse aumento crescente ao
cruzamento de quatro dimensdes: o contexto internacional do trafi-
co de drogas e de armas de fogo, a importancia e os limites das ex-
plicacdes macrossociais sobre a criminalidade violenta que interage
com 0s mecanismos transnacionais do crime organizado, a inércia
institucional que explica a ineficacia do sistema de justica, os pro-
cessos microssociais ou as formacoes subjetivas sobre a concepcao
de masculinidade em suas relacdes com a exibicio de forca, dinheiro
e armas de fogo.

Verificamos também que o contexto nacional de convivéncia
com os desenvolvimentos econdmico e urbano desiguais acirra essa
violéncia em aglomerados. Ela é potencializada: 1) pela auséncia de
um referente simbolico subjetivo (em geral, centrado na auséncia de
uma figura paterna); 2) pela experiéncia da adolescéncia (transicdo
que marca a perda do corpo e dos pais infantis, bem como o en-
contro com o outro sexo); 3) bem como pela experiéncia errante de
desfiliacao historica, que caracteriza a contemporaneidade.

Dessa maneira, supomos que, diante da precariedade de sig-
nificacdo subjetiva e social na contemporaneidade, o jovem tenta
encontrar novas formas de se estabelecer no laco social, buscando
uma amarra coletiva e uma articulacdo afetivo-simboélica de inscri-
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¢do no campo da alteridade pela via do crime. Assim, a entrada num
circuito criminoso pode oferecer, diante dessa caréncia simbdlica,
uma promessa de sentido social e uma ilusao afetiva, favorecendo a
violéncia, numa posicao em que o jovem atua, sem necessariamente
fazer uma escolha, tomar uma decisiao.

Segundo a SEDS (2008), a partir de uma analise detalhada
dos homicidios na capital mineira no ano de 2002, o CRISP (2003)
pode identificar as condicoes que favoreciam a ocorréncia de violén-
cia naquela cidade. Inicia-se um novo enfoque, no qual se procura
desvincular a violéncia e o crime. Outros saberes passam a ter lugar
nesse debate, 0 que é uma inovacao no contexto brasileiro. Os pila-
res da nova pratica instalada em Belo Horizonte sao orientados pelo
diagnostico produzido por profissionais de diferentes areas e pela
troca de experiéncia entre parceiros, o que culminou no Programa
de Controle de Homicidios, o programa Fica Vivo! (SEDS, 2008).

Assim, essa intervencdo estatal visando a reducao de danos
em nivel de prevencao primaria foi implementada em Minas Ge-
rais sob a alcunha de “Programa de Controle de Homicidios Fica
Vivo!”, pelo Decreto n® 43.334, de 20 de maio de 2003. Ele “visa
trabalhar com jovens de 12 a 24 anos, em especial com jovens
envolvidos em situacdes de violéncia e criminalidade. O foco é o
controle de homicidios e, num passo a mais, possibilitar a con-
vivéncia em comunidade” (SEDS, 2008), a partir da articulagao
entre poder publico e poder comunitario local. O programa in-
tervém por meio de uma gestdo coordenada de acdes de protecdo
social e de intervencao estratégica.

No campo da protecao social, oficinas variadas favorecem o
acesso dos jovens ao esporte, a cultura, ao lazer e a profissionaliza-
¢ao, bem como abrem espacos para a constituicao de novos lacos.
Séo definidas pelo programa como uma estratégia de aproximacao
dos jovens, mais que de ocupacdo ou profissionalizacdo. Seus res-
ponsaveis, os oficineiros, sio, em sua maioria, moradores das pro-
prias comunidades nas quais elas sao realizadas. O que se pretende
transmitir aos jovens sdo formas alternativas de lidar com a violén-
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cia, bem como a oferta de um lugar de enderecamento e pertenci-
mento. As oficinas sao a principal porta de entrada dos jovens no
programa e se apresentam em modalidades diversificadas de cultura,
lazer, esporte, comunicacao e inclusdo produtiva, tais como karaju-
ca (“karate”, judo e capoeira), futsal feminino e masculino, futebol
masculino, basquete, artesanato, break, tae kwon do, silkscreen, rap,
percussdo, informatica, grafite, entre outras. Elas possuem objetivos
especificos, determinados pelo programa, a saber:

* garantir aos jovens o direito ao esporte, lazer, cultura e for-
macao profissional;

e permitir o conhecimento, a valorizacio e apropriaciao de
elementos culturais;

* potencializar o protagonismo juvenil;

* possibilitar o direito de ir e vir nessas comunidades, através
da integracao e circulacdo dos jovens;

* possibilitar a inser¢do e a participacdo dos jovens em novas
formas de grupos;

* trabalhar com os jovens temas relacionados a cidadania, aos
direitos humanos e a cultura de paz;

* possibilitar a criacdo de espacos abertos para discussao e
mediacido de conflito;

e criar um laco entre os jovens e o programa que possibilite
0 acompanhamento e a insercdo de alguns deles em grupos
especificos.

METODOLOGIA

O objetivo geral da pesquisa foi investigar as estratégias sub-
jetivas, coletivas, comunitarias e sociais de estabelecimento do laco
social de jovens envolvidos direta ou indiretamente com a crimi-
nalidade violenta, moradores de territorios de alta concentracdo de
violéncia urbana. Em especial, buscamos caracterizar o(s) estilo(s)
de construcao do laco social dos jovens pesquisados em seu territo-
rio de vida, além de identificar e analisar especificamente a posicao
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deles em relacao ao espaco publico e privado que circunscreve seu
horizonte existencial, detendo-nos nas categorias: 1) relacdo com o
Estado (seguranca publica, saude e educacdo); 2) com a comunida-
de local e seus dispositivos formais e informais; 3) com a insercao no
grupo e seus correlatos (lazer, informacéao, uso de drogas); 4) com
a familia; 5) posicao diante do(s) parceiro(s) sexual(is); e 6) relacao
com a propria experiéncia da adolescéncia.

Para empreendermos essa discussao, decidimos pela pesqui-
sa qualitativa, dado que, nesta investigacao de carater exploratorio,
interessa-nos mais a interpretacao e analise em profundidade dos
significados que os jovens tecem sobre sua posicao no laco social
que a quantificacéo categorizada de suas respostas a fim de obtermos
um quadro a ser generalizado. A pesquisa, de cunho exploratério
(DESHAIES, 1992; GIL, 2007; LAVILLE; DIONNE, 1999), permite
um desenho que, ao mesmo tempo, confere uma perspectiva glo-
bal do objeto abordado, qual seja, os estilos de estabelecimento do
laco social desses jovens, garantindo, pela identificacdo de elemen-
tos estruturais, sua dinamica e suas principais caracteristicas. Sua
principal vantagem ¢ a de determinar a existéncia das relacoes do
fenomeno abordado.

Sobre a analise dos dados, orientamo-nos pela construcéo ite-
rativa de uma explicacdo. E uma modalidade que convém especial-
mente aos estudos de carater exploratério, lembrando a construgao
de uma grade aberta, na qual novas significacoes e/ou categorias po-
dem emergir e serem incluidas na explicacio. Nela,

o processo de andlise e interpretacdo é fundamentalmente
iterativo, pois o pesquisador elabora pouco a pouco uma
explicacdo logica do fenomeno ou da situacdo estudados,
examinando as unidades de sentido, as inter-relacdes en-

tre essas unidades e entre as categorias em que elas se
encontram reunidas. (LAVILLE; DIONNE, 1999, p. 227).

Tomar a palavra do jovem é outro ponto estratégico e funda-
mental em nossa pesquisa, dado que, segundo Bardin (1987) em sua
proposicdo de uma analise orientada pela enunciacao,
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na altura da producéo da palavra, é feito um trabalho, é
elaborado um sentido e sdo operadas transformacaes |...]
O discurso nao ¢ um produto acabado mas um momento
num processo de elaboracao, com tudo o que isso com-
porta de contradicées, de incoeréncias, de imperfeicdes.
Isto ¢ particularmente evidente nas entrevistas em que a
producao ¢ ao mesmo tempo espontdnea e constrangida
pela situacao. (BARDIN, 1987, p. 170-171).
Por apoiar-se numa concepc¢ao da comunicacdo como proces-
so e ndo como dado e por funcionar desviando-se das estruturas e
dos elementos formais, trata-se de um método de andlise do discur-
so ou, mais exatamente, da enunciacéo, que se aplica especialmente
bem a entrevista ndo diretiva ou aberta que, realizada coletivamente,
caracteriza exatamente o grupo focal. Tomaremos, pois, o discurso
como palavra em ato (BARDIN, 1987, p. 170).
Para irmos a campo, partimos das seguintes premissas, ex-
traidas do quadro de analise tedrico atual acerca da criminalidade
violenta nos grandes centros urbanos:

* 0 quadro econdmico, a industrializacao e a urbanizacao in-
cidiriam de maneira decisiva na escolha pela criminalidade
como forma de presenca no laco social,

* a vulnerabilidade social e afetiva seria outro determinante
dessa escolha;

* 0 contexto contemporaneo favoreceria a instabilidade e pre-
cariedade simbolica e afetiva dos lacos sociais, exigindo novos
estilos de enlacamento, por vezes sintomaticos;

* a experiéncia da adolescéncia incidiria em, a0 menos, qua-
tro aspectos sobre os jovens pesquisados: sexualidade, cor-
po, separacdo dos pais e adocao de uma atitude em relacéo a
autoridade e a normatizacdo da sociedade; consolidacdo das
relacoes amorosas;

¢ a influéncia do grupo sobre a insercéo social do adolescente
contribui como fator de pressdo para tomada de decisoes;

* 0 Estado ainda carece de legitimidade em suas acdes junto
aos jovens.
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A coleta de dados em campo dividiu-se em duas etapas. Na pri-
meira, centramo-nos na observacao direta (DESHAIES, 1992, p. 296),
participante (HAGUETTE, 2000, p. 66-78) e nao estruturada (LAVIL-
LE; DIONNE, 1999, p. 178-182) das oficinas do programa Fica Vivo!.
Registramos em diario de bordo e analisamos qualitativamente os da-
dos observados a partir da categorizacéo predefinida e apresentada,
mantendo a abertura a novas categorias que toda interpretacao susci-
ta. Esse periodo de um meés (outubro a novembro de 2009) funcionou
também como ensaio para identificacio dos respondentes entre os
jovens das oficinas, que foram entrevistados no segundo tempo.

Entendemos que essa pesquisa contribuira para paramentar
as politicas publicas e seus técnicos com dados que visam orientar
sua acdo, assim como aos jovens com um saber formal extraido de
seu saber-fazer com a realidade que o cerca. Especificamente, neste
artigo destacamos os resultados da primeira etapa da pesquisa, qual
seja, a observacao participante junto aos oficineiros. Visamos a ana-
lise de recursos de intervencao junto aos jovens e as oficinas comu-
nitarias como metodologia estratégica e inovadora desse Programa
de Controle de Homicidios.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Como uma das portas de entrada no programa, vimos que as
oficinas cumprem um papel de sensibilizacdo, reorientacao e abertura
a um novo campo de significados que podem ou nao desembocar
numa acdo mais diretiva junto ao jovem, por elas tocado. As oficinas
estao distribuidas geopoliticamente e por atividades, conforme a logi-
ca e os recursos da vida comunitaria local. Da observacéo participante
da primeira etapa, alguns aspectos se destacaram na analise dos dados.
Eles seguem agrupados por categorias analiticas a seguir analisadas.

1. A variabilidade das oficinas e sua relagdo
com o programa Fica Vivol

Ha uma grande variacdo quanto aos elementos que compdem
o cenario das oficinas, o que enriquece e amplia as possibilidades de
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participacdo de diferentes jovens. Elas variam essencialmente quan-
to a: estilo da coordenacio (oficineiro), método de trabalho e dina-
mica da oficina, atividade em si, local em que acontece, publico que
a frequenta (numero e perfil dos jovens).

As oficinas sao orientadas em termos gerais pelo programa, mas
ganham sua particularidade a partir da incidéncia do oficineiro, que a
singulariza. Assim, ha um objetivo amplo e geral de prevencao aos ho-
micidios. A cada oficina, porém, novos objetivos indiretos, oriundos
da posicao/acao do oficineiro sao agregados ao objetivo do programa,
ampliando o campo de efetividade do Fica Vivo!. Os objetivos indi-
retos de cada oficina convergem para o objetivo final do programa,
fortalecendo e potencializando sua capacidade de alcancar os jovens.
Nesse sentido, os oficineiros destacam a importancia da func¢ao — ain-
da pouco sistematizada — de recolhimento dos efeitos socio-subjetivos
suscitados nos jovens pelas oficinas, que deveria se dar juntamente ou
com o apoio de seus técnicos sociais de referéncia, a partir dos dispo-
sitivos da rede local de suporte social de cada regido.”

2. As oficinas e os jovens

Verificamos que ha, para cada jovem, um uso e um sentido
singular atribuidos a oficina, que podem ou nao coincidir com os
do oficineiro ou com os do programa. Esse uso unico nao implica
um desrespeito as normas sob as quais cada oficina funciona, mas
antes num vinculo que caracteriza a maneira pela qual cada jovem
se relaciona com seus pares e com sua comunidade. E a partir de
sua forma de entrada na comunidade, identificado a determinados
ideais e valores, que ele se inserira também na oficina. Em outros
termos, parece-nos que sua entrada na oficina é correlata a seu modo
de posicionamento simbolico na teia social.

A possibilidade de transformar esse estilo de entrada, ou sua
manutencao, é um dos pontos-chave da acdo da oficina e do ofici-

35. Trata-se de técnicos de nivel superior, atuando em dupla, como referéncia para
cada nucleo instalado nas regides urbanas em que se verifica alta taxa de incidéncia
da criminalidade violenta.
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neiro para cada jovem no programa. Através da atividade realizada
na oficina, decorrem dialogos, contatos, ideias e outras acdes que,
por vezes, operam como veiculo de transicao e transformacédo. As-
sim, pode-se abrir uma gama nova de articulacdes entre o jovem e
o0 seu entorno, favorecendo uma mudanca de posicao subjetiva e/
ou sociocomunitaria.

Além disso, a oficina também aparece como espaco social im-
portante em si mesmo, ponto de encontro, espaco de didlogo e de
lazer, promovendo um contato dos jovens dentro e fora dela. Dai
a importancia do territorio, do local no qual ela acontece. Muitos
jovens nao transitam entre espacos excessivamente proximos, ter-
ritorializados pelo crime e pelo trafico. E na medida em que cada
oficina se realiza, em geral, em locais diferentes, ela facilita o acesso
dos jovens a novas atividades, que passam a ser incluidas em seu
cotidiano, em geral carente de opc¢des. Uma forma nova de convi-
véncia nasce ai. Assim, a oficina provoca um movimento dos jovens
em torno dela, que necessariamente nao é incluido em seu trabalho,
mas é potencializado por ele.

3. As oficinas e a comunidade

As oficinas se apresentam como um espaco de intervencao
comunitaria e de participacdo dos jovens no programa. Como nao
¢ exigido nenhum pré-requisito para entrada nas mesmas, elas esti-
mulam o acesso de qualquer interessado. Em algumas regioes, tor-
na-se uma das poucas atividades das quais o jovem dispoe, dada sua
restricdo de circulacdo, formacédo e diversiao. Ha oficinas que con-
centram jovens de uma unica regido geopolitica, enquanto outras
oficinas recebem jovens de diversas regides que passam a circular
com um pouco mais de liberdade. Dessa maneira, ha uma capilariza-
¢ao maior do tecido social e uma irrigacdo dos espacos geopoliticos
da comunidade, a partir da incidéncia das oficinas.

Destaca-se, além disso, a importancia de levar para fora da
comunidade local 0 jovem — mesmo que isso nao se torne mais uma
responsabilidade do oficineiro. Para esse fim, atividades complemen-
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tares denominadas “intervencoes gerais” e “projetos institucionais”
se ocupam em promover novas formas de participacao e circulacao
na cidade, como as Olimpiadas do Fica Vivo! e a Exposicao de Grafi-
te, que reunem todos os jovens do programa em torno de atividades
esportivas realizadas nos espacos da cidade. Verifica-se, assim, que
0 programa e também as oficinas permitem uma maior circulacéo
de seus integrantes (oficineiros e jovens) na comunidade, acenando
para a vida que corre fora dela como uma nova possibilidade.

4. As oficinas e os oficineiros

Os oficineiros, como vimos, sdo, em geral, moradores do
aglomerado no qual se instalam as oficinas. Essa, inclusive, é uma
condicado que favorece a consolidacdo de sua acao de lideranca e de
promocao do protagonismo juvenil. Entretanto, dada a proximidade
que se estabelece entre sua vida publica (trabalho e vida comuni-
taria) e sua vida privada (intimidade, familia e lazer), o oficineiro
acaba por ultrapassar sua acdo junto as oficinas, acompanhando os
jovens mesmo fora delas. Agem, assim, como verdadeiras liderancas
comunitarias — motivo, em geral, pelo qual foram selecionados —,
extrapolando sua funcao de oficineiros do Fica Vivo!.

O oficineiro coloca sua historia pessoal na relacao com o jo-
vem e isso favorece o laco com este. O fato de ser parte daquela
historia partilhada desde a infancia na comunidade implica a cons-
trucdo de uma relacao de confianca e de suposicao de saber que se
estabelece entre oficineiro e jovem. Assim, é um aspecto importante
para sua acéo o fato de muitos oficineiros serem também moradores
da comunidade.

Verifica-se muitas vezes, entretanto, que a funcao de lideranca
comunitaria do oficineiro — que, no geral, o levou a oferta de oficinas
no Fica Vivo! — acaba por se sobrepor ao trabalho efetivo nelas. Essa
acao, que ultrapassa sua funcao de oficineiro, aparece nas demandas
comunitarias variadas que recebem e na funcao de lideranca e refe-
réncia que exercem junto aos jovens e a comunidade como um todo
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no dia a dia. O individuo, o oficineiro e o lider convivem numa so
pessoa, o0 que torna complexa sua acao junto ao programa e a comu-
nidade. Nem sempre a disjuncdo necessaria entre as trés funcoes é
lida e exercida pela comunidade.

Além disso, ao lado de sua acdo concreta, a intervencdo do
oficineiro tem também uma acdo simbdlica: sua acdo no cotidiano
da oficina gera efeitos subjetivos, simbolicamente impactantes, em
seus participantes. Através de sua atuacdo, o oficineiro pode abrir
perspectivas novas de vida que interrogam o sujeito no automatismo
da rotina com o crime ou com a ociosidade. Ao demarcarem uma
expulsdo ou uma penalidade no futebol, por exemplo, ou somente
circunscrever o espaco que corresponde ao campo possivel para a
bola correr, os oficineiros delimitam funcdes outras, estruturais, cor-
relacionadas a lei, aos limites da vida social e sua incidéncia junto a
forma como o laco social se organiza e se articula. E nesse intervalo
que pode se fazer vacilar a certeza compulsiva que anima a acao
criminosa. E dele que o sujeito dividido pelo desejo — af entdo an-
gustiado — pode, talvez, buscar um outro destino.

CONCLUSOES

As oficinas, como uma das portas de entrada no Programa
de Controle de Homicidios, se especificam por oferecer possibili-
dades novas de inscri¢cdo no lago social junto aos jovens que pas-
sam a frequenta-las. Nesse sentido, podem deslocar ou ao menos,
provocar um abalo nas respostas subjetivas encontradas por cada
jovem ao tratar individualmente do mal-estar que o assola no peri-
odo de atravessamento da adolescéncia. Nesse sentido, ha um pri-
meiro movimento de mobilizacdo de afeto e de nomeacdo de outras
possibilidades de convivéncia. Além desse primeiro movimento de
descolamento do outro, é preciso também desenvolver, do desloca-
mento operado, uma forma de acolhimento dos efeitos subjetivos
despertados, recolhendo junto a cada jovem marcas de destinos ou-
tros que permitam o tracado de novas escritas de si sobre o tecido
sociopolitico mais amplo.
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E preciso estar 1a para cuidar dos efeitos da intervencao das
oficinas, seja através delas proprias, seja através de outras modalida-
des de trabalho, observando, obviamente, os riscos de se constituir
um todo sintomatico novo e defensivo por meio de novos rearran-
jos criados para manter o sujeito alienado a um novo ideal do ou-
tro social. Evita-se, dessa maneira, alimentar um sintoma que faria
imaginariamente o UM ideal do coletivo comunitario. Respeitar a
diversidade em seu interior assinala uma posicao ética tal qual a que
orienta a pratica das oficinas. Nao ha modelo prét-a-porter a seguir
ou a adotar como melhor destino para esses jovens. E preciso cons-
truir a cada caso a solucdo singular que fara sentido para o jovem
em questao.

Nesse sentido, as oficinas, como coletivo de trabalho, tam-
bém devem estar advertidas dos efeitos de grupo traduzidos em
“sintomas da negacao da particularidade” (PINTO, 1999, p. 72). E
somente nos coletivos que operam sem a ilusao do todo homoge-
neizador que, parece-nos, o surgimento de brechas pelas quais o
singular poderia se manifestar se estabeleceria, sendo a partir delas
— essas brechas e seus becos — que algo de novo na resposta/respon-
sabilidade desses jovens poderia surgir e se tornar efetiva a partir da
intervencao das oficinas.

REFERENCIAS

BARDIN, L. Analise da enunciacdo. In: Analise de conteudo. Rio de Janeiro,
Edicoes 70, 1987, p. 169-184.

BEATO E; CLAUDIO, C. Determinantes da criminalidade em Minas Gerais. Revista
Brasileira de Ciéncias Sociais, Séo Paulo, v. 13, n. 37, p. 33-54, jun. 1998.

BEATO E; CLAUDIO, C. et al. Programa Fica Vivo!: acoes simples, resultados efe-
tivos. Informativo Centro de Estudos de Criminalidade e Seguranca Publica,
Belo Horizonte, ano 1, n. 5, fev. 2003.

DESHAIES, B. Metodologia da investigacao em ciéncias humanas. Lisboa: Beau-
chemin Itée, 1992.

FREUD, S. Psicologia de grupo e analise do ego (1921). In: ___. Edicao standard
brasileira das obras psicologicas completas de Sigmund Freud. 3 ed. Rio de
Janeiro, Imago, 1976. v. XVIIL p. 91-184.

FREUD, S. Totem e tabu (1913[1912-1913]). In: ___. Edicao standard brasileira
das obras psicologicas completas de Sigmund Freud. 3 ed. Rio de Janeiro, Ima-



Violéncia e contemporaneidade: o trabalho de oficinas junto
a preven¢do de homicidios entre jovens

go, 1976. v. XIII. p. 13-191.

GIL, A. C. Como elaborar projetos de pesquisa. Sao Paulo, Atlas, 2007.
HAGUETTE, T. M. E Metodologias qualitativas na sociologia. 7. ed. Petropolis:
Vozes, 2000. p. 66-78.

LAVILLE, C.; DIONNE, J. A construcdo do saber: manual de metodologia da pes-
quisa em ciéncias humanas. Porto Alegre: UFMG/Artmed, 1999.

MARX, K. O capital: critica da economia politica. Trad. Regis Barbosa e Flavio R.
Kothe. Sao Paulo: Abril Cultural, 1983. (Livro I, 1).

PINTO, J. M. A servidao ao saber e o discurso do analista. In: FURTADO, A. P et al.
(Org.). Fascinio e servidao. Belo Horizonte: Auténtica, 1999. p. 67-80.

SEDS — Secretaria de Estado de Defesa Social. Minas Gerais. Programa controle de
homicidios. 2008.

ZALUAR, A. A maquina e a revolta. Sao Paulo: Brasiliense, 1985.

ZALUAR, A. Democratizacdo inacabada: fracasso da seguranca publica. Estudos
Avancados, Sao Paulo, v. 21, n. 61, 2007. Disponivel em: <http://www.scielo.br/
scielo.php?script=sci_arttext&pid=50103-40142007000300003&Ing=pt&nrm=i
so>. Acesso em: 12 mar. 2008. DOI: 10.1590/S0103-40142007000300003.

315












Sobre os autores

Alberto Mesaque Martins

Graduando em psicologia pela Faculdade Metropolitana de Belo
Horizonte. E membro do Grupo de Estudos Transdisciplinares em
Educacdo em Saude e Ambiente do Laboratorio de Educacio em
Saude e Ambiente (LAESA) do Centro de Pesquisa René Rachou -
Fundacdo Oswaldo Cruz (FIOCRUZ MG), do Grupo de Estudos em
Representacgdes Sociais (UFMG) e do Laboratorio de Representacdes
Memorias e Praticas Sociais (UFMG). E também colaborador em
projetos de pesquisa e intervencao psicossocial da Universidade de
Brasilia (UnB).

Ana Paula Moura dos Santos Ferreira
Fonoaudiologa da Clinica Edouard Claparede — Fundacao Helena
Antipoff

Andréa Maris Campos Guerra

Possui doutorado em Teoria Psicanalitica pela Universidade Federal do
Rio de Janeiro, com periodo de estudos aprofundados na Université de
Rennes 11. E professora do Departamento de Psicologia da UFMG, auto-
ra de livros e artigos diversos sobre os temas: psicandlise, adolescéncia e
infracéo, saude mental, politicas publicas e inclusdo social.

Angela Vorcaro

Possui doutorado em Psicologia (Psicologia Clinica) pela Pontificia
Universidade Catolica de Sdo Paulo. E professora do Departamento
de Psicologia da Universidade Federal de Minas Gerais e pesquisa-
dora dos seguintes temas: psicanalise, linguagem, instituicoes, clini-
ca com bebés, criancas e adolescentes.

319



320

Barbara Oliveira Paulino
Possui graduacao em Psicologia pela Universidade Federal de Minas
Gerais.

Barbara Pompeu
Bolsista da FAPEMIG e aluna de Psicologia na Pontificia Universida-
de Catolica de Minas Gerais.

Bruna Rocha Almeida
Graduacao em Psicologia pela Universidade Federal de Minas Gerais.

Camila Noberto
Bolsista do FIP/CNPq e aluna do curso de Psicologia da Universida-
de Catolica de Minas Gerais.

Carla Adriana Diniz Amaral

Psicologa Especialista em Educacédo Inclusiva pelo Instituto Superior
de Educacao Anisio Teixeira da Fundacao Helena Antipoff e em Psi-
cologia Clinica pelo Conselho Regional de Psicologia - MG.

Cecilia Andrade Antipoff

Possui mestrado em Educacdo pela Faculdade de Educacdo da Uni-
versidade Federal de Minas Gerais e atualmente é professora do
Centro Universitario UNA.

Daniela Leal
Doutoranda em Psicologia da Educacao pela Pontificia Universidade
Catolica de Sao Paulo e bolsista CNPQ



Deolinda Armani Turci

Graduacdo em Psicologia pela Pontificia Universidade Catolica
de Minas Gerais. Pos graduada em Psicopedagogia (Faculdades
Sao Luis-SP) e em Educacdo a Distancia (SENACMG). Mestre
em Educacdo (Wisconsin University Extention). Mestranda em
Psicologia (FAFICH-UFMG). Professora de cursos de graduacio e
pos graduacao, atualmente na Faculdade Pitagoras e no Senac-MG.

Erika Lourenco

Possui doutorado em Educacido pela Universidade Federal de Minas
Gerais, atualmente é professora do Departamento de Psicologia e
do programa de pos-graduacao da Universidade Federal de Minas
Gerais. Membro do grupo de pesquisa Historia da Psicologia e Con-
texto Sociocultural, integrante da diretoria do Centro de Documen-
tacdo e Pesquisa Helena Antipoff. Realiza pesquisas em Historia da
Psicologia no Brasil.

Filipe Milagres Boechat
Doutorando do Programa de pos-graduacao em Psicologia da Uni-
versidade Federal do Rio de Janeiro.

Gizele Aparecida de Almeida
Graduanda do curso de Psicologia da Universidade Federal de Mi-
nas Gerais.

Gracia Maria Clérico

Professora da Universidad Nacional del Litoral, Santa Fe, Argentina.
Atua na drea de Psicologia da Educacado e realiza pesquisas sobre
criancas imigrantes na escola.

321



322

Ingrid Gianordoli Nascimento

Possui doutorado em Psicologia pela Universidade Federal do Espi-
rito Santo. Atualmente é professora adjunta da Universidade Federal
de Minas Gerais e do Programa de Pés-graduacdo em Psicologia da
Universidade Federal de Minas Gerais.

Jane Martins Santos
Psicologa da Clinica Edouard Claparede — Fundacéo Helena Antipoff

Katia Silva Simoes

Psicologa. Foi Diretora do Programa de Controle de Homicidios -
FicaVivo!-SEDS MG. Atualmente é gerente executiva de um instituto
de pesquisa e intervencao em projetos de assisténcia social.

Lucilene Alves da Costa

Psicologa da clinica Edouard Claparede da Fundacao Helena Antipo-
ff, especialista em Psicopedagogia pela Universidade Castelo Branco
e em Educacao Inclusiva pelo Instituto Superior de Educacao Anisio
Teixeira da Fundacao Helena Antipoff

Marcela Camargos Dias

Psicologa da Clinica Edouard Claparede da Fundacao Helena An-
tipoff, especialista em Psicopedagogia pela Universidade Castelo
Branco

Maira Cristina Soares Freitas
Psicologa. Técnica do Programa de Controle de Homicidios FicaVi-
vo!-SEDS MG



Maria de Fatima Cardoso Gomes

Possui doutorado-sanduiche pela University of California, Santa Bar-
bara — EUA e Pos-Doutoramento pela UNICAMP/IEL. Atualmente é
professora de Psicologia da Educacdo da Universidade Federal de
Minas Gerais, na Pos-graduacao e na Graduacao. Coordena o Grupo
de Pesquisas e Estudos de Psicologia Histérico-Cultural na Sala de
Aula (GEPSA) vinculado ao Laboratorio de Psicologia da Educacéo
Helena Antipoff da FaE/UFMG (LAPED). E também pesquisadora
do CEALE (Centro de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita

Maria Isabel Antunes-Rocha

Possui doutorado em Educacdo pela Universidade Federal de Mi-
nas Gerais, é professora adjunta da Faculdade de Educacao/UFMG.
Coordenadora do Observatorio da Educacdo do Campo/CAPES -
Parceria UFC/UFPA/UFPBC/UFMG. Membro da Comissao Nacional
de Educacao na Reforma Agraria do Programa Nacional de Educa-
¢do na Reforma Agraria. Coordenadora do Ntcleo de Estudos e Pes-
quisas em Educacao do Campo (EduCampo/FaE-UFMG). Membro
do Laboratorio de Psicologia da Educacao Helena Antipoff - FaE/
UFMG.

Maria José Carneiro

Psicologa da Clinica Edouard Claparede da Fundacao Helena Anti-
poff especialista em Educacao Inclusiva pelo Ciclo de Estudos Mexi-
canos e Psicopedagogia pela FHA, Especialista em Psicologia Esco-
lar/Educacional e Psicologia Clinica, pelo CRPMG.

Marina Xavier de Miranda Pompeu

Psicologa e técnica do Programa de Controle de Homicidios Fi-
caVivo!-SEDS MG. Participa de atividades voltadas para a clinica
com adolescentes, criancas, constituicio do sujeito e medida so-
cioeducativa.

323



324

Mitsuko Aparecida Makino Antunes

Possui doutorado em Psicologia (Psicologia Social) pela Pontificia
Universidade Catélica de Sao Paulo. E professora titular do Depar-
tamento de Fundamentos da Educacdo da Pontificia Universidade
Catolica de Sao Paulo, atuando, desde 1992, no Programa de Estu-
dos Pos-graduados em Educacao: Psicologia da Educacdo. Realiza
pesquisas em Historia da Psicologia no Brasil.

Nadia Laguardia de Lima

Possui doutorado em Educacdo pela Universidade Federal de Mi-
nas Gerais. Atualmente é professora do Departamento de Psicologia
da Universidade Federal de Minas Gerais. E co-coordenadora do
Laboratério de Psicologia e Educaciao do Departamento de Psicologia
da Universidade Federal de Minas Gerais. Participa do Laboratério
de Psicanalise e Psicopatologia da Universidade Federal de Minas
Gerais. Realiza pesquisas em psicanalise e cultura, psicanalise e edu-
cacéo e clinica psicanalitica com criancas e adolescentes.

Naiane Nascimento
Bolsista do FIP/CNPq e aluna de Psicologia na Pontificia Universida-
de Catolica de Minas Gerais.



Nayara Ferreira de Moura Barbosa

Possui graduacao em Letras pela Universidade Federal de Ouro Pre-
to (UFOP), nas habilitacoes Licenciatura em Lingua Inglesa e Li-
cenciatura em Lingua Portuguesa. Mestre em Educacdo pela UFOP.
Atualmente ¢ integrante do Grupo de Pesquisa Formacao e Profissao
Docente — (FOPROFI) da UFOP.

Paulo Roberto Holanda Gurgel

Possui doutorado em Educacdo (Educacdo: historia, politica e so-
ciedade) pela Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo. E pro-
fessor da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal da Bahia
onde desenvolve atividades de ensino, pesquisa e extensio na in-
terface da Psicologia com a Pedagogia. Coordena o Laboratorio de
Pedagogia & Psicologia (PEPSI), grupo de pesquisa registrado no
CNPq, e ocupa a funcao de tutor do Programa de Educacao Tutorial
do Curso de Licenciatura em Pedagogia.

Raquel Brandao Toussaint

Mestre em Psicologia pela Pontificia Universidade Catdlica de Minas
Gerais. E Diretora do Observatério de Direitos Humanos (SEDESE-
-MG). Atua nas areas de direitos humanos, satide mental e clinica social.

Regina Lucia Sucupira Pedroza

Posui doutorado em Psicologia pela Universidade de Brasilia e Pos
Doutorado em Sciences de 'Education pela Université Paris V, René
Descartes. Atualmente é professora da Universidade de Brasilia. Rea-
liza pesquisas em psicologia, com énfase em desenvolvimento e psi-
cologia escolar.

325



326

Regina Helena de Freitas Campos

Psicologa, PhD em Educacdo pela Universidade de Stanford, EUA.
Atualmente é professora titular da Faculdade de Educacdo da Uni-
versidade Federal de Minas Gerais e Presidente do Centro de Docu-
mentacdo e Pesquisa Helena Antipoff. Realiza pesquisas em Historia
da Psicologia e representacoes sociais.

Rita de Cdssia Vieira

Psicologa, mestre em Psicologia Social pela Faculdade de Filosofia e
Ciéncias Humanas da Universidade Federal de Minas Gerais. Possui
doutorado pela Faculdade de Educacao da Universidade Federal de
Minas Gerais. Atualmente é professora da Universidade Federal dos
Vales do Jequitinhonha e Mucuri — MG.

Rosely Carlos Augusto

Possui doutorado em Educacao pela UFMG, atualmente é educa-
dora popular do Instituto Paulo Freire. Tem experiéncia na area de
Psicologia, com énfase em Psicologia Social.

Sérgio Vasconcelos de Luna

Possui doutorado em Psicologia (psicologia experimental) pela Uni-
versidade de Sao Paulo. Atualmente é professor titular da Pontificia
Universidade Catolica de Sao Paulo, filiado aos programas de Pos-
graduacdo em Educacao: psicologia da educacio e psicologia expe-
rimental. Atua na area de analise experimental do comportamento.

Silvia Parrat-Dayan
Psic6loga, doutora em Psicologia pela Universidade de Genebra. E
colaboradora cientifica dos Arquivos Jean Piaget.



Sonia Vieira Coelho

Possui doutorado em Educacao pela Universidade Federal de Minas
Gerais. Atualmente, é professora e coordenadora de cursos de Pos-
Graduacao do Instituto de Educacdo Continuada- IEC- PUC- Minas
e do Instituto de Desenvolvimento Pessoal- INDESP/ Faculdade de
Ciéncias Humanas de Aracruz- ES. Membro da EquipSIS- Equipe
Sistémica de Atendimento Formacado e Pesquisa em Recursos Sis-
témicos e Terapia Familiar, Terapeuta de familia, casal e individual.

Tania Gongalves Martins
Psicologa, discente do Programa de Pos-Graduacao em Educacao: Psi-
cologia da Educacao da Pontificia Universidade Catolica de Sao Paulo.

327






