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RESUMO

A adolescéncia tem sido focalizada, sob o ponto de vista da Psicologia tradicional, como uma
etapa natural e universal do desenvolvimento humano, que considera o sujeito em uma
perspectiva individualizante. Tal compreensao traz repercussdes ndo apenas para o entendimento
acerca da adolescéncia como para as praticas realizadas com este publico, notadamente a
pedagogica. Neste sentido, apoiamo-nos no Enfoque Histérico-Cultural, fundamentacao tedrico-
metodologica que busca entender dialeticamente as relagdes entre individuo e sociedade,
destacando a dimensao historica de sua constitui¢do, para a realizagdo da presente tese. Assim, o
objetivo geral desta pesquisa ¢ investigar a compreensao do professor de adolescentes sobre as
caracteristicas psicologicas dos seus alunos e como esta influencia sua pratica pedagogica.
Tivemos como objetivos especificos a realizagdo de uma caracterizagdo psicologica da
adolescéncia; a identificagdo e analise das compreensdes dos professores sobre as caracteristicas
psicologicas na adolescéncia e as praticas pedagodgicas desenvolvidas a partir destas
compreensdes. Por meio de uma abordagem qualitativa de pesquisa, os procedimentos
metodologicos utilizados para a apreensdo da realidade investigada foram questionarios seguidos
da realizacdo de entrevistas semidirigidas com nove professores de adolescentes de uma escola
publica federal de Minas Gerais. As analises destacam a compreensdo docente como aspecto
significativo no desenvolvimento da personalidade do adolescente. Identificamos que esta
compreensao nao requer do professor apenas conhecimentos gerais sobre a adolescéncia como
etapa evolutiva, mas também a observacdo da singularidade de cada aluno. Outro aspecto
importante ¢ o posicionamento docente mediante tal compreensdo, ou seja, a sua pratica
pedagbgica que, por sua vez, esta inserida num contexto escolar de uma dada sociedade.
Identificamos que a adolescéncia ¢ uma etapa do desenvolvimento humano que, como qualquer
outra, possui caracteristicas, peculiaridades, tendéncias psicoldgicas e regularidades, constituidas
a partir das condi¢des concretas em que vivem os sujeitos. Contudo, a situagdo social do
desenvolvimento ¢ uma categoria central para entendermos todas as transformagdes que ocorrem
nesta fase, pois diz respeito a grande reestruturagdo que se opera nas relagdes do sujeito com o seu
meio, por meio de mudangas que apresentam, sobretudo, um carater qualitativo, resultando em
novas formagdes na personalidade. Dentre as varias dimensdes que constituem a situacdo social
do desenvolvimento, as relagdes entre professor e aluno tiveram destaque neste estudo, uma vez
que as compreensdes dos professores sobre as caracteristicas dos adolescentes foram,
preponderantemente, relacionadas a este aspecto. O professor se depara, no cotidiano escolar, com
estudantes que demandam formas de atuacdo muito peculiares a etapa em que vivem, exigindo-lhe
determinados conhecimentos e habilidades que ultrapassam o dominio dos contetidos e apontam
para a importancia de saber conduzir as relacdes interpessoais, considerando as caracteristicas
psicologicas desse publico. Nesse sentido, torna-se fundamental a organizagdo do coletivo da sala
de aula, tendo em vista os impactos deste na formacao da personalidade do aluno, cujo processo
intensivo de formag¢do da identidade pessoal o torna extremamente sensivel as opinides sociais.
Esperamos que as sistematizacdes realizadas no presente estudo contribuam para a producao de
subsidios tedricos sobre as relagdes entre ensino e desenvolvimento de adolescentes, no Enfoque
Historico-Cultural. Este trabalho apresenta-se como um conjunto de informagdes que podem
configurar-se em pressupostos para a constitui¢do de um Ensino Desenvolvimental, voltado para a
adolescéncia. Tais pressupostos podem, ainda tornar-se fonte de estudos e de outras pesquisas,
além de constituir-se em conteudos para cursos de formacao inicial e continuada de professores da
educacdo basica.

Palavras-chave: Adolescéncia. Docéncia. Enfoque Historico-Cultural. Ensino Desenvolvimental.
Personalidade.



ABSTRACT

Adolescence has been focused, under the point of view of traditional Psychology, as a natural
and universal phase of human development, which considers the subject on na individualizing
perspective. Such understanding brings out repercussions not only to the understanding about
adolescence but to the practices driven to this public, notedly the pedagogical one. In this
sense, one has searched support on the Historical-Cultural Approach, a theoretical-
methodological foundation which tries to understand dialetically the relationships between the
individual and the society, highlighting the historical dimension of its constitution, to do this
thesis. Thus, the general objective of such research is to investigate the teacherl(s
understanding of adolescents on the psychological characteristics of his students and how it
influences his pedagogical practice. One has had as specific objectives the building of a
psychological characterization of adolescence; the identification and analysis of teacher(s
understanding about the psychological characteristics of adolescence and the pedagogical
practices developed from such understanding. Through a qualitative approach of research, the
methodological procedures used to apprehend the reality investigated were questionnaires
followed semi addressed interviews with nine teachers of adolescents from a federal state
school of Minas Gerais. The analysis pinpoint the teacher(s understanding as a significant
aspect in the development of the adolescentls personality. One has identified that such
understanding does not require from the teacher only general knowledge about adolescence as
an evolutionary phase, but also the observation of singularity of each student. Another
important aspect is the teacherls positioning before such understanding, that is, his
pedagogical practice which, by its turn, is inserted on the school context of a certain society.
One has identified that adolescence is a phase of human development which, as any other, has
characteristics, peculiarities, psychological tendencies and regularities, constituted from
concrete conditions under which subjects live. However, the social situation of the
development is a central category to understand all the transformations which take place at
this phase, for it is related to the great restructuration which takes place in the relationships
between the subject and his environment, through changes that present, above all, a qualitative
character, resulting in new formations of personality. Among the several dimensions which
constitute the social situation of the development, the relationships between student and
teacher have had a highlight in this study, once the understanding of teachers about
adolescent(s characteristics was, predominantly, related to such aspect. The teacher faces, in
the school daily routine, students which demand ways of acting too much peculiar to the
phase they live, demanding form him such knowledge and abilities which surpass the domain
of contents and point to the importance to know how to conduct the personal relationships,
considering the psychological characteristics of such public. In this sense, it is fundamental
the organization fo the colective of the classroom, having in mind the impacts of such on the
sutdent(s personality, whose intensive formation process of personal identity makes him
extremely sensitive to social opinions. One hope that such systematizations done in the
present study contribute to the production of theoretical subsidies about the relationships
between teaching and adolescents development, in the Historical-Cultural approach. This
work presents as a group of information which may configure into assumptions to the
constitution of a Developmental Teaching, turned to adolescence. Such assumptions may even
become source of studies and of other researches, as well as constitute of contents for pre
service teaching and post graduation for teachers of elementar school.

Keywords: Adolescence. Teaching. Historical-Cultural Approach. Developmental Teaching.
Personality.
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APRESENTACAO!

Propiciar que este processo [de desenvolvimento da subjetividade humana]

2transcorra adequadamente ¢ tarefa primordial de todos os especialistas,
que de uma ou outra forma, nos encontramos frente ao imenso desafio e as
vezes enorme privilégio, de contribuir com a educag@o das jovens
geracdes, cujo desenvolvimento psicologico deve produzir-se de acordo
com as exigéncias e valores que sustentam nosso projeto social.
Dominguez Garcia (2003a, p. 341)

A epigrafe que elegi para esta apresentacdo diz muito sobre os meus anseios
profissionais. Como psicologa escolar que atua com adolescentes, contribuir com a educagao
desse publico €, sem davida, uma tarefa primordial. Se me perguntarem se gosto de trabalhar
com esse publico, eu diria que aprendi a gostar. Nao pretendo, com isso, reforgar estereotipos
sobre a adolescéncia, como o de que se trata de um periodo dificil, conturbado ou coisa
semelhante. Porém, considero importante assinalar que desde que iniciei o meu trabalho junto
a adolescentes, pondero em uma palavra a esséncia do que ele representa para mim: desafio.

No inicio da minha pratica como psicdloga escolar e professora de adolescentes,
sentia, por vezes, certa dificuldade em alcanga-los, em adentrar o seu mundo, em ser aceita
por eles. Percebia que “aquela massa de garotos e garotas” tinha seu jeito especial de ser e
nem todos os adultos conseguiam se aproximar deles de modo a conhecé-los profundamente,
sem entraves ou problemas de ordem relacional. Eu me percebia como um desses adultos que,
devido a minha formacdo em Psicologia, via-se também no dever de compreendé-los em sua
integralidade e realizar um bom trabalho psicoeducacional com os meus colegas de outras
areas do conhecimento.

Ao rememorar tal época, vejo, ainda, rostos de professores que pareciam ter uma
magica no trato com os adolescentes. Um deles era um cativante e jovem docente que se
aproximava informalmente dos alunos, dizendo: “- E ai, galera, beleza?” e era considerado um
dos professores mais queridos por eles. Nao me lembro dele se queixar dos seus alunos, mas
de sempre levar alguma novidade para a escola, sobretudo relacionada as novas tecnologias.
E, claro, o simples “-E ai, galera, beleza?” ilustrava apenas o quanto ele se sentia a vontade

para estar com os seus alunos e estabelecer uma boa comunicagao com eles.

Esta apresentagdo, assim como parte da introdugdo deste trabalho esta escrita na primeira pessoa do singular,
por se tratar de um texto mais narrativo acerca de minhas experiéncias pessoais e profissionais. Contudo, o
restante do texto apresenta-se na primeira pessoa do plural, uma vez que considero que muitos contribuiram
para a realizagdo deste trabalho.

A explicacdo entre colchetes: [de desenvolvimento da subjetividade humana], de minha autoria, foi inserida
para auxiliar na compreensao da citagdo.
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Em meu trabalho atual, tenho buscado desenvolver atividades com os alunos de modo
que nos sintamos a vontade para debater assuntos relacionados aos projetos que realizamos.
Assim, foram criados espagos como o Projeto Adolescer: Afetividade e Sexualidade na
Adolescéncia, com alunos dos sétimos anos, desenvolvido em parceria com colegas
professores da area de Filosofia da escola e as Assembleias Escolares, com alunos de sétimos
a nonos anos, nas quais buscamos promover o didlogo construtivo com o intuito de exercitar a
cidadania na melhoria das condi¢des da sala de aula, promovendo a autonomia discente. Estes
sdo apenas alguns exemplos de trabalhos em que senti uma aproximagdo maior dos
adolescentes, de modo que as agdes realizadas fizessem sentido para eles.

Pois bem, voltando a pergunta inicial desta apresentacdo, quero dizer que, se antes o
trabalho com adolescentes causava-me certa ansiedade, hoje eu o experimento muito mais
como um convite a supera¢do de desafios, algo que me provoca e me faz querer aprender
mais. Ao longo dos anos, tendo acumulado algumas experiéncias com este publico e ainda me
sinto bastante desafiada a me aproximar dos estudantes e a desenvolver experiéncias
educativas interessantes que contribuam para a formagdo da sua personalidade. Tenho
percebido que a formacdo de vinculos mais duradouros é essencial para se estabelecer um
bom relacionamento com os adolescentes. Nesse sentido, o presente trabalho vem somando-se
aos meus saberes e praticas.

A cada leitura sobre a formacdo da personalidade na adolescéncia, ampliam-se
possibilidades de realizacdo de atividades com esses alunos, cresce o sentimento de empatia
mediante todos os processos psicoldgicos pelos quais os adolescentes se constituem e aumenta
a vontade de conversar sobre isso com meus colegas de trabalho, por meio de trocas
profissionais.

Em certa ocasido, num curso ministrado sobre a adolescéncia para docentes de escolas
municipais de Uberlandia (MQ), realizei uma dindmica inicial com o grupo, na qual foi
solicitado que cada um buscasse nas suas memorias algum momento marcante vivenciado em
suas adolescéncias: pensamentos, emogdes, relacionamentos, concepgdes sobre os estudos € a
escola, motivagdes e interesses. A experiéncia fez despertar emocgdes, sentimentos e
aproximacoes entre os presentes. Acredito que serviu como oportunidade de pensarmos o
periodo da adolescéncia dos nossos alunos, por meio de um elo afetivo, buscando em nds
mesmos a nossa propria adolescéncia que ficou em alguma janela do tempo e que, certamente,
também trazemos conosco, configurando aquilo que somos hoje € como nos constituimos.

Assim, creio que todo trabalho com adolescentes, aqui incluo o trabalho cientifico, ¢

também autobiografico. Falamos um pouco de nos e também nos transformamos, na medida
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em que os conteudos trabalhados, elaborados e apresentados, vao ganhando vida em nosso
universo semantico, afetivo, experiencial. J4 ndo vejo mais os adolescentes como “aquela
massa de garotos e garotas” com seu jeito especial de ser. Vejo que cada um dos alunos com
quem convivo ¢ um sujeito constituido e, a0 mesmo tempo, que vem se constituindo por
historias diversas, amores e dores, merecendo toda a atencdo e o respeito da equipe
pedagogica, o que significa percebé-lo em sua singularidade.

A principio, quando definimos como objeto de investigagdo o desenvolvimento
humano na etapa da adolescéncia em sua relagdo com a educagdo, tinhamos por intuito
relacionar Psicologia do Desenvolvimento, ensino e aprendizagem, com base no principio
vigotskiano segundo o qual o bom ensino promove o desenvolvimento, constituindo-se em
duas dimensdes dialeticamente relacionadas. Os pressupostos vigotskianos, juntamente com o
arcabouco tedérico do Ensino Desenvolvimental, inspiraram-nos a seguir este caminho de
didlogo. Ademais, a pratica profissional da pesquisadora como professora de Psicologia
Escolar numa escola de Educacdo Basica tornava tal objeto de pesquisa um universo mais
familiar uma vez que as relagdes que buscamos investigar se evidenciam intensamente no
cotidiano escolar.

E preciso esclarecer que esse lugar de pesquisadora que se relaciona cotidianamente
com os sujeitos e objetos de estudo, ora facilita a producdo de interpretacdes sobre o objeto de
estudo, ora nos faz questionar com mais intensidade as implicagdes desse olhar que langamos
cuja perspectiva ¢ marcada pelas nossas experiéncias cotidianas, tornando a tarefa de pesquisa
muito mais desafiadora. Neste sentido, numa analise critica da realidade ndo nos esquivamos
da compreensdo subjetiva do objeto, at¢ mesmo porque entendemos a impossibilidade de
interpretagdes supostamente neutras € objetivas. Uma vez que a produgdo de subjetividade €
condicdo humana em todos os processos de vida, o que inclui as investigagdes cientificas,
agregamos aos nossos estudos a contextualizagdo de onde partimos, implicando-nos também
como sujeitos de pesquisa.

Ainda que eu me considere uma pesquisadora e uma profissional totalmente imersa no
campo educacional, com o qual a epigrafe da introdugao deste trabalho faz um aporte com que
me identifico, € preciso resgatar meu lugar de psicologa, mais precisamente, do campo da
Psicologia Escolar, lugar de onde venho trilhando meus caminhos pela teoria e pela pratica.
Para tal, apresentarei, a seguir, o referencial tedrico que direcionou meus estudos anteriores e
meu trabalho, cujo objeto sdo os processos de desenvolvimento humano, ensino e

aprendizagem.
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INTRODUCAO

Estudar e tentar compreender um ou outro aspecto da educagdo, sem perder
de vista sua diversidade e complexidade, ¢ uma tarefa dificil. Pesquisar na
educagdo ¢ tao dificil e desafiador quanto trabalhar nesta area, até porque
compreensao e agdo interrelacionam-se no trabalho dos profissionais da
educacdo. Inicialmente, podemos dizer que, na educagio, todo recorte ou
selecdo que ¢ feito para constituir e apresentar um objeto de estudo coloca-
nos em contato com a complexidade de seus sujeitos: sua constitui¢ao, seus
modos de ser e agir e seus relacionamentos (CUNHA, 2000, p. 32-33).

A Psicologia tradicional tem focado, sobretudo, o fator “etapa de vida”, buscando
compreender o desenvolvimento humano a partir do individuo isolado e de elementos que
ocorrem com todos os seres humanos de modo semelhante, como os processos de mudanga
fisica do organismo, tais como a denti¢do e o envelhecimento. As teorias desenvolvidas nesta
perspectiva sdo baseadas nos processos biologicos de maturacio, consideradas universais para
todos os individuos. Tal énfase nos processos de origem biologica soma-se a busca da
universalidade como meta cientifica maior, resultando na “apresentacdo daquilo que ¢
contextualizado historicamente como sendo universal” (OLIVEIRA; TEIXEIRA, 2002, p. 26).

A tendéncia da ciéncia em universalizar os fenomenos pode ser percebida na propria
historia da Psicologia que, tradicionalmente, se constituiu como uma ciéncia do individuo.
Desta forma, uma de suas peculiaridades ¢ a apresentacao de teorias com menor densidade e
articulacido a medida que se avanca o desenvolvimento da pessoa, ou seja, ha mais
conhecimento sobre bebés, criangas, do que de jovens e de adultos, uma vez que, nesta
perspectiva, ¢ mais facil construir teorias para etapas de vida em que o ser humano esteja mais
proximo de sua origem animal, como bebés de diferentes culturas que sao bem similares entre
si, do que para a etapa adulta, na qual os individuos j& passaram por inumeros e diferentes
processos culturais em sua constitui¢do (OLIVEIRA; TEIXEIRA, 2002).

No entanto, este cenario tem se modificado nas ultimas décadas. No Brasil, as
mudancas epistemoldgicas na drea de Psicologia Escolar e Educacional ocorreram
simultaneamente a profundas mudangas na esfera politico-social brasileira, nas décadas de
1970, 1980 e 1990, uma vez que as producdes cientificas passaram a adotar novas posturas
teorico-metodologicas (SOUZA, 2010).

De acordo com Tanamachi (2000), ao se reportar a historia da Psicologia Escolar no
Brasil, nota-se que, inicialmente, a Psicologia era marcada por concepgdes que fragmentavam

e universalizavam o ser humano, descontextualizando-o de sua historia. Somente a partir da
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década de 1970 foi feito um movimento de critica e revisao das bases epistemologicas da
Psicologia Escolar, na busca por compreender as relagdes entre individuo e sociedade de
forma dialética.

Autoras como Patto (1981; 1984; 1990; 2005), Souza (2007); Machado (2003), Meira
(2000), Tanamachi (2000) e Bock (2000, 2007), se destacaram na constitui¢do de uma
Psicologia Escolar critica que, diferentemente da visdo positivista e liberal, respaldam-se na
Psicologia Historico-Cultural, fundamentada no materialismo histérico-dialético para a
analise e a interpretacdo da realidade. Neste sentido, “compreendem o homem como sujeito
que, embora sendo produto das relagdes sociais, ¢ capaz de produzir e transformar a sua
historia” (SOUZA, 2010, p.19).

De uma Psicologia marcada por praticas psicométricas, adaptacionistas e
individualizantes, fundamentada numa visdo ideologizada dos problemas de aprendizagem,
passou-se a uma Psicologia que investiga dialeticamente as relagdes entre sociedade e
individuo. Tais mudangas foram identificadas como indicios de um pensamento que demarcou
a Psicologia Escolar Critica (TANAMACHI, 1992).

O pensamento critico procura nas raizes historicas e sociais dos fendmenos, a relacao
dialética entre individuo e meio, diferenciando-se do pensamento tradicional que estabelece
dicotomias entre individuo e sociedade (TANAMACHI, 2000). Ao esforcar-se por
compreender a realidade como algo em movimento permanente, nos quais sao produzidos os
fendmenos, o materialismo histdrico-dialético oferece as condicdes necessdrias para a
superacgao da perspectiva positivista e idealista presente na Psicologia (BOCK, 2007).

Assim, o Enfoque Historico-Cultural, fundamentacdo tedrico-metodologica da qual
partimos para a realizacdo de nossos estudos, busca entender dialeticamente as relagdes entre
individuo e sociedade, destacando a dimensao historica de sua constituicdo. Também parte-se
de uma premissa essencial, segundo a qual “através dos outros constituimo-nos” (VIGOTSKI,
2000, p. 24).

A despeito de as concepcdes de universalizacdo e de maturagdo bioldgica ainda
exercerem, na atualidade, forte influéncia na compreensao dos processos de desenvolvimento
humano, sabemos que a totalidade desses processos ndo se limita a fatores biologicos. Facci
(2004a) ressalta que, “filogeneticamente, o homem ja nasce hominizado, mas € o convivio
com outros homens, a interagdo e apropriagdo dos bens culturais, no desenvolvimento
ontogenético, que permitirdo que haja o desenvolvimento do complexo psiquismo humano”
(FACCI, 2004a, p. 204). Para entendermos esse processo, faz-se necessario nos debrugarmos

sobre um dos principais constructos teoricos da abordagem Histérico-Cultural: a mediagao.
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Enquanto os animais sdo dotados de mecanismos instintivos de adaptacdo ao mundo,
foi preciso que o homem criasse instrumentos e signos para se comunicar, desenvolver novas
fungdes psicologicas, conhecer o mundo e transformé-lo. Para transformar a natureza, o
homem criou o instrumento, elemento concreto a mediar a relagdo entre o trabalhador ¢ o seu
objeto de trabalho. J& os signos sdao ferramentas psicologicas que foram criadas pelo homem
para que este pudesse controlar suas a¢des psiquicas. E preciso destacar que a condigio
humana ndo ¢ dada ao nascer, uma vez que a crianca ainda nao tem os recursos simbolicos
para adentrar no universo da cultura. E gracas a mediagdo do outro, que ja detém a
significacdo cultural que, paulatinamente, o individuo se introduz nas praticas sociais, nas
relacdes humanas (PINO, 2005).

Angel Pino (2005) trata das origens da constituicdo humana, na obra “As marcas do
humano”, esclarecendo que a constitui¢do cultural parte do bioldgico ao cultural e deste ao
bioldgico. Os sinais emitidos por um bebé, indicativos de seus estados internos,
posteriormente, sdo transformados em signos. Quando o bebé busca alcangar um objeto que se
encontra distante, ele movimenta suas maos para tentar pega-lo. Os adultos que o rodeiam
interpretam tal gesto como um “apontar” para o objeto, num movimento de mediagdo no qual
“o grupo social trata de introduzir no circuito comunicativo, sensorio-motor da crianga a
significa¢do do circuito comunicativo, semidtico, do adulto” (PINO, 2005, p. 65). Assim ¢
que as agdes da crianca vao sendo interpretadas, significadas e incorporadas a cultura. Quando
as agOes naturais da crianca e tudo aquilo que a rodeia passa a ter significacdo, pois antes
disso tiveram significag¢do para o outro, ocorre o nascimento cultural da crianga.

A mediagdo, feita via signos ou instrumentos ¢ o canal por meio do qual as fungdes
psiquicas superiores se desenvolvem. Estas se caracterizam por apresentarem uma origem
social, controle voluntario e a realizacdo consciente. As fungdes psicologicas superiores
modificam a estrutura do funcionamento mental e estruturam a personalidade, sendo que o
desenvolvimento de tais funcdes passa pela apropriacdo dos bens culturais e, para isso, €
fundamental a contribui¢do do processo de escolarizagdo (FACCI, 2004a, p. 210).

De acordo com Cunha (2000, p. 67, grifo do autor), “a escola tem enfatizado mais o
seu papel de ensinar, restringindo-o a fornecer informacgdes, valorizando a memorizagao, a
repeticao, a aprendizagem de conteudos isolados € menos a educagdo ‘como desenvolvimento
da personalidade dos educandos e de sua condi¢do de sujeitos individuais’. (REY: 1995:20)”.
Contudo, o processo ensino-aprendizagem pressupde uma relacido dialética entre professor-
aluno, na qual as funcdes de ambos vao sendo desenvolvidas. Partindo dessa premissa

fundamental ¢ que pretendemos, neste trabalho, articular a adolescéncia como etapa do
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desenvolvimento humano, o desenvolvimento da personalidade do estudante e os processos de
ensino-aprendizagem.

Ressaltamos que as produgdes em Psicologia Escolar t€m dado mais énfase ao processo
educacional infantil, sobretudo no I Ciclo do Ensino Fundamental, sendo pouco enfocada a
escolarizagdo na adolescéncia, o que justifica a importancia de se intensificar estudos neste
tema (CHECCHIA, 2010). Nesse sentido, somos de acordo com Cecchia (2006), ao ressaltar a
importancia de se considerar a condi¢ao de adolescentes, sem fazer referéncias a categoria de
alunos, de modo abstrato, aspecto também ressaltado por Dayrell (2002), que analisou
producdes académicas sobre o tema juventude no campo da educagdo e evidenciou a escassez
de pesquisas direcionadas a condicao de ser jovem dos estudantes, de forma a ndo restringir a
condi¢do de aluno de forma homogénea ou abstrata, atentando-se para as especificidades da
experiéncia juvenil no processo de escolarizacdo. O autor ressalta a necessidade de se avangar
na compreensdo da juventude em seu processo de escolarizacdo, por meio de estudos que
abarquem os tempos vividos pelos estudantes na especificidade de sua faixa etaria, de sua
condi¢do humana, género, cultura e relagdes.

O leitor perceberd, ao longo do texto, que o objeto desta pesquisa situa-se na interface
entre, no minimo, quatro grandes campos do saber cientifico: a Psicologia Escolar, a
Psicologia do Desenvolvimento, a Psicologia da Personalidade e a Educacdo. Os estudos
sobre o Ensino Desenvolvimental (PUENTES; LONGAREZI, 2013; LONGAREZI,
PUENTES, 2013; PUENTES, 2015) também demarcaram os nossos caminhos
epistemologicos e consideramos que este trabalho vem somar-se as producdes que t€m sido
realizadas na ultima década neste campo. Destacamos que, em meio a tantos saberes, 0
Enfoque Historico-Cultural constitui a confluéncia desses campos, a partir do qual
investigamos a compreensido de professores de adolescentes sobre as caracteristicas

psicologicas dos seus alunos e sua influéncia na pratica pedagégica.

Inicialmente, o nosso intuito era entender de que modo a compreensﬁo3 do professor

sobre as caracteristicas psicoldgicas dos alunos adolescentes influencia sua pratica
pedagogica. Para isto, teria sido preciso conhecer a compreensao do professor sobre o seu
aluno e, a partir de seu posicionamento mediante nossas formulagdes, buscariamos aprofundar
o nosso estudo acerca das possiveis relagdes existentes entre compreensdo do professor € a

sua influéncia no ensino.

Conforme explicitado na Metodologia deste trabalho, o termo compreensao refere-se aos sentidos subjetivos
(ideias, representagdes, concepgdes, sentimentos e emogdes), produzidos pelo docente a partir do contato
com os seus alunos e do exercicio da docéncia.
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Neste enfoque, as principais categorias selecionadas para a analise do estudo foram:
adolescéncia, pratica pedagogica e desenvolvimento humano. O foco do estudo delineou-se
em torno do professor de estudantes no periodo da adolescéncia, sua percepgdo sobre estes € 0
seu fazer junto destes. Para tal, optamos por trabalhar com entrevistas semidirigidas,
formulando algumas questdes para o professor responder de modo que, posteriormente,
pudéssemos analisd-las a partir do referencial tedrico que nos respaldaria ao longo da
pesquisa.

Buscamos estudar o desenvolvimento de sujeitos no periodo da adolescéncia a luz dos
pressupostos tedricos do Enfoque Historico-Cultural, sobretudo da pesquisadora soviética
Lidia I. Bozhovich (1908-1981). A partir dos trabalhos de Bozhovich, especialmente, bem
como das discussdes realizadas durante os encontros de orienta¢do, surgiu o interesse por
outra categoria de andlise: a personalidade.

Sentimos a necessidade de entender as relagdes entre personalidade e
desenvolvimento, e articuld-las ao que vinhamos buscando, a partir das entrevistas ja
efetuadas com professores. Assim, a relagdo entre personalidade e desenvolvimento passou a
se constituir como um importante ponto de analise, acrescido do conceito de subjetividade
proposto por Gonzéilez Rey (2013), o qual entendemos estar relacionado a um modo
especifico de se tratar o desenvolvimento do psiquismo no Enfoque Historico-Cultural, cujo
foco ¢ a constituicdo do sujeito como produtor do psiquismo em lugar de mero assimilador da
cultura. Ademais, este enfoque valoriza a unidade afeto-cogni¢do, ao contrario de perspectivas
mais objetivistas, que destacam e supervalorizam os aspectos cognitivos do desenvolvimento
psiquico.

E preciso ressaltar que, durante as entrevistas com os docentes, ndo fizemos referéncia
ao conceito de personalidade, mas nos referimos, de maneira geral, a adolescéncia e ao
desenvolvimento psiquico dos adolescentes a partir da concepgdo de personalidade que fora
construida. Antes de procedermos as perguntas, dissemos aos professores: “interessa, para
nossa pesquisa, conhecer o que vocé, como professor de adolescentes, pensa sobre esta etapa
de vida, sobretudo ao que se relaciona a sua pratica, ou seja, ao seu pensar e fazer
pedagodgico”.

Assim, compreendendo a importincia de se investigar a adolescéncia e a relacdo dos
professores junto aos alunos adolescentes, ao longo de sua pratica pedagogica, formulamos o
seguinte problema de pesquisa: “Como a compreensao do professor de adolescentes sobre as

caracteristicas psicologicas dos seus alunos influencia sua pratica pedagdgica?”.
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O nosso objeto de pesquisa envolve trés dimensdes que se articulam: a personalidade
na adolescéncia; a compreensdo dos professores sobre a adolescéncia; as praticas pedagogicas
influenciadas pela compreensdo dos professores sobre a adolescéncia. O universo de pesquisa
abarca nove professores de adolescentes que trabalham numa escola publica federal, sendo
que foram utilizadas como instrumentos de pesquisa questionarios e entrevistas semi-
estruturadas. Para a andlise do material construido baseamo-nos no Enfoque Historico-
Cultural, a partir de autores como Vigotski (2006, 2000, 1995, 1935), Bozhovich (2003,
1976), Dominguez Garcia (2007, 2003a, 2003b, 2003c), Gonzalez Rey (2013, 2002, 1989,
1985), Dragunova (1980), dentre outros.

O conteudo do trabalho foi organizado da seguinte forma: Apresentagdo e Introducao;
Capitulo I “Metodologia de pesquisa”; Capitulo II “Personalidade e seu desenvolvimento a
partir do Enfoque Historico-Cultural e da Teoria da Subjetividade”; Capitulo III “Constituicao
da Adolescéncia; Capitulo IV “Os sistemas de comunica¢do na adolescéncia”; Capitulo V “A
atividade de estudo e o desenvolvimento cognitivo na adolescéncia”; Capitulo VI
“Desenvolvimento afetivo-motivacional na adolescéncia”, Capitulo VII “O papel do ensino
no desenvolvimento da personalidade dos adolescentes”, Capitulo VIII “O olhar do professor:
compreensoes e atuacdo docente frente aos adolescentes”; Consideragdes finais; Referéncias;
Apéndices e Anexos.

No Capitulo 1- Metodologia- expusemos os objetivos da pesquisa e 0 percurso
metodologico construido para a sua efetivagdo. No Capitulo 2 — A personalidade e seu
desenvolvimento a partir do Enfoque Historico-Cultural e da Teoria da Subjetividade -
apresentamos o desenvolvimento psicologico e a formacdo da personalidade, descrevendo,
relacionando e contextualizando as concepgdes de desenvolvimento e de personalidade a
partir das quais nos respaldamos para tecer as analises que compdem o nosso trabalho e que
tém como fundamento as teses principais de ambas as teorias.

No Capitulo 3- Constituicdo da adolescéncia- apresentamos como se constitui
historicamente este periodo do desenvolvimento humano, sob o Enfoque Historico-Cultural.
No capitulo 4 — Os sistemas de comunicacio na adolescéncia - tratamos sobre os sistemas
de comunicacdo na adolescéncia, quais sejam: as relagdes que se estabelecem entre o
adolescente e os adultos de sua convivéncia, como seus pais e professores e as relacdes entre
o adolescente e seus pares.

No Capitulo 5- A atividade de estudo e o desenvolvimento cognitivo na
adolescéncia - discutimos sobre o tema da apropriacdo do conhecimento pelos adolescentes,

tais como 0s processos cognitivos € suas relagdes com a formagdao da personalidade. No
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Capitulo 6 - Desenvolvimento afetivo-motivacional na adolescéncia- abordamos o
desenvolvimento afetivo-motivacional na adolescéncia e suas implicacdes na formagdo da
personalidade. No Capitulo 7- O papel do ensino no desenvolvimento da personalidade na
adolescéncia- apresentamos uma discussdao sobre o papel do ensino no desenvolvimento da
personalidade na adolescéncia e algumas das possiveis contribuicdes do professor neste
processo, a partir do pressuposto vigotskiano segundo o qual o bom ensino ¢ base do
desenvolvimento.

No Capitulo 8- O olhar do professor: compreensiao e atuacio na docéncia com
adolescentes- produzido a partir das analises das entrevistas que fizemos com professores de
adolescentes, discorremos sobre as principais demandas que o trabalho com adolescentes
apresenta ao professor, bem como as praticas pedagogicas citadas para o desenvolvimento
deste trabalho, a partir de suas compreensoes.

Por fim, convidamos o leitor a adentrar o universo pesquisado no presente trabalho,
intitulado: “A (DOCENCIA)LESCENCIA% PRESSUPOSTOS PARA UM ENSINO
DESENVOLVIMENTAL”. Apresentaremos, a seguir, o percurso metodologico deste estudo.

40 titulo deste trabalho foi elaborado a partir da sugestdo de um dos entrevistados, o professor Milton, na
ocasido da devolutiva do texto que escrevemos com informacdes das entrevistas. Milton sugeriu a utilizagao
da expressdo “A (DOCENCIA)LESCENCIA”, por conseguir transmitir um sentido de unidade entre a pratica
docente e os adolescentes discentes. Consideramos o titulo muito apropriado tendo em vista que conseguiu
traduzir, de forma criativa, a relagdo dialética estabelecida entre professores e alunos adolescentes.
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1 METODOLOGIA

Objetivos da pesquisa

Considerando a unidade ensino-aprendizagem-desenvolvimento concebida numa
perspectiva Historico-Cultural, o objetivo geral desta pesquisa ¢ investigar a compreensao do
professor de adolescentes sobre as caracteristicas psicologicas dos seus alunos e como esta
influencia sua pratica pedagdgica. Tivemos como objetivos especificos:

1. Realizar uma caracterizagao psicoldgica da adolescéncia por meio de revisao
bibliografica.

2. Identificar e analisar as compreensdes dos professores sobre as caracteristicas

psicologicas na adolescéncia.

3. Especificar as praticas pedagogicas desenvolvidas a partir das compreensdes

docentes.

Para uma melhor compreensdo do nosso objeto de estudo, a seguir, apresentamos a
definicdo das principais categorias de analise:

-Caracteristicas psicologicas da adolescéncia: sao os aspectos psicoldgicos do
adolescente que envolvem as principais configuracdes subjetivas da etapa, aspectos de seu
desenvolvimento integral e regularidades de suas relagdes interpessoais em seu sistema de
atividades e de comunicagao.

- Compreensoes dos professores sobre as caracteristicas psicologicas dos seus
alunos: sdo os sentidos subjetivos sobre as caracteristicas psicologicas na adolescéncia que o
professor produz a partir do contato com os seus alunos e do exercicio da docéncia, o que
implica em ideias, representagdes, concepgoes, sentimentos e emogoes.

- Pratica pedagdgica: sdo as atividades de ensino-aprendizagem que o professor
desenvolve em sala de aula e nos demais espagos junto aos seus alunos com vistas ao
desenvolvimento integral destes.

Assim, procuramos sistematizar os conhecimentos e as praticas docentes relacionadas
ao publico na adolescéncia, identificar as principais demandas do trabalho docente junto aos
alunos com esse perfil, bem como os contetidos, os objetivos, as atividades, as metodologias,
0s recursos, as estratégias e as modalidades de avaliagdo utilizadas pelos docentes como

resposta as demandas dos alunos.
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Pressupostos qualitativos

O presente trabalho fundamenta-se em pressupostos qualitativos. Para Gonzalez Rey
(2002) o conhecimento cientifico a partir de uma epistemologia qualitativa ¢ legitimado pela
qualidade da expressdo do(s) sujeito(s) e ndo pela quantidade destes. Assim, a histéria e o
contexto de desenvolvimento do sujeito constituem os fenomenos subjetivos, processos a
serem pesquisados de modo integrado em suas inter-relagdes complexas e dinamicas.

Na investigagdo qualitativa reconhece-se “as exigéncias epistemologicas inerentes ao
estudo da subjetividade como parte constitutiva do individuo e das diferentes formas de
organizagdo social” (GONZALEZ REY, 2002, p. 28). Neste sentido, tomamos como
referencial para a compreensdo da constituigdo da subjetividade humana, o Enfoque
Historico-Cultural e a Teoria Historico-Cultural da Subjetividade.

De acordo com os pressupostos vigotskianos, sdo principios metodologicos para
investigar os fendmenos psicoldgicos a analise de processos € ndo somente de resultados e a
explicagdo ao invés da descrigdo — o que significa investigar a gé€nese e esséncia dos
fendmenos — e ndo a investigacdo dos comportamentos fossilizados, ou seja, mecanizados,
afastados de sua origem e aparentemente incapazes de revelar a sua natureza interna. Sob esta
Otica, entende-se que toda e qualquer producdo humana ¢ desenvolvida na e pela cultura,
ideologicamente inscrita num dado contexto social (VIGOTSKI, 2000). Assim, a
subjetividade ¢ um sistema em desenvolvimento no qual o individual e o social constituem-se
reciprocamente em sua rede de significagdes e sentidos (GONZALEZ REY, 2002).

Ademais, a perspectiva qualitativa escolhida para o desenvolvimento deste trabalho
compreende a participagdo do pesquisador na pesquisa em sua condicdo de sujeito pensante,
de modo a conceber o cardter subjetivo e interativo de seu objeto de conhecimento. Deste
modo, a relacdo entre pesquisador-pesquisado configura-se numa condigdo para o
desenvolvimento da pesquisa: “o pesquisador, como sujeito, produz ideias ao longo da
pesquisa, em um processo permanente que conta com momentos de integracao e continuidade
de seu proprio pensamento” (GONZALEZ REY, 2002, p. 33).

Gonzilez Rey (2002) assegura que a temadtica da subjetividade tem sido pouco
compreendida e tratada na Psicologia e aponta que, embora a compreensdao do objeto da
Psicologia préxima a uma concepg¢ao de subjetividade tenha sido apresentada pelos pioneiros
da Psicologia soviética, a orientacao ao tema da subjetividade “se v€ abortada pelas limitagdes

mecanicistas na compreensao do marxismo naquela época, assim como pela intervengdo do
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estado totalitario nas ciéncias particulares” (GONZALEZ REY, 2002, p. 20). Nesse sentido,

pondera que:

a subjetividade a definimos como uma forma ontoldgica do psiquico quando
passa a ser definido essencialmente na cultura, através dos processos de
significacdo e de sentido subjetivo que se constituem historicamente nos
diferentes sistemas de atividade e comunicagdo humanas. A subjetividade
ndo ¢ algo dado, que a priori determina o curso das agdes humanas, como
por um largo tempo foi compreendido o psiquico a partir de sua definicdo
interpsiquica: a subjetividade implica de forma simultinea o interno e o
externo, o intrapsiquico e o interativo, pois em ambos momentos se estao
produzindo significagdes e sentidos dentro de um mesmo espaco subjetivo,
em que se integram o sujeito e a subjetividade social em multiplas formas.
(GONZALEZ REY, 2002, p. 22).

O autor afirma que ha uma relacdo constitutiva entre sujeito individual e subjetividade
social, uma vez que “o sujeito individual esta constituido pela subjetividade social e, por sua
vez, ¢ um dos momentos constituintes daquela, por meio das consequéncias de suas agdes
criativas dentro do tecido social em que atua” (GONZALEZ REY, 2013, p. 136).

Partindo do principio segundo o qual “o sujeito representa a singularizagdo de uma
historia irrepetivel” (GONZALEZ REY, 2002, p. 136), as suas expressdes individuais
apresentam elementos da subjetividade social. Deste modo, o autor sugere alguns

procedimentos como fonte de acesso ao material produzido nessa relagdo:

As entrevistas abertas, os sistemas conversacionais e dialdgicos que
caracterizam o momento de uma investigacao, representarao a unica fonte de
acesso a esse material que aparece nos intersticios das produgdes do sujeito,
os quais tém lugar na expressio de suas representagdes. (GONZALEZ REY,
2013, p. 136).

Partindo desses pressupostos, os procedimentos metodoldgicos utilizados para a
apreensdo da realidade investigada foram: um questionario com dados gerais sobre os
professores (Apéndice A), seguido da realizagdo de entrevistas semidirigidas com os
docentes, cujo roteiro encontra-se no Apéndice B. O convite aos participantes da pesquisa foi
feito na escola, a partir do contato cotidiano da pesquisadora com os professores. A
pesquisadora encaminhou-se as salas dos professores que trabalhavam diretamente com
alunos de sétimos, oitavos e nonos anos e apresentou a sua inten¢ao de pesquisa, deixando-os
a vontade para aceitarem ou ndo o convite. A partir deste convite, alguns professores disseram

que nao tinham interesse no momento, alegando falta de tempo e envolvimento com outros
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compromissos. Outros demostraram interesse € com esses foram agendadas as entrevistas. A
principio, tinhamos treze pessoas que ficaram prontamente interessadas em colaborar, mas
apesar de manifestarem empenho, devido a incompatibilidade de horario, ndo conseguimos
agendar as entrevistas no prazo de duas semanas que estabelecemos para essa finalidade.
Desse modo, fechamos o nimero de nove entrevistas, por consideramos que em pesquisa
qualitativa a quantidade de sujeitos ndo ¢ determinante para se realizar um bom trabalho
investigativo, mas sim a qualidade das informacgdes fornecidas pelo sujeito.

No horério e local marcado para a entrevista, explicamos novamente o objetivo da
pesquisa, garantimos o sigilo das informacdes e apresentamos também o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (Anexo A) para ser analisado e assinado pelos
participantes. Explicamos que seria necessario o preenchimento de um questionario de
informagdes gerais, antes de comecarmos a entrevista. Todos os participantes concordaram
que as entrevistas poderiam ser gravadas em 4udio para posterior transcriagdo e construcao
das informagdes e assim procedemos. De acordo com Penna (2005) o termo transcriagcdo foi
uma adequacao de José Carlos Meihy, a partir de conceitos linguisticos, conceito que busca
privilegiar o sujeito, o didlogo e a sua criac¢do textual.

Para Meihy (1990), a transcriacdo ¢ a fase final do trabalho discursivo, na qual se
recria a atmosfera da entrevista, valorizando-se a narrativa como elemento de comunicacao
repleto de sugestoes. Utilizamos o conceito de transcriagdo, uma vez que tal procedimento
abarca a legitimacdo das entrevistas pelos depoentes. Nesse sentido, apds a construgdo do
texto de andlise das entrevistas, enviamos o material por e-mail para os participantes para que
pudessem ler e, caso aceitassem, nos dessem uma devolutiva sobre o que leram. Solicitamos
aos participantes que se posicionassem quanto a concordancia ou ndo da manutengdo das
citagdes de suas falas no texto, uma vez que as falas foram por nds interpretadas e inseridas
numa totalidade analitica. Também deixamos os participantes a vontade para tecerem criticas
e/ou sugestdes sobre o texto, bem como comentarios acerca das impressdes que a leitura do
material lhes proporcionou.

As partilhas foram feitas de acordo com a disponibilidade dos participantes. A
principio, intentdvamos formar um grupo de discussdo para que os participantes pudessem
conhecer as percepcdes dos demais e, assim, obtermos um momento de trocas. No entanto,
devido a fatores como incompatibilidade de horério, falta de disponibilidade e o nao retorno
de um dos participantes, algumas devolutivas foram realizadas de forma individual e uma

delas num grupo de trés pessoas.
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A utilizagao do questionario foi realizada para a constituicdo de um quadro de dados
gerais de identificacdo dos professores, incluindo sexo, idade, tempo e institui¢do de
formagdo, anos de experiéncia de ensino e disciplinas ministradas. Tais dados poderiam ser
solicitados durante a entrevista; porém, por considerarmos que as informagdes eram de carater
extremamente objetivo, preferimos solicitar que os professores preenchessem o questionario,
tomando o cuidado de ndo identifica-los com seus respectivos nomes. Assim, destinamos o
tempo da entrevista para questdes mais amplas.

As entrevistas constaram de questdes que buscaram investigar a compreensdo do
professor de adolescentes sobre as caracteristicas psicologicas dos seus alunos na docéncia,
abarcando os processos de comunicagdo entre eles e com os adultos, a dimensdo motivacional
dos adolescentes perante o estudo e as principais demandas destes alunos. Ademais, buscou-se
conhecer como o professor organiza a sua pratica a partir de tais aspectos. Por fim, as
questdes versaram sobre a formacdo inicial e continuada, assim como buscamos investigar
quais temas, conteudos e outros aspectos que o professor de adolescentes considera
importante conhecer de modo a contribuir de maneira positiva em sua pratica pedagogica.

O procedimento das entrevistas vem ao encontro do carater interativo da produgdo de
conhecimentos, ao valorizar o didlogo durante o processo de producdo de informacgdes para a
pesquisa. De acordo com Queiroz (1988, p. 20), “a entrevista supde uma conversagdo
continuada entre informante e pesquisador”, cujo tema central ¢ escolhido conforme o
interesse do pesquisador. O momento da entrevista constitui-se num espaco de organizacao de
ideias e constru¢do do discurso para o interlocutor. Ademais, caracteriza-se por sua qualidade
reflexiva, de trocas e produgdes de significados e sentidos entre o entrevistado e o
entrevistador (SZYMANSKI, 2004).

No presente estudo, foram realizadas entrevistas individuais com os professores para
investigar quais eram suas compreensoes sobre as caracteristicas psicologicas dos seus alunos
e a influéncia destas na pratica pedagogica. O fato de a pesquisadora trabalhar na mesma
institui¢do dos participantes da pesquisa facilitou o contato com eles. Os professores foram
muito cordiais, aceitando serem entrevistados e prontamente agendando a entrevista. Tivemos
alguns contratempos devido a dificuldade de encontrarmos um horario compativel com as
demais atividades da institui¢do, mas que foram rapidamente superados por alguns docentes,
mediante a flexibilidade para reagendamentos.

O local definido para a realizagdo das entrevistas foi estabelecido de acordo com a
preferéncia dos participantes, em ambiente reservado e garantida a privacidade, o sigilo e o

siléncio propicio para as gravagdes. A duracdo das entrevistas variou de uma a duas horas,
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respeitando-se as necessidades dos entrevistados. Algumas entrevistas duraram,
aproximadamente, uma hora e tivemos uma entrevista que perdurou por duas horas.
Acreditamos que um dos beneficios da entrevista para os participantes consiste na valorizagdo
e reconhecimento profissional do professor de adolescentes, possibilitando a produgdao de
novos sentidos para a sua pratica, tanto pela reflexdo acerca de sua propria experiéncia quanto
pela interacao com a pesquisadora.

As entrevistas foram todas realizadas na escola em que os profissionais trabalham. A
maioria delas foi feita na sala de leitura da biblioteca da institui¢ao. De modo geral, a relagao
entre a pesquisadora e os participantes foi amistosa e tranquila, nao havendo nenhum receio
destes em responder as perguntas. Um dos professores entrevistados solicitou que pudesse ter
acesso ao texto escrito referente a sua entrevista para que ele pudesse utilizd-la como material
de sua propria pesquisa de doutorado, com o que concordamos prontamente. Ademais, o
contato com os professores na situacdo de entrevista propiciou-nos grande satisfacdo, uma vez
que na ocasido, pudemos conhecer um pouco mais sobre as percep¢des dos colegas de
trabalho, estreitando alguns lacos e dedicar um tempo Unico para refletir sobre as experiéncias

profissionais junto aos nossos alunos.
Cenario da presente pesquisa

Para se compreender o cendrio no qual a pesquisa se desenvolveu, faz-se importante
descrever trés elementos que o constituem: a institui¢do na qual o trabalho foi realizado, os

participantes da pesquisa e a relagdo da pesquisadora com a instituigao.
-Instituicdo:

A instituicdo em que a pesquisa foi desenvolvida trata-se da Escola de Educacao
Basica da Universidade Federal de Uberlandia® (ESEBA-UFU), instituicdo de ensino que

funciona desde 1977 e atende aproximadamente mil alunos em 40 turmas, distribuidos na
Educagao Infantil, Ensino Fundamental e Educacdo de Jovens e Adultos. Os estudantes dos
anos finais do Ensino Fundamental, foco desta pesquisa, somam aproximadamente 250,
divididos em turmas de sétimos, oitavos e novos anos. A escola conta com trés turmas para

cada ano do ensino fundamental, sendo que cada sala de aula comporta de 25 a 30 alunos.

3 0Os dados apresentados sobre a institui¢do na qual a pesquisa se desenvolve foram encontrados na pagina
eletronica da referida escola, no sitio: http://www.eseba.ufu.br/. Acesso em 08 de junho de 2013.
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No inicio de seu funcionamento a institui¢dao era considerada uma “escola beneficio”,
pois atendia exclusivamente aos filhos de professores e técnicos administrativos da
Universidade de Uberlandia, que ainda n3o havia sido federalizada. Contudo, em 1988 a
institui¢do passou a ser uma escola publica, como outras escolas do pais que sdo consideradas
Colégios de Aplicagdo pelo Ministério da Educac;éoé. Desde entdo, o ingresso dos alunos ¢
feito mediante um sistema de sorteio publico. Tal condi¢do favorece a entrada de estudantes
das mais variadas condic¢des, conformando um publico heterogéneo com diferencgas de classe,
etnias, género, dentre outras caracteristicas que demarcam a pluralidade no processo ensino-
aprendizagem e os seus desafios para a equipe pedagogica.

Vale ressaltar que a ESEBA ¢ uma escola publica com condigdes mais satisfatorias
que a maioria das escolas publicas municipais e estaduais e, tendo em vista que possui um
corpo docente altamente qualificado, situa-se conforme os demais colégios de aplicagdo do
Brasil, como institui¢ao diferenciada em relacdo aos demais estabelecimentos de ensino
publico (LIMA, 2015). Por se constituir como unidade especial da Universidade Federal de

Uberlandia, as acdes da escola devem se pautar na indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensdo’. Deste modo, os docentes da ESEBA desenvolvem, para além das aulas, projetos de

pesquisa e extensdo, contribuindo para a ampliacdo do conhecimento cientifico e buscando

desenvolver a¢des educacionais com outros segmentos da comunidade.

-Participantes:

Os participantes desta pesquisa sdo nove professores do Ensino Fundamental Final da
Educacdo Basica da ESEBA. Esses professores ministram aulas de disciplinas diversas, sendo
os alunos adolescentes o principal publico de seu trabalho. A escolha dos participantes foi
realizada mediante o contato da pesquisadora com os professores na escola. Conforme
esclarecemos anteriormente, fizemos o convite aos profissionais com os quais trabalhamos
diretamente para participarem da pesquisa e, destes, foi possivel agendar e realizar a
entrevista com nove. A quantidade de sujeitos com os quais conseguimos a confirmagao da

sua participagdo pareceu-nos suficiente para realizarmos as analises pretendidas.

6 Para maiores esclarecimentos sobre os Colégios de Aplicagdo no Brasil, consultar a tese de doutorado de
Lima (2015), intitulada “Atua¢do do psicologo escolar nos colégios de aplicacdo das universidades federais:
praticas e desafios”.

De acordo com a Constituicdo Federal de 1988, no Art. 207, “As universidades gozam de autonomia
didatico-cientifica, administrativa e de gestdo financeira e patrimonial, e obedecerdo ao principio de
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao”.
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Assim, a eleicdo dos participantes teve como critério principal o fato de haver
compatibilidade de horarios para a realizacdo das entrevistas. Na ocasido, explicamos o
objetivo da pesquisa e, mediante as possibilidades em comum, agendamos a data e o horario
para a realizacdo da entrevista. Ressalta-se que a escola conta com aproximadamente 34
professores que atuam nos sétimos, oitavos € nonos anos do Ensino Fundamental, sendo que
os nove professores entrevistados representam 26,5% desta populagao.

Dos nove professores entrevistados, trés sdo do sexo feminino e seis do sexo
masculino. De acordo com os dados dos questionarios, identificamos que cinco professores
tém de 31 a 40 anos de idade, trés possuem entre 41 e 50 anos e um deles apresenta menos de
trinta anos de idade. Os conteudos ministrados pelos participantes da pesquisa sdo:
Matematica, Historia, Educacdo Fisica, Filosofia, Geografia, Artes e Lingua Portuguesa.

Tratando-se da formagdo académica dos entrevistados, todos fizeram pds-graduagao.
Destes, um ¢ especialista, seis professores sdo mestres e, destes, um esta com o doutorado em
andamento; dois professores sao doutores. Quanto ao tempo de experiéncia no Ensino
Fundamental Final, quatro professores tém até cinco anos de experiéncia, trés professores
possuem de seis a dez anos de trabalho com esse publico e dois professores tém mais de vinte
anos de trabalho com adolescentes. No que se refere as condi¢des de trabalho, dos nove
professores, oito deles sdo professores publicos federais efetivos e um deles € professor

publico federal substituto. Desse modo, podemos visualizar tais dados no quadro 1:

Quadro 1 — Informacgdes gerais dos participantes da pesquisa

Nome Sexo Idade Formagao Ultima Pés- | Conteudo
inicial graduacao ministrado
Bruno® Masculino 20 a 30 Matematica | Mestrado Matematica
Fernanda Feminino 41 a 50 Matematica | Especializagdo | Matematica
Carlos Masculino 31a40 Historia Doutorado Historia
Marcio Masculino 31a40 Educacao Mestrado Educacao
Fisica Fisica
Patricia Feminino 31a40 Filosofia Mestrado Filosofia
Milton Masculino 41 a 50 Geografia Doutorado Geografia
Rafael Masculino 31a40 Filosofia Mestrado Filosofia

8 Ao longo do trabalho, utilizamos pseudonimos em substitui¢do aos nomes reais dos docentes que

participaram da pesquisa, a fim de ndo identifica-los.




28

Rodrigo Masculino 31a40 Artes Doutorando Artes
Isabela Feminino 41 a 50 Letras Mestrado Lingua
Portuguesa

Fonte: questiondrio aplicado pela pesquisadora

-Relacdo da pesquisadora com a instituicdo:

A proposta de se realizar uma pesquisa com tais professores advém de um contato
permanente da pesquisadora com a realidade de adolescentes e de seus respectivos professores
na escola. A pesquisadora ¢ docente efetiva ha mais de quatro anos na area de Psicologia
Escolar ¢ Educa¢do Especial na instituicdo, desenvolvendo um trabalho no Ensino
Fundamental Final que abrange a realizacdo de oficinas psicoeducacionais, projetos de ensino
sobre afetividade e sexualidade na adolescéncia, intervengdes psicoeducacionais em sala de
aula, acompanhamento psicoeducacional a alunos e familias, coordenacdo de reunides de
didlogo junto a docentes e outros projetos de extensdo com alunos e familias.

Assim, a relagdo da pesquisadora com a instituicdo tem um carater singular, que sera
considerado nas analises dos dados. Desse modo, o interesse em aprofundar os estudos sobre a
pratica docente com os adolescentes advém de um contato permanente da pesquisadora com
alunos desta faixa etaria e seus respectivos professores que compartilham conosco diversas
situacdes geradas a partir das relacdes estabelecidas no cotidiano escolar.

Podemos afirmar que a pesquisadora insere-se numa comunidade de destino (BOSI,
2012). De acordo com Bosi, que buscou em Jacques Loew o conceito de comunidade de
destino, para se alcancar compreensdo plena sobre uma determinada condi¢do humana, ¢
preciso “sofrer de maneira irreversivel, sem possibilidade de retorno a antiga condicdo, o
destino dos sujeitos observados” (BOSI, 2012, p. 38).

Nesse sentido, embora com fungdes diferentes dos professores entrevistados, a
pesquisadora trabalha na mesma instituicdo dos participantes da pesquisa € com 0 mesmo
publico, o que evidencia que had muitos aspectos que os aproximam. Sem davida, ha um lugar
de pertencimento profissional e humano que apresenta certa base material comum, produzindo
algumas vivéncias coletivas. Além disso, compartilhamos de uma subjetividade social
proporcionada por elementos subjetivos produzidos a partir das experiéncias na mesma

institui¢do, o que favorece certa identidade grupal.
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Construcao e analise dos dados

De acordo com Gémez, Flores e Jiménez (2002, p. 200), a analise de dados trata-se de
“um conjunto de manipulagdes, transformacdes, operagoes, reflexoes, [...] que realizamos
sobre os dados com a finalidade de extrair significado relevante em relacdo a um problema de
investigacao”. Nesse sentido, o roteiro de entrevista deste trabalho foi elaborado a partir de
nossas vivéncias e leituras sobre adolescéncia e desenvolvimento. Buscamos elaborar
perguntas que pudessem abarcar a compreensdo do professor sobre as caracteristicas
psicoldgicas de adolescentes na docéncia, com suas demandas e praticas. Ademais,
procuramos conhecer algo da formagao do professor sobre tais temas. Outro motivo pelo qual
optamos por utilizar o roteiro citado ¢ que consideramos que as questdes que o constituem
contemplavam o nosso objetivo principal.

Fundamentados na epistemologia qualitativa, segundo a qual o conhecimento ¢ uma
producdo construtivo-interpretativa, cujo carater interpretativo ¢ oriundo da necessidade de se
atribuir sentido as expressdes do sujeito estudado (GONZALEZ REY, 2002, p. 31), a analise
dos dados da entrevista foi realizada de forma interpretativa, partindo-se do pressuposto que
neste processo, o pesquisador integra, reconstroi e produz indicadores, que s6 fazem sentido
no conjunto da pesquisa.

Nesse sentido, o dado ¢ considerado uma elaboragdo, na qual se constroem
informacdes sobre a realidade interna ou externa aos sujeitos e que € utilizada com propositos
investigativos. “O dado sustenta uma informagdo sobre a realidade, implica uma elaboragdao
conceitual dessa informa¢do e um modo de expressa-la que faz possivel sua conservacao e

comunicagdo” (GOMEZ; FLORES; JIMENEZ, 2002, p. 199).

9

Desse modo, com as entrevistas transcritas por auxiliares de pesquisa ~ em maos,

debrugamo-nos sobre o material para uma leitura minuciosa e analitica, buscando identificar
elementos que se sobressaiam/ destacavam no relato dos profissionais. Destaca-se que
tinhamos um grande volume de dados, fato que nos despertou para a necessidade de se criar
uma forma de trabalhar com as informagdes, comecando com a sele¢do daquilo que seria mais

importante para a pesquisa. De acordo com Gomez, Flores e Jiménez (2002, p. 205), um

Para o processo de transcricdo das entrevistas, contamos com o apoio de sete auxiliares de pesquisa que
foram contatadas a partir de um e-mail que encaminhamos aos estudantes da graduagdo em Psicologia da
UFU, explicando os objetivos da pesquisa e as fungdes do auxiliar de pesquisa e, mediante o interesse das
alunas, agendamos uma reunido na qual explicitamos a metodologia do trabalho. Ao final, foram emitidos
certificados de auxiliar de pesquisa pelo programa de pesquisa ao qual estamos vinculados.
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primeiro tipo de tarefa com que o pesquisador se depara “consiste na reducao dos dados, na
simplificagdo, no resumo, na selecdo da informagao para fazé-la abarcével e manejavel”.

Inicialmente, as perguntas do roteiro nos direcionaram a determinados categorias e
eixos de andlise, mas a medida que liamos as entrevistas e reliamos a fundamentagao teorica,
as reelaboramos. Alguns aspectos foram adquirindo contornos mais solidos, uma vez que
percebemos a existéncia de temas mais recorrentes na fala dos profissionais, bem como a
existéncia de algumas questdes importantes que ndo haviamos percebido e que, para alguns
participantes, era mais interessante e/ou foco de sua aten¢ao/preocupacao.

Depois dessa primeira leitura, tendo em vista que ndo tinhamos ainda um olhar
direcionado para algo especifico, procuramos construir alguns eixos de andlise, a partir de
algumas das perguntas da entrevista que reunimos em blocos, ou mesmo a partir da leitura de
toda a transcriagcdo, sem nos restringir a uma pergunta ou outra como fonte para determinado
eixo de analise.

De acordo com Goémez, Flores e Jiménez (2002), ao produzir informagdes para a
pesquisa, o pesquisador identifica os elementos que compdem a realidade investigada e
enuncia proposi¢des narrativas para descrevé-la. O modo como focaliza a sua percepcao sobre
os dados e o que faz com ela sugerem a existéncia de um referencial tedrico que influencia o
modo de interpretar o que vé.

Desse modo, obtivemos um grande volume de dados e, inicialmente, nos orientamos
pelas perguntas do roteiro da entrevista para organizar os eixos de analise. Nesse sentido, no
processo geral de andlise e constru¢do dos dados adotamos, a principio, o critério temadtico,
que considera unidades de analise em fun¢do do tema abordado na pesquisa (GOMEZ;
FLORES; JIMENEZ, 2002). Contudo, com a sucessdo de leituras analiticas, decidimos por
abordar um tema central: a compreensao do professor de adolescentes sobre as caracteristicas
psicologicas dos seus alunos e sua influéncia na pratica. Optamos por este tema central porque
consideramo-lo mais representativo das principais tematicas emergidas no contato com o0s
participantes deste trabalho. Deste tema central, surgiram as categorias que refletem as
dimensdes do processo ensino-aprendizagem-desenvolvimento, envolvidas na docéncia junto

a adolescentes. Conforme Gomez, Flores e Jiménez (2002, p. 210):

As categorias podem ser definidas a medida que se examinam os dados, ou
seja, seguindo um procedimento indutivo. Ao examinar os dados vamos
refletindo acerca do conteudo dos mesmos, nos perguntariamos pelo tépico
capaz de cobrir cada unidade. Deste modo vdo se propondo categorias
provisorias, que na medida em que avanga a codificagcdo podem ir sendo
consolidadas, modificadas ou suprimidas a partir da comparagao entre os
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dados agrupados sob uma mesma categoria ou a partir da comparacdo com
os dados incluidos em outras diferentes.

A categorizacdo torna possivel classificar conceitualmente as unidades dentro de um
mesmo topico e sustenta um significado ou tipo de significado. De acordo com Gomez, Flores
e Jiménez, “uma categoria fica definida por um constructo mental ao qual o contetdo de cada
unidade pode ser comparado, de modo que possa determinar-se seu pertencimento ou nao a
essa categoria” (GOMEZ; FLORES; JIMENEZ, 2002, p. 208) ¢ podem referir-se a “situagdes
e contextos, atividades e acontecimentos, relagdes entre pessoas, comportamentos, opinides,
sentimentos, perspectivas sobre um problema, métodos e estratégias, processos” (GOMEZ;
FLORES; JIMENEZ, 2002, p.208).

Contudo, compreendemos que a teoria consiste num instrumento de base para o
processo interpretativo que foi construido ao longo da pesquisa, € ndo como categorias ou
eixos de andlises prontos a priori (GONZALEZ REY, 2002). Consequentemente, a
organizac¢do das informacdes em eixos de andlises ou categorias foi realizada por meio de um
didlogo entre os autores estudados e os dados da investigagcdo, uma vez que, conforme afirma
Silva (2007, p. 5), as categorias também surgem das teorias e “vdo buscar elementos
explicativos para que efetivamente possa haver uma andlise ¢ ndo uma mera descricdo de
acontecimentos”.

Destacamos que, da forma como foi elaborado o presente estudo, valorizamos o relato
dos profissionais e tentamos apresentar a correspondéncia entre a fala dos entrevistados e os
nossos apontamentos. Para isso, trabalhamos a partir de um processo de devolutiva da
producao textual, em consonancia com as consideragdes de Bosi (2003, p. 66), segundo a qual
“o depoimento deve ser devolvido ao seu autor. Se o intelectual quando escreve, apaga,
modifica, volta atrds, o memorialista tem o mesmo direito de ouvir e mudar o que narrou”.

No caso do presente trabalho, consideramos oportuno devolver o texto no qual fizemos
as andlises das narrativas dos entrevistados, para que estes pudessem ler e contribuir com
sugestdes, criticas ou comentarios. Para tal, enviamos um e-mail para cada participante das
entrevista com os seguintes dizeres: “Caro colega, a pesquisa de doutorado da qual vocé
participou por meio de uma entrevista estda em andamento. Depois de sua avaliagdo parcial
pela banca de qualificagdo, foi sugerido pela banca que eu disponibilizasse o capitulo em que
faco as andlises das entrevistas para os entrevistados lerem e, caso concordem, que fosse
realizado um encontro para dizer das impressoes do trabalho, tecendo criticas e/ou sugestoes

de alteragoes no texto como acréscimo ou retirada de algum trecho que acharem necessario.
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Vocé teria interesse e disponibilidade para, inicialmente, realizar essa leitura, e
depois participar de um grupo de discussdo? O texto para sua leitura estara disponivel a
partir de hoje (em anexo), enquanto que a realiza¢do do grupo de discussdo estd prevista
para o fim de fevereiro, em uma data a ser combinada entre todos os sujeitos envolvidos.
Gostaria de reiterar a importdncia dessas duas atividades para o trabalho que realizamos,
contudo, deixo vocé a vontade para decidir. Aguardo seu retorno. Atenciosamente, Claudia.”

Apds encaminharmos o e-mail, obtivemos o retorno de oito professores que
manifestaram o interesse ou nao em participar dessa etapa final. Tivemos a colaboracao da
maioria dos professores, mas um deles ndo quis participar, devido as questdes urgentes com
que estava envolvido. Outro professor ndo respondeu aos e-mails que lhe enviamos e nao
obtivemos outro contato, ja que ele ndo trabalha mais na ESEBA. A descri¢do mais detalhada
sobre a forma como as devolutivas foram realizadas e o material construido neste processo foi
agregado ao corpo das andlises, num tdpico que denominamos de “Os professores e a leitura
das transcriacdes: segundo momento de participacdo na pesquisa”, no capitulo que trata das

analises das entrevistas.
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2 A PERSONALIDADE E SEU DESENVOLVIMENTO A PARTIR DO ENFOQUE
HISTORICO-CULTURAL E DA TEORIA DA SUBJETIVIDADE

O presente capitulo discorre sobre o desenvolvimento psicologico e a formagao da
personalidade a partir do Enfoque Historico-Cultural, sobretudo a luz do pensamento de
Vigotski (2006), Bozhovich (2003), Dominguez Garcia (2007, 2003a, 2003b) e Fernandez
(2003a, 2003b). Destacamos, dentro do Enfoque Historico-Cultural, a Teoria Historico-
Cultural da Subjetividade de Gonzalez Rey (2013). O objetivo deste capitulo ¢ descrever,
relacionar e contextualizar as concepgdes de desenvolvimento e de personalidade a partir das
quais nos respaldamos para tecer as analises que compdem o nosso trabalho e que tém como
fundamento as teses principais de ambas as teorias. Logo, o presente capitulo perpassa as
concepgoes, estrutura e dindmica do desenvolvimento psicoldgico, a personalidade no
Enfoque Historico-Cultural e na Teoria da Subjetividade, bem como as relagdes entre

personalidade e desenvolvimento psicoldgico por idades.
Processos do desenvolvimento psicologico: concepcdes, estrutura e dinimica

Para Vigotski (2006), as teorias do desenvolvimento podem ser reduzidas a duas
concepgoes: uma que preconiza que o desenvolvimento limita-se a realiza¢do, as mudancas e
combinagdes proporcionadas por capacidades inatas; outra, que percebe o desenvolvimento
como um processo continuo de automovimento, onde o novo surge e se forma
constantemente. Esta ultima concep¢do agrega tanto a teoria idealista quanto a teoria
materialista da formag¢do da personalidade.

A 1idealista sugere, dentre outros aspectos, a existéncia de um impulso autonomo
interno da personalidade que se autodesenvolve pela vontade de autoafirmagdao e
aperfeicoamento. A materialista entende o desenvolvimento como um processo de unidade do
material e do psiquico, do social e do pessoal, que perpassa todo o desenvolvimento infantil e
¢ nesta ultima teoria que Vigotski e os demais autores do Enfoque Historico-Cultural e da
Teoria da Subjetividade situam os seus estudos.

Dominguez Garcia (2007) assinala que, nessa perspectiva, o desenvolvimento psiquico
constitui-se num processo complexo 10 , pois ¢ formado por intimeros fatores, objetivos e

subjetivos; dialético, pois apresenta uma relagdo entrelacada entre fatores internos e externos,

10" Ao longo do texto, com o intuito de destacar alguns conceitos, colocamos algumas palavras e/ou expressoes
em italico.
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que expressam a lei da unidade e luta de contrarios; contraditorio, “ao constituir expressao da
lei da dialética da unidade e luta dos contrarios” (DOMINGUEZ GARCIA, 2007, p. 28), uma
vez que € um processo que possui seu proprio automovimento, sendo atravessado por crises e
dando lugar aos chamados periodos criticos.

No que se refere especificamente a periodizagdo do desenvolvimento, Vigotski (2006)
apresenta as ideias de trés grupos teoricos diferentes. O primeiro relaciona os processos de
desenvolvimento a processos referentes aos estdgios de educacdo e de ensino, ndo se
reportando a divisdo do curso do desenvolvimento infantil como critério de periodizagao. Este
grupo encontra certo respaldo porque os processos de desenvolvimento infantil estdo muito
vinculados a educa¢do da crianga que, por sua vez, ¢ segmentada em etapas.

O segundo grupo busca estabelecer indicios do desenvolvimento fisico ou psiquico da
crianga como critério convencional para a periodizagdo como, por exemplo, os indicios de
denticdo ou o proprio desenvolvimento sexual. O autor afirma que os critérios nos quais se
baseiam esses dois grupos tedricos ndo conseguem abarcar a complexidade e a mutabilidade
do desenvolvimento da crian¢a, uma vez que “a complexidade do desenvolvimento infantil

impede que se possa determinar alguma etapa, de maneira mais ou menos completa, por um
Ginico indicio' 1 (VIGOTSKI, 2006, p. 253).

Vigotski esclarece que um dos problemas apresentados por esquemas baseados em
critérios € que estes investigam os indicios externos do processo de desenvolvimento infantil e
ndo a sua esséncia interna. Nesse sentido, o autor considera que a tarefa da Psicologia ¢
investigar a esséncia que estd por detrds dos indicios externos e se constitui em leis internas

do processo de desenvolvimento. Nas palavras de Vigotski,

Em relagdo ao problema da periodizagdo do desenvolvimento infantil isso
significa que devemos renunciar a toda intencao de classificar as idades por
sintomas e passar, como fizeram outras ciéncias em seu tempo, a uma
periodizagdo baseada na esséncia interna do processo estudado.
(VIGOTSKI, 2006, p. 253).

O autor se situa no terceiro grupo tedrico, que apresenta uma tendéncia a investigagao
das caracteristicas essenciais do desenvolvimento. De acordo com Vigotski (2006), as
mudancas internas do proprio desenvolvimento devem ser a base principal a partir da qual
estrutura-se a real periodizacdo. Ele considera que para o estabelecimento da periodizagdo do
desenvolvimento, hd que se levar em consideragdo a estrutura e a dinamica da idade em cada

periodo da infancia. Por estrutura, entende-se a existéncia de formagdes especificas em cada

A tradug@o de todas as citagdes em espanhol, ao longo do texto, ¢ de nossa autoria.
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periodo do desenvolvimento infantil, que se configuram em formacgdes globais, cuja estrutura
¢ especifica e irrepetivel. Para se compreender tal estrutura, ¢ preciso distinguir as linhas
centrais das linhas acessorias do desenvolvimento. Quanto a dinamica da idade, o autor
refere-se ao conjunto de leis que regulam a formagdo, as mudangas e as conexdes das novas

formagoes de estruturas em cada idade.

Estrutura da idade: as novas formacoes

Vigotski (2006) afirma que o essencial em cada idade sdo as novas formagoes, ou
seja, o novo tipo de estrutura da personalidade e de sua atividade, consideradas critérios a
partir dos quais se pode determinar o que ¢ fundamental em cada idade. Tal estrutura abarca
as mudancas psiquicas e sociais que se produzem pela primeira vez em cada idade,
determinando a consciéncia da crianga, sua relagdo com o meio, sua vida interna e externa, ou
seja, todo o curso do desenvolvimento ao longo de determinado periodo de vida.

As novas formagodes correspondem a uma nova estrutura da consciéncia da crianga,
adquirida em cada idade, o que significa que ha mudancga de percepgao da crianga sobre a sua
propria vida interior, fazendo com que ela perceba o mecanismo interno de suas fungdes
psiquicas de maneira diferente. A medida que a crianca se desenvolve, a situacio de
desenvolvimento anterior se desintegra, sendo que a nova situagdo de desenvolvimento torna-
se ponto de partida para a proxima idade.

O processo de desenvolvimento em cada periodo de idade constitui um todo Unico,
dotado de uma estrutura determinada, ou seja, formagdes globais que definem o significado e
o destino de cada parte que a integra. Este aspecto tedrico apresenta a relagdo direta que o
autor faz entre desenvolvimento e personalidade, uma vez que afirma que hda uma nova
formacgdo central em cada etapa de idade, que funciona como guia para todo o processo
desenvolvimental, caracterizando a reorganiza¢do da personalidade da crian¢a sobre uma
nova base.

Ao redor da formacao central sdo agrupadas outras formagdes parciais, relacionadas a
aspectos isolados da personalidade da crianca ou mesmo a processos de desenvolvimento
oriundos de formagdes anteriores. As linhas centrais do desenvolvimento sdo definidas como
os processos relacionados a nova formagao principal, enquanto que os processos parciais e as
mudangas que se produzem sdo denominados linhas acessorias do desenvolvimento.

Assim, os processos que se configuram em linhas centrais numa determinada idade se

convertem em linhas acessorias na idade seguinte e vice-versa, uma vez que as linhas
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acessorias de uma idade passam a ser principais em outra, ja que o seu significado e valor
especifico se modificam, na estrutura geral do desenvolvimento. Nesse sentido, as linhas
centrais e acessorias mudam de lugar, pois modificam constantemente sua relagdo com a nova
formacdo central, uma vez que a passagem de uma idade para a outra reconstroi toda a
estrutura desta.

Vigotski (2006) assinala que, ao analisarmos a consciéncia da criangca como produto
das transformacdes fisicas e sociais do individuo, sendo expressdo integral dos aspectos
superiores ¢ mais importantes da personalidade, verifica-se que na transi¢do de uma idade
para outra ha uma modifica¢do da estrutura geral da consciéncia. Com isso, o sistema da
consciéncia se reestrutura e as linhas centrais e acessorias de desenvolvimento trocam de
lugar.

Desse modo, o autor aponta que as novas formagoes ndo sdo suficientes para uma
periodizagao cientifica do desenvolvimento infantil, sendo necessario considerar a sua

dindmica e a dindmica da passagem de uma idade para a outra, as quais descreveremos a

seguir.
Situacio social do desenvolvimento: o papel do meio na dinimica da idade

Vigotski (2006) aponta que a dindmica de desenvolvimento representa o conjunto de
todas as leis que regulam a formacdo, as mudancas e as conexdes das novas formacgdes
psicologicas na estrutura em cada idade. Ele ressalta que “para definir a dinAmica da idade €
preciso compreender, como condi¢do essencial e primeira, que as relagdes entre a
personalidade da crianga e seu meio social ¢ dinamica em cada etapa (...)” (VIGOTSKI, 2006,
p. 263). Nesse sentido, destaca a importancia de se compreender o problema do meio e seu

papel na dinamica da idade.

Em cada idade ha uma situag¢do social do desenvolvimento 12 , ou seja, um tipo

especifico, peculiar, Gnico e irrepetivel de relagdo que a crianga estabelece com o seu entorno.
Essa situagdo social ¢ o ponto de partida das mudancas produzidas no processo de
desenvolvimento em cada idade, o que torna a realidade social a verdadeira fonte do
desenvolvimento (VIGOTSKI, 2006).

Assim, Vigotski (2006) afirma que no estudo da dindmica de qualquer idade, a

primeira questao a ser resolvida é o esclarecimento da situagdo social do desenvolvimento. A

12 Este conceito ¢ aprofundado por Bozhovich (1976), conforme exposto posteriormente, neste capitulo.
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segunda questdo ¢ esclarecer a génese das novas formagoes centrais, ou seja, como surgem e
se desenvolvem as novas formagdes proprias de determinada idade, na situacao social dada,
uma vez que as novas formagoes caracterizam a reestruturagdo da personalidade consciente
da crianga e sdo resultantes do desenvolvimento da idade, por isso, amadurecem sempre ao
final de uma dada idade e ndo no seu comego. Elas modificam a personalidade consciente da
crianga, influenciando o seu desenvolvimento posterior.

Vigotski (2006) conclui que a lei fundamental da dinamica das idades consiste em que
as for¢as que movem o desenvolvimento em uma determinada idade acabem por negar e
destruir a propria base de desenvolvimento da idade, determinando o fim da situagdo social
do desenvolvimento, o fim da etapa dada do desenvolvimento ¢ o passo seguinte ao proximo

periodo de idade. Nesse sentido,

os periodos de crises que se intercalam entre os estdveis configuram os
pontos criticos, de viragem, no desenvolvimento, confirmando mais uma vez
que o desenvolvimento da crianga ¢ um processo dialético onde a passagem
de um estagio a outro nao se realiza por via evolutiva e sim, revolucionaria.
(VIGOTSKI, 2006, p. 258).

Desse modo, o autor assinala a importancia do estudo das idades criticas, pois no
decorrer do processo evolutivo desaparece o velho e nasce o novo, € a culminancia da
extingdo do velho ocorre nas idades criticas, mas a obra criadora jamais se interrompe no

desenvolvimento e até nos momentos criticos se produzem processos construtivos.

As idades estaveis e as idades criticas

Algumas idades apresentam um curso evolutivo lento, com pequenas mudangas na
personalidade da crianga, podendo permanecer imperceptiveis por longos periodos de tempo e
ndo exibir mudangas bruscas ou desvios capazes de reestruturar a personalidade. Nestas
idades, consideradas estaveis, as transformagdes ocorrem de forma microscopica € se
acumulam de modo que, posteriormente, se manifestem como uma formagdo repentina e
qualitativamente nova de uma idade (VIGOTSKI, 2006).

Vigotski (2006) esclarece que existem estudos detalhados das idades estaveis, em
detrimento das idades em que predominam as chamadas crises que constituem outro tipo de
desenvolvimento. Nesse sentido, ele faz uma importante distingdo entre “idades estaveis” e
“idades criticas”. Estas ultimas, por ndo terem sido estudadas de modo sistematizado e

também por ndo terem sido incluidas na periodizacdo geral do desenvolvimento, muitas vezes
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sdo consideradas como desvios da norma. Contudo, as idades criticas distinguem-se das
idades estaveis, pois aquelas se configuram em periodos nos quais ocorrem bruscas e
repentinas mudangas na personalidade da crianga que transformam as suas caracteristicas
basicas em intervalos de tempo relativamente curtos como meses, um ou dois anos, no
maximo. Tais pontos de passagem podem assumir formas de crises agudas.

Os periodos ou idades criticas apresentam trés peculiaridades: primeiramente, ndo tém
comego ou fim definidos, pois as crises iniciam-se de modo imperceptivel, embora as idades
criticas tenham um ponto culminante das crises, diferenciando-as das etapas estaveis do
desenvolvimento infantil (VIGOTSKI, 2006).

Em segundo lugar, hd uma dificuldade maior em se educar criangas que vivem o seu
periodo critico de desenvolvimento. Vigotski afirma que quando comparada consigo mesma,
no periodo de crise toda crianga € mais dificil de educar, pois o ritmo de desenvolvimento que
caracterizava os periodos estdveis diminui. Muitas vezes, hd queda no rendimento do estudo,
diminui¢do do interesse pelas aulas e da capacidade geral de trabalho. Neste periodo, a crianga
pode sofrer vivéncias internas dolorosas e conflitos intimos e o seu desenvolvimento pode ser
acompanhado de conflitos agudos com pessoas mais proximas (VIGOTSKI, 2006). Tais
aspectos sdo compreensiveis, se levarmos em consideragdo que as exigé€ncias das relagdes
interpessoais sao outras, uma vez que as mudancas apresentadas pela crianga incidem em
novos modos de ser e estar no mundo. Tal processo sobrevém sobre as pessoas que a
circundam, que também se deparam com novas demandas nas relagdes com tais criancas.

O autor ressalta que a quantidade de variagdes entre diferentes criancas e a influéncia
de condigdes internas e externas sobre a crise sdo importantes e profundas, sendo que “as
condi¢des externas determinam o carater concreto em que se manifestam e transcorrem os
periodos criticos” (VIGOTSKI, 2006, p. 256). Tal aspecto merece relevancia quando nos
remetemos ao papel do adulto nos processos de desenvolvimento e aprendizagem da crianga e
do adolescente, uma vez que ele pode contribuir no sentido de propiciar condigdes externas
mais favordveis para a vivéncia de tais processos. Entretanto, Vigotski esclarece que ndo sao
as condi¢des externas especificas que provocam a necessidade dos periodos criticos, mas sim
a logica interna do proprio processo de desenvolvimento.

A terceira peculiaridade das idades criticas, considerada pelo autor a mais importante
teoricamente, mas a menos clara, ¢ chamada de “indole negativa do desenvolvimento”
(VIGOTSKI, 2006, p. 257). Vigotski pontua que outros autores consideram que na idade
critica aparecem mais aspectos destrutivos que criativos, levando a uma nog¢ao aparente de

que o desenvolvimento da personalidade, que antes se apresentava progressivo, se detém
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provisoriamente. Nesse sentido, o advento da idade critica ndo ¢ marcado pelo surgimento de
novos interesses, motivagdes ou atividades, e sim pela perda do interesse que orientava a sua
atividade anterior.

Vigotski esclarece que os conceitos sobre idades criticas foram introduzidos na ciéncia
empiricamente e a crise dos sete anos foi a primeira a ser identificada e descrita. Esta idade
marca a transi¢cdo entre o periodo pré-escolar e a puberdade e manifesta como conteudos
negativos, dentre outros, a alteracao do equilibrio psiquico, a mudanca no estado de animo € o
carater instdvel da vontade. J4 a crise dos trés anos foi descoberta posteriormente e, por
muitos autores, foi denominada como fase da obstinagao.

Em seguida, foi estudada a crise dos treze anos, que coincide com a passagem da idade
escolar a puberdade, identificada como fase negativa da maturacdo sexual e apresentando as
seguintes caracteristicas: baixo rendimento escolar e capacidade de trabalho, desequilibrio da
estrutura interna da personalidade, reducdo e extingdo dos interesses apresentados
anteriormente, indole negativa, protesto comportamental, dentre outras. Além das idades
criticas citadas, Vigotski (2006) considera que a transi¢do que ocorre no primeiro ano de vida
€ 0 nascimento sdo periodos criticos.

Para Vigotski (2006), os processos considerados negativos no desenvolvimento e que
surgem nas idades criticas constituem-se faceta oculta das mudangas positivas da
personalidade, configurando o sentido basico e principal de toda idade critica. Na crise dos
trés anos, por exemplo, surgem novos tragos de personalidade da crianca como significado
positivo da crise.

Por outro lado, quando as crises transcorrem de maneira inexpressiva e apatica, na
idade seguinte ocorre um grande atraso no desenvolvimento das faces afetivas e volitivas da
personalidade da crianga. Na crise dos sete anos os sintomas negativos sdo acompanhados de
aspectos positivos como maior independéncia da crianca e mudanga de atitudes perante as
outras criancas. Do mesmo modo, aos treze anos, a transi¢do para uma forma superior de
atividade intelectual ¢ acompanhada da reducao temporaria da capacidade de trabalho. Assim,
“atras de cada sintoma negativo se oculta um conteudo positivo que consiste, quase sempre,
na passagem a uma forma nova e superior” (VIGOTSKI, 2006, p. 259).

Conforme assinalado, para Vigotski as novas formagdes sdo consideradas o critério
fundamental para classificar o desenvolvimento infantil em diversas idades e o sistema
desenvolvido pelo autor determina a sucessdo das etapas da idade pela alternincia entre

periodos estaveis e criticos.
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No desenvolvimento das idades criticas o essencial ¢ o surgimento de novas
formacgdes e estas se diferenciam das novas formacgdes dos periodos estaveis devido ao seu
carater transitdrio, uma vez que “ndo se conservam tal como sdo na etapa critica nem se
integram como fatores imprescindiveis na estrutura integral da personalidade futura”
(VIGOTSKI, 2006, p. 261). As novas formagdes das idades criticas se diluem e se
transformam em aquisi¢des da idade estavel seguinte de modo quase imperceptivel. Ademais,
as novas formacdes seguem existindo em estado latente com o advento da idade estavel
seguinte, participando do desenvolvimento interno que nas idades estaveis gera formagdes
qualitativamente novas.

Assim, Vigotski (2006) prop6s um sistema de periodizacdo das idades em que se
alternam periodos criticos e estaveis, quais sejam: Crise pds-natal; Primeiro ano (dois meses a
um ano); Crises de um ano; Primeira Infincia (um a trés anos); Crise dos trés anos; Idade Pré-
escolar (trés a sete anos); Crise dos sete anos; Idade Escolar (oito a doze anos); Crise dos treze
anos; Puberdade (catorze a dezoito anos); Crise dos dezessete anos.

Ainda que outros autores da abordagem Histdrico-Cultural, a partir dos quais também
nos baseamos para compreender o periodo da Adolescéncia, ndo sigam exatamente 0 mesmo
sistema de periodizacdo de Vigotski, somos de acordo que as consideragdes deste autor
podem nos auxiliar a compreender os principios do desenvolvimento psiquico, tais como o
papel dialético das condi¢des internas e externas que o sujeito vivencia neste processo e da
situacao social de desenvolvimento.

Nesse sentido, entendemos que a periodizacdo utilizada por Vigotski e por outros
autores russos como Bozhovich (2003) e Dragunova (1980) fazem referéncia aos fatores que,
face as condicdes historico-culturais vivenciados na época de suas pesquisas, consideraram
mais importantes para serem destacados enquanto marcas da periodizagdo. Assim, para
Vigotski a adolescéncia corresponde aos periodos que englobam uma idade critica, a Crise
dos Treze anos, e uma idade estavel, a Puberdade. Por sua vez, Bozhovich e Dragunova,
discipulas de Vigotski, estabeleceram uma periodizacdo tendo a escolarizagio como
referéncia central e, por essa razdo, a adolescéncia ¢ chamada de Idade Escolar Média. Apesar
das distin¢des, entendemos que os principios sd3o os mesmos, 0 que nos possibilita agregar as
varias contribuigdes de autores que puderam aprofundar suas pesquisas sobre o

desenvolvimento psicologico humano.
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Bozhovich (1976), discipula e estudiosa do Enfoque Historico-Cultural, deu
continuidade a muitos dos estudos de Vigotski, apontando limites e novas possibilidades na
compreensdo do desenvolvimento com a execug¢do de pesquisas focadas na andlise da
personalidade. De acordo com Gonzalez Rey (2013), a obra da autora representa a primeira
aproximacao para a explicacao de cada uma das etapas do desenvolvimento a partir do estudo
da personalidade, com énfase no principio da situacdo social do desenvolvimento. Nesse
sentido, a autora elaborou um quadro sobre as diferentes etapas do desenvolvimento da

personalidade, que nos permite compreender o tipo essencial de formagdo que caracteriza a

personalidade em suas diferentes etapasB.

Ao tratar do conceito de personalidade, a autora aponta que a concepcdo de
personalidade na psicologia soviética fundamenta-se no enfoque marxista, segundo o qual a
personalidade ¢ produto do desenvolvimento historico-social. A autora relaciona a
personalidade ao desenvolvimento da psique, uma vez que a psique € compreendida em sua
natureza social e o seu desenvolvimento ocorre sob a influéncia do meio social.

Bozhovich (1976) inaugura uma linha de investigagdes na Psicologia da Personalidade
bastante difundida na ex-Unido Soviética, que busca descobrir as relagdes de regularidades
existentes entre, de um lado, a forma de vida e a educacdo da crianga e, por outro, as
particularidades de sua personalidade. Neste sentido, busca-se compreender de que modo e
sob quais condicdes de vida e educacdo se formam determinados tracos em cada sujeito,
fundamentais e determinantes nestas condi¢cOes e como a vida deve ser organizada para
formar a personalidade de acordo com os objetivos da educagao.

A autora considera que o traco essencial das investigacdes soviéticas, que as diferencia
das estrangeiras, ¢ que, além de se buscar estabelecer as relacdes entre determinadas
condi¢des de vida e as particularidades da personalidade, busca-se descobrir a natureza
psicoldgica do proprio processo de formacao destas particularidades. Tal tarefa demanda um
principio metodoldgico segundo o qual se faz necessario estudar as leis da formacdo da
personalidade ao longo do processo pedagdgico, ou seja, nas reais condigdes educacionais.

Contudo, Bozhovich (1976) entende que as investigagdes sobre a personalidade
tendem a apresentar alguns problemas como, por exemplo, a pouca confiabilidade cientifica e
a separacao insuficiente dos fendmenos estudados. Portanto, a autora realizou estudos
buscando superar tais deficiéncias e fazendo experimentos sobre as condi¢des e o processo de

formacao da personalidade.

13 As contribuigdes da autora sobre a adolescéncia como etapa especifica de desenvolvimento da personalidade-
encontram-se mais concentradas, nesta tese, no capitulo III, intitulado: “Constitui¢do da adolescéncia”.
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De modo geral, Bozhovich considera que a Psicologia soviética produziu variadas
investigacdes sobre a personalidade e suas condi¢des de formagao, mas entende a escassez de
estudos sob a perspectiva da personalidade como um todo tinico, “como sujeito de atividade
psiquica” (BOZHOVICH, 1976, p. 105), o que explica porque a psicologia soviética ndo tem
uma unica e desenvolvida concepgao psicologica da personalidade e de sua formagao. Os
varios autores soviéticos interpretam, sistematizam e generalizam de formas diferentes as
posicdes marxistas da personalidade e, consequentemente, ainda que o conceito de
personalidade seja muito utilizado, “[...] encontra-se, do ponto de vista psicologico,
insuficientemente estabelecido e, frequentemente, resulta-se em sindonimo, ora de consciéncia,
ora de autoconceito, de orientagdo ou da psique em geral” (BOZHOVICH, 1976, p. 105-106).

Assim como Gonzalez Rey (2013), a autora aponta uma tendéncia na psicologia
soviética de se compreender a psique somente como resultado da assimilacdio ou da
apropriacao das formas sociais de consciéncia e das formas de atividade psiquica cristalizadas
no processo de desenvolvimento historico, produtos do trabalho, da cultura humana. Neste
enfoque, o desenvolvimento da psique ¢ compreendido apenas no aspecto da apropriagdo,
deixando de lado o aspecto da cristalizacdo da atividade psiquica em seus proprios produtos
que, posteriormente, convertem-se em fonte de formacdo da psicologia individual. Tal
conjuntura parece deixar a margem o aspecto ativo, gerador e criador da psique.

Bozhovich pontua que, embora os psicologos retomem a frase de Karl Marx, segundo
a qual “as circunstancias criam as pessoas, na medida em que as pessoas criam as
circunstancias” (MARX; ENGELS, p. 37 apud BOZHOVICH, 1976, p. 114)14, em geral, eles

enfocam apenas a primeira parte da frase. Tal perspectiva nao reconhece o papel da psique
como realidade que pode influenciar os processos subjetivos e objetivos. A partir desta linha

de compreensdo, torna-se impossivel conhecer e estudar a psicologia da personalidade,

ja que sua fungdo na interagdo do homem com o mundo consiste,
precisamente, em que a mesma nao somente favorega que o homem se faga
estavel e independente frente as influéncias diretas do meio, como também o
faz em certo sentido, o criador de si mesmo ¢ do mundo em que vive.
(BOZHOVICH, 1976, p.114).

Nao obstante tais consideragdes, Bozhovich (1976) entende que todas as investigagdes

feitas com suas respectivas conquistas na compreensao da formagao da personalidade devem

14 MARX, C.; ENGELS, F. Obras escogidas. (Edicion en ruso). Mosct: Editorial Progreso, 1974. Tomo 3. In:
BOZHOVICH, L. I. La personalidad y su formacion en la edad infantil: investigaciones psicoldgicas. La
Habana: Editorial Pueblo y Educacion, 1976.



43

ser apreciadas na elaboragdo de uma concepgao integral da personalidade. A partir de tais
estudos, ¢ necessario revelar as particularidades da interagcdo do sujeito nas diferentes idades
com o meio que os rodeia e compreender as leis psicologicas da formacdo da personalidade
em cada idade.

Para Bozhovich (1976), o lugar que a pessoa ocupa no sistema de relagoes sociais,
bem como a atividade realizada neste sistema é a condi¢do fundamental que determina a
formagdo da personalidade do sujeito. A autora assegura que a formagao da personalidade ¢
decisiva para caracterizar o homem, uma vez que propicia formas de conduta e atividades
mais elevadas e conscientes e ainda permite a unidade de todas as suas atitudes voltadas para
a realidade. Consequentemente, “as reacdes do homem e todo o sistema de sua vida afetiva
interna sdo determinados por aquelas particularidades da personalidade que se formaram
durante o processo de sua experiéncia social” (BOZHOVICH, 1976, p. 99).

No estudo dos processos psiquicos, a autora menciona a importancia do trabalho de A.
N. Leontiev, sobretudo quando este faz uma diferenciacdo entre significado e sentido, ao
estabelecer que o significado representa a generalizagdo da realidade, cristalizada na palavra,
enquanto que o sentido envolve o motivo pelo qual uma pessoa se envolve em determinada
atividade.

Ainda que o autor ndo tenha desenvolvido investigagdes tedricas ou experimentais
neste campo, Bozhovich (1976) considerou importante a introducdo do conceito de sentido,
uma vez que tal conceito destacou o aspecto pessoal no estudo da consciéncia humana, ou
seja, na interpretacdo dos processos psiquicos. Nao obstante, este conceito foi desenvolvido
por Gonzalez Rey (2013), que o articula a categorias como configuragdo subjetiva e
subjetividade, a partir dos quais ele desenvolve o conceito de personalidade. Assim,
apresentaremos, a seguir, algumas ideias desenvolvidas por esse autor para compreendermos
melhor o conceito de personalidade.

Entende-se por sujeito o homem concreto, ou seja, o ser biopsicossocial dotado de uma
subjetividade humana, constituida nas e pelas inter-relagdes sociais da pessoa num dado
contexto historico (DOMINGUEZ GARCIA, 2007). Por sua vez, o sentido compreende a
producdo subjetiva constante, gerada nas e a partir das experiéncias de vida do sujeito

(GONZALEZ REY, 2013).

O autor toma por unidade de estudo o conceito de configuracdo subjetiva, concebida
como a integragdo dos diferentes sentidos que se constituem de maneira relativamente estavel
na organizacdo subjetiva da experiéncia do sujeito. Tal configuracdo possui nucleos de

sentido mais estaveis “que se manifestam na oposi¢ao do sujeito a aspectos novos de suas
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experiéncias e que entram em conflito com esses nucleos” (GONZALEZ REY, 2013, p. 256).

Para Gonzalez Rey (2013), os nuacleos de sentido mantém a organiza¢do da
configuragdo subjetiva, dando-lhe integridade. Tais ntcleos sdo organizados por sentidos
subjetivos dominantes e qualquer mudanca no nuacleo representa  profundas
mudancas no desenvolvimento da personalidade. Desse modo, as configuracoes subjetivas
sdo formagoes estaveis geradoras de sentido que variam conforme a dinamica da
personalidade, a depender do contexto e das condig¢oes sociais em que o sujeito age. A
configuragdo subjetiva ¢ uma categoria de carater processual e integradora no sistema da

personalidade. Além disso, ¢ mdvel e dindmica, ainda que apresente uma estabilidade relativa.

O conceito de configuracdo responde ao homem atual implicado em uma
simultaneidade de atividades e relagdes em tempo ¢ espaco, que tem levado
a uma modificacdo do proprio sentido subjetivo do espago e do tempo.
Nessas condigdes, a diversidade de situagdes e contextos em que
simultaneamente se manifesta a subjetividade passa a ser um elemento
essencial dos processos de subjetivacdo que, portanto, deve expressar-se nas
teorias orientadas a sua construgdo. (GONZALEZ REY, 2013, p. 259).

As configuragdes subjetivas formam a personalidade, ou seja, a personalidade
apresenta-se como o “sistema de configuracdes subjetivas, representando um sistema gerador
de sentidos no curso de todas as atividades do sujeito” (GONZALEZ REY, 2013, p. 259). Na
sala de aula, por exemplo, todas as expressdes de um aluno relacionam-se entre si pelo sentido

que a sala tem para ele:

Assim, por exemplo, a indisciplina de um aluno na escola ndo esta separada
de seu nivel de integracdo em sala de aula, de seu rendimento académico, de
sua percepcao sobre o nivel de aceitacdo que a professora tem dele, etc.
Todos esses aspectos sdo elementos de sentido da configurag@o subjetiva em
que se expressa o sentido subjetivo da atividade escolar para o aluno. Toda
experiéncia humana ¢é plurideterminada quanto ao seu sentido subjetivo.
(GONZALEZ REY, 2013, p. 206).

Em sala de aula podem aparecer outros elementos referentes a condi¢do social e de
vida do aluno fora da sala, que podem implicar na condi¢do emocional do estudante
apresentada neste espago e, portanto, ter repercussdes no sentido das atividades escolares.

Portanto,

[...] na condicao subjetiva da pessoa circulam dentro de um mesmo “espago”
de sentido elementos provenientes das mais diversas zonas da vida social das
pessoas. Portanto, na qualidade do subjetivo aparecem dentro de uma mesma
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configura¢do elementos gerados em tempos e espagos diferentes da vida
social do sujeito. (GONZALEZ REY, 2013, p.260).

Gonzalez Rey entende que os processos e os modos de organizagdo subjetiva dos
individuos concretos constituem a subjetividade individual. “Nela aparece constituida a
histéria unica de cada um dos individuos, a qual, dentro de uma cultura, se constitui em suas
relagdes pessoais” (GONZALEZ REY, 2013, p.241). Nesse sentido, a subjetividade ndo
existe apenas no nivel individual, mas também no nivel cultural, uma vez que “a propria
cultura dentro da qual se constitui o sujeito individual, e da qual ¢ também constituinte,
representa um sistema subjetivo, gerador de subjetividade” (GONZALEZ REY, 2013, p. 78).
Para superar o paradigma mecanicista, que dicotomiza o social e o subjetivo e o individual e o
social, o autor estabeleceu o conceito de subjetividade social. Para ele, o conceito de
subjetividade social gera visibilidade sobre as inter-relagdes complexas e ocultas que ocorrem
nas diferentes instituicdes e processos subjetivos da sociedade. Assim, o emprego de tal
categoria contribui para definir as varias instancias que desencadeiam processos de sentido
como, por exemplo, as diferengas sociais, os cddigos juridicos, os critérios de propriedades, as
relagdes de poder, dentre outros elementos que incidem em processos parciais de subjetivacao
social tais como os padrdes familiares, os jogos e a violéncia. Desse modo, o autor introduziu
a categoria de subjetividade social para romper com a concep¢do segundo a qual a

subjetividade € um fendmeno individual, apresentando-a como

um sistema complexo produzido de forma simultinea no nivel social e
individual, independentemente de que em ambos os momentos de sua
produgdo reconhegamos sua génese historico-social, isto €, ndo associada
somente as experiéncias atuais de um sujeito ou instancia social, mas a
forma em que uma experiéncia atual adquire sentido e significagdo dentro da
constituicdo subjetiva da historia do agente de significacdo, que pode ser
tanto social como individual. (GONZALEZ REY, 2013, p.202).

Um dos desafios teoricos do conceito de subjetividade social consiste em articular os
processos de subjetivacdo dos espacos sociais e individuais “sem antropomorfizar os espagos
individuais e sem reduzir a génese da subjetivacio aos individuos” (GONZALEZ REY, 2013,
p. 205). Logo, tanto os processos de subjetividade social como os de subjetividade individual
sdo produzidos ao mesmo tempo, de modo inter-relacionado, constituindo-se reciprocamente.

Desse modo,



46

Os processos de subjetivagdo individual estdo sempre articulados com os
sistemas de relagdes sociais; portanto, ttm um momento de expressdo no
nivel individual, € um outro no nivel social, ambos gerando consequéncias
diferentes, que se integram em dois sistemas da propria tensdo reciproca em
que coexistem que sdo a subjetividade social e a individual. (GONZALEZ
REY, 2013, p. 205).

O autor esclarece também que a atuacdo dos sujeitos concretos no sistema da
subjetividade social nao depende somente das suas intengdes, e sim das configuragdes sociais
em que as agoes dos sujeitos se inscrevem e dos sistemas de relagdes em que vivem, pois “[...]
a condi¢do de sujeito individual se define somente dentro do tecido social em que o homem
vive” (GONZALEZ REY, 2013, p. 206). Desse modo, os processos de subjetividade social e
individual s3o momentos contraditorios ¢ se integram de forma tensa, numa dimensao
processual constante.

Sob esse enfoque, o sujeito, estando em determinados espacos sociais, compartilha
elementos de sentido e significados que sdo gerados nesses espacgos € que passam a fazer parte
da constituicdo da sua subjetividade individual. Porém, o sujeito ¢ ativo e sua trajetoria de
vida gera sentidos e significados que produzem novas configuragdes subjetivas e individuais
que, por sua vez, transformam-se em elementos de sentido contraditérios as configuracdes

dominantes nesses espagos sociais (GONZALEZ REY, 2013).

A personalidade como nivel superior de organizacio da subjetividade

Gonzalez Rey (2013, p. 241) define a personalidade como “o sistema subjetivo auto-
organizador da experiéncia historica do sujeito concreto”. Desse modo, a personalidade ¢
compreendida como organizagao sistémica da subjetividade individual, “comprometida com o
momento atual de expressdo e subjetivacao do sujeito”. A personalidade ¢ considerada, pois,
um sistema autdbnomo, que se constitui constantemente num “processo gerador de sentidos ao

longo da histoéria do sujeito individual” (GONZALEZ REY, 2013, p. 254, 256). Ademais,

Na personalidade aparecem organizadas subjetivamente todas as
experiéncias do sujeito em um sistema em que os sentidos subjetivos
produzidos por uma experiéncia passam a ser elementos constituintes de
outras, dando lugar a cadeias complexas de configura¢des que aparecem no
sentido subjetivo produzido a cada experiéncia concreta do sujeito.
(GONZALEZ REY, 2013, p. 256).
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Nesta mesma linha de pensamento, Dominguez Garcia (2007, p. 58) considera a
personalidade como “nivel superior de organizagdo dos componentes da subjetividade e de
regulacdo do comportamento”, ou seja, a personalidade representa o nivel maior de integragao
dos conteudos e fun¢des da subjetividade humana. Assim, ela forma parte da subjetividade e,
sob esta perspectiva, nem todos os conteudos da subjetividade sdo componentes integrantes da
personalidade, isto é, nem todo o psicologico é personologico (DOMINGUEZ GARCIA,
2003). Neste sentido, Fernandez (2003a, p.306) esclarece que

Nem sempre e nem em todos os espagos de interagdo com a realidade, nos
expressamos e nos implicamos como personalidade. Ha contetudos
psicologicos que ndo intervém, ndo decidem neste nivel superior e integrado
de regulagdo comportamental. De modo que, nem todo o psicologico ¢
personalidade (ex: capacidade de observagdo, excitabilidade, velocidade de
reacdo, volume da memoria, contetidos formais que nao mobilizam o
comportamento, etc.), ainda que toda a personalidade seja psicologica.
Podemos dizer que os indicadores para identificar o nivel personoldgico de
organizacdo ¢ funcionamento do psicoldgico sdo: conteudos relevantes para
a regulacdo do comportamento, conteudos predominantes, integridade,
carater sistémico e relativa estabilidade dos mesmos, individualidade,
especificidade do sistema, orientagdo e direcionalidade do comportamento,
contetidos que caracterizam e determinam a posi¢do do sujeito diante da
vida, possibilitam a independéncia, a autorregulacdo e o dinamismo
comportamental.

Aspectos que caracterizam a personalidade

Com base nos trabalhos de Gonzalez Rey (1985, 1989) e de Fernandez (2003a),
Dominguez Garcia (2007) afirma que para se obter a defini¢do da categoria personalidade, ¢
preciso considerar um conjunto de aspectos, que descreveremos a seguir. Em primeiro lugar, a
autora considera que a personalidade é uma realidade subjetiva, oriunda das inter-relagdes
que o sujeito estabelece num dado contexto historico. Nesse sentido, a personalidade
constitui-se em condigdes soOcio-historicas nas quais a vida transcorre, dentro dos variados
sistemas de atividade e comunica¢do, os quais determinam seus conteudos principais. Para
Fernandez (2003a, p. 296), “estamos diante de uma realidade que ¢ subjetiva, de modo que
ndo podemos apreciar de modo direto sua expressdo. Somente apreciamos a conduta, o
comportamento, as expressoes verbais”. Ademais, a personalidade possui um carater ativo,
uma vez que a apropriacao dos conteudos ¢ mediatizada pelas condigdes internas do sujeito e
pela possibilidade deste de exercer uma influéncia transformadora sobre o externo

(DOMINGUEZ GARCIA, 2003, p. 296).
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O segundo aspecto a ser considerado na compreensao da personalidade tem a ver com
fato de que os conteudos da personalidade se caracterizam pela unidade dos aspectos
cognitivos e afetivos. Tal unidade garante que a personalidade cumpra a sua fungdo principal:
possibilitar ao sujeito a regulacao e a autorregulacao de seu comportamento, utilizando-se de
diferentes recursos psicologicos. Neste sentido, os processos cognitivos e afetivos estdo
fundidos nos contetdos da personalidade e constituem a célula funcional da personalidade e

dela se derivam as potencialidades do sujeito de regular e autorregular o seu comportamento.

Os processos cognitivos sdo aqueles que nos permitem ter uma visdo da
realidade, através de representacdes, recordacdes, conceitos, etc. Os
processos afetivos nos oferecem a visdo da nossa relagdo com a realidade, de
como ela nos permite ou impede de obter a satisfacdo de nossas
necessidades. (DOMINGUEZ GARCIA, 2007, p. 59).

O terceiro aspecto diz respeito ao fato de que o nucleo da personalidade é a esfera de
necessidades e motivos, “ao redor da qual se integram outros de seus componentes, cOmo por
exemplo, as capacidades e as qualidades que derivam do temperamento” (DOMINGUEZ
GARCIA, 2007, p. 59). Ha motivos conscientes e inconscientes, sendo que os primeiros tém
graus diferentes de elaborag@o por parte do sujeito e sdo apoiados em operagdes intelectuais,
enquanto que os motivos inconscientes se subordinam aos primeiros. A autora aponta que a
motivagdo humana superior ¢ considerada essencialmente consciente, sem negar a existéncia
de motivos inconscientes que também se convertem em estimulos do comportamento do
sujeito.

Em quarto lugar, Dominguez Garcia (2007) afirma que a personalidade tem carater
singular e irrepetivel. Nesse sentido, de acordo com Fernandez (2003a), a natureza dos
conflitos vividos ¢ diferente para cada sujeito, tendo em vista o carater inico da organizagao
personoldgica.

O quinto aspecto ressaltado pela autora ¢ o principio segundo o qual a personalidade é
estado e, por sua vez, processo. Contudo, sendo estavel, a personalidade ndo ¢ estatica. Nesse
sentido, “a personalidade e as peculiaridades das formacgdes psicologicas que a integram,
caracterizam de modo relativamente estavel a projecao integral do sujeito e as formas em que
operam suas func¢des reguladoras e autorreguladoras” (FERNANDEZ, 2003a, p.297).

O sexto aspecto aponta que a personalidade é dinamica e processual, ou seja, hd uma
mobilidade de significagdo e de valores dos contetidos personologicos ao longo da existéncia.

Deste modo, a personalidade se desenvolve durante toda a vida, sobretudo a partir dos trés
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anos, quando surge a autoconsciéncia ou a consciéncia de si mesma na crianca, € esta se
reconhece como um ser particular e diferente dos outros.

O sétimo aspecto indica que os conteudos da personalidade t€m o social como fonte,
ainda que o sujeito construa os conteudos de sua personalidade, empregando-os de maneira
voluntaria na regulagdo e autorregulacao do comportamento. Neste sentido, a formagao da
personalidade apresenta um carater ativo e a produgao dos conteudos pelo sujeito relaciona-se
as suas condicdes internas e a possibilidade dele mesmo exercer uma influéncia
transformadora sobre o contexto em que vive.

O oitavo aspecto propde que os sistemas de atividade e de comunicag¢do nos quais
transcorre a vida do sujeito sdo as vias essenciais para que se produza o desenvolvimento e a
formagdo da personalidade. Tais vias se convertem em caminhos metodoldgicos
fundamentais para o estudo da personalidade.

J4 0 nono aspecto considera que a vivéncia é uma categoria essencial para o estudo e
caracteriza¢do da personalidade. Sobre este aspecto, Bozhovich (1976) afirma que para se
compreender as influéncias do meio sobre o sujeito e como elas configuram o seu
desenvolvimento, € preciso compreender as vivéncias deste sujeito, ou seja, “o carater de sua
relacdo afetiva com o meio” (BOZHOVICH, 1976, p. 123).

O décimo aspecto refere-se a concepgdo segundo a qual o desenvolvimento da
personalidade se direciona para a conquista da capacidade de autodeterminag¢do do sujeito.
Nesse sentido, “seu nucleo ¢ a esfera motivacional que, estruturada em sistemas motivacionais
de regulacdo, se integram, formando um todo que define a capacidade de autodeterminagao,
caracterizando e determinando a posicdo do sujeito para a realidade” (FERNANDEZ, 2003a,
p.297). A capacidade de autodeterminacdo ¢ a “capacidade de cada pessoa de atuar com
relativa independéncia das influéncias externas [...]” (DOMINGUEZ GARCIA, 2007, p. 60).

O décimo primeiro aspecto indica que a personalidade constitui o nivel superior de
integragdo dos conteudos da subjetividade e possui carater holistico (de totalidade), uma vez
que seus conteudos e fungdes constituem um sistema e ndo o resultado de uma somatoria de
conteudos e fun¢des (DOMINGUEZ GARCIA, 2003b). Nesse sentido, conforme Fernandez
(2003a, p.296),

[...] um elemento psicoldgico isolado ndo possui significagdo psicologica,
sendo em virtude do sistema no qual se integra. Os conteudos psicologicos
integradores da personalidade, originam uma entidade nova, diferente e
irredutivel a cada um deles separadamente, existindo uma relagdo dindmica e
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dependéncia funcional entre estes contetidos e entre estes € 0 sistema
personoldgico como totalidade.

A estrutura da personalidade

Conforme visto, a personalidade “é a organizagdo, a integragdo mais completa e
estavel de conteudos e fungdes psicoldgicas, que intervém na regulagdo e autorregulacdo do
comportamento nas esferas mais relevantes para a vida do sujeito” (FERNANDEZ, 2003a, p.
306). A estrutura da personalidade, por sua vez, ¢ a forma em que se organizam e se integram
seus conteudos para definir seu sentido. Considera-se que hd duas formas principais de
expressdo dos sentidos psicoldgicos que formam a estrutura da personalidade: as unidades
psicoldgicas primdrias e as formagdes motivacionais (FERNANDEZ, 2003a).

As unidades psicoldgicas “sdo contetidos parciais, estaveis, portadores de determinado
valor emocional, expressas em diferentes formas definidas comportalmentalmente ou
psicologicamente” (FERNANDEZ, 2003a, p. 301). Sdo consideradas unidades psicolégicas as
(1) necessidades, os (2) motivos, (3) o carater, (4) os interesses, (5) as atitudes e (6) os
habitos. J& as formacdes psicologicas (ou motivacionais) sdo (1) a identidade pessoal, (2) os
ideais, (3) as intencdes e (4) a concepcao de mundo.

Entende-se por mnecessidades as qualidades estaveis da personalidade, que se
distinguem por apresentar conteildo emocional positivo ou negativo € que se expressam has
vivéncias do sujeito. As necessidades podem ser de afeto, de contato intimo, de
reconhecimento social, de auto-realizacdo, dentre outras. Elas geram tensdo emocional,
devido a contradig¢do entre a satisfacdo e a insatisfacdo e podem dinamizar o comportamento,
voltando-se para determinados objetos ou pessoas e atuando de modo intencional, oculto ou
levando a uma busca ativa de sua conscientizagio (DOMINGUEZ GARCIA, 2003b).

Por sua vez, “os motivos, de maneira semelhante as necessidades, constituem
conteudos estaveis da personalidade e sdo o resultado da forma em que a mesma assume,
processa e elabora suas necessidades” (DOMINGUEZ GARCIA, 2003b, p. 6). Os motivos
podem ser conscientes ou inconscientes e se expressam no plano reflexivo-valorativo e
comportamental. Eles oferecem forca, intensidade, direcdo e sentido ao comportamento e
estruturam-se numa hierarquia. O nivel superior desta hierarquia sdo as fendéncias
orientadoras da personalidade. Estas sdo consideradas subsistemas de regulagdo
motivacional, cujos conteudos se elaboram conscientemente pelo sujeito e possuem para este

grande significacdo emocional. As tendéncias orientadoras da personalidade mobilizam o
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sujeito para seus objetivos essenciais na vida, expressam a dimensao temporal da motivagao
(passado, presente e futuro) e orientam-se para diferentes esferas da vida do sujeito: estudo,
profissao, trabalho, familia, lazer, dentre outras.

Dominguez Garcia (2003b) aponta que o cardter ¢ um conjunto de motivos
generalizados que se expressam em tragos estaveis associados a uma conduta definida, sendo
considerado uma unidade psicoldgica importante que forma a personalidade. Um mesmo trago
de carater se expressa de modo distinto em diferentes sujeitos ¢ de variadas formas em esferas
distintas num mesmo sujeito. Os tragos se expressam com maior intensidade nas esferas mais
significativas da vida, sendo que em sujeitos inseguros, se expressam de maneira mais rigida e
compulsiva e em pessoas com uma identidade estruturada e estavel, expressam-se com maior
flexibilidade. De acordo com Fernandez (2003a), sdo tracos de carater a sociabilidade, a
persisténcia, a sinceridade, a honestidade, a timidez, a extroversdao, a introversdao, dentre
outros.

Ja os interesses sao motivos orientados a busca de informacao, tornando seletiva a
conduta do sujeito. “Nao funcionam isolados sendo em um complexo sistema que se constitui
em estilo de vida. Orienta e unifica 0 que faz e pensa o sujeito” (FERNANDEZ, 2003a,
p.303). Por sua vez, os hdbitos constituem-se na automatizacdo de determinadas condutas,
enquanto que as atitudes consistem numa forma de organizacdo estavel, na qual o motivo se
estrutura, na manifestagdo concreta da personalidade em direcdo a objetos, situacdes ou
pessoas. Incluem valoragdes, emogdes e comportamentos (FERNANDEZ, 2003a, p. 303).

Fernandez (2003a) aponta que, mais que descrever quais sdo os conteudos
psicologicos, necessitamos saber como se integram e se articulam em sistemas, de modo que

alcancem seu real potencial mobilizador na personalidade. Sob este enfoque,

Os sentidos pessoais adquirem maior intensidade na medida em que vao
articulando-se entre si, formando configuragdes reais. Se produz aqui uma
forte imbricacdo e organicidade entre os processos psicoldgicos de natureza
afetiva e cognitiva, pois o sentido que a realidade alcanga para o sujeito se
produz em func¢do das necessidades e motivos de sua personalidade. Os
diversos motivos e necessidades se aglutinam ao redor dos motivos
hierarquicamente mais significativos, os quais conferem o sentido
psicologico as formagdes motivacionais em que se integram.
(FERNANDEZ, 2003a, p. 305).

As formagoes motivacionais possibilitam a regulagdo mediada do comportamento por
meio da elaboragdo de objetivos a médio e a longo prazo, bem como das estratégias

correspondentes. Ao contrario das unidades psicologicas primarias, as formagdes
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motivacionais adquirem lugar relevante nas operagdes intelectuais e os principais motivos da

personalidade se expressam através delas (DOMINGUEZ GARCIA, 2003b).

Segundo Dominguez Garcia (2003b), o termo formagdes motivacionais, proposto por
Gonzalez Rey (1989), permite identificar aqueles subsistemas de regulacdo motivacional que
integram diferentes motivos cujos conteudos sdao elaborados pelo sujeito por meio de suas
operagdes intelectuais e que participam de modo mediado na regulacdo e autorregulacdao do
comportamento. As formacdes motivacionais principais sdo a identidade pessoal (ou
autovaloracdo), os ideais, 0s projetos de vida, as intengoes € a concepg¢io de mundo.

A identidade pessoal ou autovaloracao se expressa no conceito preciso e generalizado
do sujeito sobre si mesmo, que elabora em fun¢do de suas principais necessidades, motivos e
aspiragoes. Os componentes da identidade pessoal sdo: (1) a autoconsciéncia ou consciéncia
de si mesmo, (2) o nivel de aspiragdo, ou seja, a elaboragdo de metas a alcangar em relagdo as
suas possibilidades, (3) o sentido de identidade, que significa a valoracdo que cada um faz das
qualidades que o diferencia dos demais e o caracteriza ¢ (4) o sentido de autoestima, que
envolve uma maior ou menor satisfacdo consigo mesmo, com base em seus defeitos ou
virtudes (DOMINGUEZ GARCIA, 2003b).

A identidade pessoal tem fun¢do (1) subjetivo-valorativa, ou seja, a possibilidade de o
sujeito conhecer com relativa objetividade suas caracteristicas pessoais, tanto fisicas como
psicoldgicas e morais e de ajuizd-las no sentido positivo ou negativo; (2) reguladora, pois
indica como se expressam os contetdos autovalorativos do sujeito na regulacdo de seu
comportamento, na elaboragdo de metas a alcangar-nivel de aspira¢do-e em seu sentido de
autoestima; (3) autoeducativa, sendo que esta associada ao surgimento da concepg¢do de
mundo, permitindo ao sujeito propor-se tarefas relativas ao seu autoaperfeicoamento.
Ademais, a autovaloracdo pode ser adequada ou inadequada (subvalorizagdo ou
supervaloriza¢do de si mesmo).

Outra formagdo motivacional importante sdo os ideais, que correspondem a imagem
cognitivo-afetiva almejada pelo sujeito. Os ideais designam a capacidade de cada pessoa de
elaborar uma projecao futura como conteido de suas motivagdes. No aspecto estrutural,
podem ser: (1) concretos, como modelo concreto com forte vinculo emocional, (2) sintéticos,
ou seja, a soma de qualidades de diferentes modelos concretos, onde ha um baixo nivel de
abstracdo e (3) generalizados, no qual ha a integra¢do de qualidades abstraidas e generalizadas
de diferentes modelos e onde o sujeito se converte no centro do seu ideal. Sdo considerados
indicadores para o estudo do ideal: (a) a riqueza de conteido, ou seja, as esferas de

significacdo que o sujeito destaca em sua projecao futura; (b) a estrutura, ou seja, o ideal
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concreto, sintético ou generalizado e (¢) o vinculo afetivo e elaboracao pessoal, ou seja, o
nivel de implicagdo emocional e de argumentacdo do contetido por meio de juizos proprios
(DOMINGUEZ GARCIA, 2003b).

Por fim, a autora destaca as intengoes profissionais como formagdes motivacionais que
caracterizam o nivel de desenvolvimento da motivacao profissional, quando se converteu em
tendéncia orientadora da personalidade e o sujeito elabora os conteudos nesta esfera em uma
perspectiva temporal a médio e longo prazo, com um elevado compromisso de identidade
pessoal. Os indicadores para o estudo das intengdes profissionais sdo: (a) componente
cognitivo, ou seja, o conhecimento do sujeito sobre o conteudo da profissdo; (b) componente
afetivo, que corresponde a atitude emocional positiva, negativa ou ambivalente;

(c) componente autovalorativo, ou seja, a valoragdo das caracteristicas pessoais em fungdo das
desejaveis a profissdo em questdo, bem como a necessidade de autoaperfeicoamento; (d)
componente de projecdo futura, ou seja, planos a médio e longo prazo, de estratégias para a

consecucao e previsao de obstaculos.

Relacdes entre personalidade e desenvolvimento psicologico por idades

Conforme assinalado, a personalidade ¢ uma configuragcdo subjetiva com estrutura e
dindmica inter-relacionadas. Nesse sentido, Bozhovich (1976) afirma que a caracterizagdo
psicologica por idades determina-se pela estrutura integral da personalidade do sujeito, que ¢
diferente em cada etapa do desenvolvimento, o que inclui o campo de suas necessidades, a
estrutura de sua consciéncia e o carater de suas atitudes diante da realidade. Ela esclarece que
“cada etapa do desenvolvimento se caracteriza ndo apenas pelo conjunto de particularidades
isoladas, sendo por uma estrutura integral peculiar da personalidade da crianga, assim como
pela existéncia de uma tendéncia do desenvolvimento especifico para esta etapa”
(BOZHOVICH, 1976, p.353).

Ao posicionar-se sobre alguns questionamentos quanto aos possiveis limites do
desenvolvimento por idades e a presenca de etapas nesse desenvolvimento, a autora pondera
que, ainda que estudos demonstrem progressos em determinados processos psiquicos, que
ultrapassam os limites do que se espera em cada idade, eles nao anulam as peculiaridades das
etapas de acordo com a idade do desenvolvimento psiquico do sujeito. Além disso, “ainda que
as fungdes e processos psiquicos isolados avancem em seu desenvolvimento, se estes

progressos nao se relacionam com a mudanca da personalidade da crianga em seu conjunto, os
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mesmos nao podem caracterizar seu desenvolvimento evolutivo”. (BOZHOVICH, 1976, p.
353).
Nesse sentido, ¢ preciso entender as inter-relagdes entre as condigdes internas e

externas do desenvolvimento de cada etapa, que resultam na posi¢do interna do sujeito:

Cada uma destas etapas se caracteriza por uma combinagdo, tipica para a
mesma, das condi¢des externas e internas do desenvolvimento, que criam a
posicdo interna da crianga, especifica para a idade. Esta posi¢do interna
constitui-se em condigdo também para a dindmica do desenvolvimento
psiquico da crianga durante a correspondente etapa e aquelas novas
formagdes psicologicas que surgem ao final da mesma. (BOZHOVICH,
1976, p. 352).

Bozhovich (1976) afirma que, j4 no inicio da vida, no periodo de lactancia,
apresentam-se duas necessidades fundamentais: a cognitiva e a de comunicacdo. Nos periodos
de desenvolvimento psiquico posteriores, estas necessidades nao se acabam, mas apresentam

contetudo, estrutura e especificidade nas variadas formas de conduta e de atividade da crianca.

Devido a isso, em cada estagio do desenvolvimento ocorre um conjunto
funcional peculiar de necessidades e aspiragdes, geneticamente relacionadas
com as necessidades primarias da crianga. Este conjunto se expressa nas
formas especiais de conduta e atividade, especificas para as criangas da
idade correspondente. (BOZHOVICH, 1976, p.355).

Embora considere que ndo existam limites exatos de idade entre as etapas de
desenvolvimento, uma vez que tais limites dependem das circunstancias concretas da vida e
da atividade do sujeito, ao tratar dos diferentes enfoques sobre as caracteristicas das idades e
do conceito de situagdo social de desenvolvimento, Bozhovich (1976) parte de um modo de se
entender o desenvolvimento, apresentando-o em trés etapas sucessivas: a idade escolar
primaria, a média e a superior.

Ainda que haja mobilidade entre os limites de cada idade, a autora reitera a existéncia
de etapas qualitativamente tipicas do desenvolvimento infantil, caracterizadas “pela
peculiaridade de certa estrutura integral da personalidade da crianga e pela presenca de
tendéncias especificas para uma etapa determinada de desenvolvimento” (BOZHOVICH,
1976, p. 116).

Ainda, ressalta o carater dialético complexo existente no vinculo entre as condigdes de

vida do escolar e suas particularidades psicolédgicas, entendendo-se que “cada etapa se
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caracteriza por um conjunto especial de condi¢gdes de vida e de atividade dos alunos e por sua
estrutura de particularidades psicologicas que se forma sob a influéncia destas condigdes”
(BOZHOVICH, 1976, p. 115).

Desse modo, a compreensdo do desenvolvimento psiquico exige uma andlise, “ndo
apenas das condic¢des objetivas que influenciam a crianga, mas também das particularidades ja

formadas de sua psique, através das quais se refrata a influéncia destas condigdes”

(BOZHOVICH, 1976, p.115).

A passagem de uma idade para a outra ocorre por meio de um salto dialético, ou seja,
por transformagdes qualitativas, sendo que cada idade se diferencia uma da outra pela
estrutura qualitativamente tipica de suas particularidades. A autora remete tal compreensao
também a Vigotski, que apontou uma caracterizacao de cada periodo por uma estruturagdo da
consciéncia como um todo, ou seja, uma estrutura especial de conexdes e relagdes
interfuncionais, que constitui, por sua vez, “o carater especial e o papel de cada funcao

psiquica que entra na estrutura da consciéncia” (BOZHOVICH, 1976, p. 122). Desse modo,

para compreender a influéncia do meio na formacao das particularidades da
crianca segundo sua idade, ha que se ter em conta, ndo somente as mudancas
ocorridas no meio (por exemplo, durante a passagem do circulo infantil a
escola), mas também as mudangas ocorridas na propria crianga que, por sua
vez, constituem o carater da influéncia do meio sobre seu desenvolvimento
psiquico posterior. (BOZHOVICH, 1976, p. 122-123).

Vigotski (1935) assinala que o papel do entorno no desenvolvimento do sujeito deve
ser compreendido a partir de uma perspectiva relativa, uma vez que o meio ndo se trata de
uma condi¢do que determina o desenvolvimento de modo puramente objetivo, mas deve-se
considerar o ponto de vista da relagdo existente entre o sujeito e seu entorno. Ademais, o autor
aponta que o papel de qualquer fator ambiental varia conforme as diferentes idades.

O autor salienta que sdo as experiéncias emocionais da crianga, 0s aspectos
fundamentais que explicam a influéncia do entorno no desenvolvimento psicolégico. Neste
sentido, uma mesma situagdo ambiental pode influenciar o desenvolvimento de pessoas
distintas de formas diferentes, de acordo com a idade em que ocorrem e da forma como a
crianga se relaciona emocionalmente com os acontecimentos.

De acordo com Vigotski (1935), mais importante do que saber quais sdo as
caracteristicas constitucionais do sujeito, ¢ descobrir quais destas caracteristicas
desempenharam um papel decisivo na determinagdo da relagdo deste com uma dada situagao.

Assim, as diversas situagdes vitais geram efeitos diferentes no desenvolvimento, dependendo
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dos sentidos e significagdes atribuidas pelo sujeito. O entorno exerce sua influéncia conforme
o modo como ele organizou as suas experi€éncias emocionais para desenvolver sua atitude

interna face as demandas situacionais. Desse modo,

O entorno ¢ um fator no campo do desenvolvimento da personalidade e de
seus tragos humanos especificos, e seu papel consiste em servir de fonte
deste desenvolvimento, ou seja, o entorno ¢ a fonte do desenvolvimento e
ndo seu ambito. (VIGOTSKI, 1935, p. 17).

Ainda referindo-se ao papel do meio no desenvolvimento psiquico da crianga,
Bozhovich (1976) enfatiza a importancia do conceito de situagdo social do desenvolvimento,

desenvolvido por Vigotski, o qual designou como sendo

aquela combinag@o especial dos processos internos do desenvolvimento e
das condigdes externas, que € tipica em cada etapa e que propicia condi¢des
também para a dindmica do desenvolvimento psiquico durante o periodo
evolutivo  correspondente e as novas formagdes psicologicas,
qualitativamente peculiares, que surgem no final deste periodo.
(BOZHOVICH, 1976, p. 123).

De acordo com Bozhovich (1976), o conceito de situagdo social de desenvolvimento
levou Vigotski a buscar a unidade de andlise correspondente a ele. O autor encontrou-a no

conceito de vivéncia, entendida como a relagao afetiva da crianga com o seu meio:

A vivéncia, segundo Vigotski, ¢ uma “unidade” em que estdo representados,
num todo indivisivel, por um lado o meio, ou seja, o experimentado pela
crianga; por outro, 0 que a propria crianga contribui nesta vivéncia e que, por
sua vez, se determina pelo nivel que ela ja alcangou anteriormente.
(BOZHOVICH, 1976, p. 123).

Bozhovich compreende por estado afetivo as “vivéncias emocionais prolongadas e
profundas, diretamente relacionadas as necessidades e aspiragdes ativas, que tem importancia
vital para o sujeito” (BOZHOVICH, 1976, p. 123). Nesse sentido, a vida afetiva est4 presente
em todas as pessoas, em maior ou menor intensidade, sem a qual elas seriam passivas ou
indiferentes. A autora aponta que “a vivéncia ¢ como um nd no qual estdo atadas diversas
influéncias e circunstancias, tanto externas como internas. Mas, precisamente por isso, ¢
impossivel examinar a vivéncia como um todo indivisivel” (BOZHOVICH, 1976, p. 124).

De acordo com Bozhovich (1976), tal dificuldade de andlise foi manifestada pelo
proprio Vigotski que, inicialmente, definiu o conceito de vivéncia como unidade de anélise

para a compreensao da influéncia do meio ao longo do desenvolvimento infantil. Mas, em
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seguida, abordou a vivéncia de modo intelectualista, ao considerar que se pode determina-la
pela forma com que a crianga compreende as circunstancias que a influenciam, pelo nivel de
suas generalizagdes, ou seja, pelas possibilidades intelectuais da crianga, de suas
interpretagdes. Tal mudanga de compreensao foi, para Bozhovich, um retrocesso e sua tese foi
por ela considerada erronea.

A autora entende que “o carater das vivéncias deve definir o cardter e o estado das
necessidades presentes no sujeito” (BOZHOVICH, 1976, p. 127) e, quanto mais essenciais
sdo as necessidades, mais fortes e profundas serdo as vivéncias. Ademais, afirma que a forga e
o conteudo das vivéncias dependera, primeiramente, das necessidades ou da combinagao de
necessidades manifestadas a partir da vivéncia e, depois, do grau de satisfagdo destas
necessidades.

Bozhovich (1976) afirma que ha um vinculo interno entre, de um lado, o carater
(conteudo e forga) da vivéncia e, de outro lado, o sistema de necessidades e motivos, que se
manifesta na vivéncia. Ademais, “partindo das vivéncias, ¢ possivel desvelar as necessidades
e aspiracdes do sujeito que determinaram a vivéncia e, consequentemente, toda a
complexidade das condi¢des internas e externas que determinam a formacdo da
personalidade” (BOZHOVICH, 1976, p. 132).

A autora considera que a interpretagdo da natureza psicoldgica da vivéncia ¢ um ponto
de partida para a andlise psicologica dos sentimentos e das emogdes e afirma que estas tltimas
eram caracterizadas, até entdo, por seus processos fisioldgicos e bioquimicos e de forma
descritiva. Contudo, a interpretacdo a partir da vivéncia abre o campo para a caracterizagao
das emoc¢des com mais contetidos, ao descobrir suas origens, 0s mecanismos psicologicos que
constituem as diferencas qualitativas entre os varios estados emocionais e também as
particularidades individuais das mesmas emoc¢des em pessoas diferentes. Assim, os estudos

que a autora analisa apontam para o fato de que

[...] a vivéncia reflete realmente o estado de satisfagdo do sujeito em suas
relagcdes mituas com o meio social e cumpre, assim, na vida do mesmo uma
funcdo extremamente importante: ‘lhe informa’ em que relagdo se encontra
com esse meio, € em correspondéncia a isso orienta sua conduta,
estimulando-o a atuar naquela dire¢do que diminua ou acabe totalmente com
o desacordo surgido. (BOZHOVICH, 1976, p. 132-133).

Ressalta-se que para Bozhovich (1976) a compreensdo das particularidades das
vivéncias que sdo caracteristicas dos sujeitos de uma determinada idade leva a andlise das

necessidades e aspiragoes do sujeito, combinadas com as possibilidades objetivas de suas
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satisfagoes. Contudo, para a realizacdo desta andlise ¢ preciso valer-se de alguns conceitos
complementares, quais sejam: a posi¢do ocupada pelo sujeito no sistema de relagoes sociais
acessiveis para ele e sua posi¢do interna. Tais conceitos expressam a posicdo marxista
segundo a qual a vida social do homem determina sua consciéncia.

Em suas investiga¢des junto a alunos com historico de indisciplina e fracasso escolar,
Bozhovich (1976) chegou a descoberta de que as influéncias do meio “constituem um
determinado sistema, cujo centro sdo as influéncias vinculadas a posicdo que uma dada
crianga ocupa entre os que a rodeiam; mais exatamente, entre as pessoas de quem depende
diretamente seu bem-estar emocional” (BOZHOVICH, 1976, p. 136-137).

A autora aponta duas condi¢oes que determinam a situagdo social de um dado sujeito:
primeiramente, as exigéncias historicamente formadas pelo meio social e que correspondem a
determinada idade, como pré-escolar, escolar, adolescente, etc. Em segundo lugar, “pelas
exigéncias feitas a uma dada crianga pelos que a rodeiam, partindo das particularidades
individuais do desenvolvimento da propria crianga e da situagdo concreta formada em uma
determinada familia” (BOZHOVICH, 1976, p. 137).

Esta ultima condi¢do envolve, por exemplo, a posicdo de filho Unico, de crianga
inteligente da qual a familia espera um futuro brilhante, da adolescente responsavel pelo tnico
sustento da familia, dentre outros. A autora aponta que pode haver contradi¢des neste aspecto
quando, por exemplo, enquanto um professor enfoca a posicao de aluno de uma determinada
crianga, seus pais podem vé-la, antes de tudo, como uma ajudante nos afazeres domésticos,
considerando o estudo em segundo plano.

Um terceiro fator a ser considerado como condi¢do que pode determinar a situagdo
social de um sujeito € o coletivo de pares, que estabelece exigéncias especiais a seus
membros, distintas daquelas oriundas de seus pais e professores. A autora afirma que “esta
ultima for¢a pode resultar decisiva, especialmente para os adolescentes, para os quais seu
lugar no coletivo, as relagcdes com os companheiros, com frequéncia, sdo as mais importantes”
(BOZHOVICH, 1976, p. 137).

A autora entende que todos os fatores apontados acima se constituem em uma situagao
complexa, sendo necessaria uma cuidadosa andlise para o estudo das circunstancias objetivas
que influenciam a personalidade do sujeito.

Ainda que a anélise dos fatores do desenvolvimento psiquico parta do lugar ocupado
pelo sujeito em seu meio, ¢ impossivel limitar-se a isso, pois “em cada etapa de seu
desenvolvimento, a crianga possui ja determinadas particularidades psicologicas, adquiridas

na etapa anterior” (BOZHOVICH, 1976, p. 139). Tais particularidades, embora tenham
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surgido sob a influéncia do meio, sdo internas, inerente ao sujeito, € constituem-se em fatores
reais do desenvolvimento.

Para ilustrar tal fato, Bozhovich (1976) comenta sobre um aluno que passa para o
quinto ano, mas nao possui as formas de pensamento, conhecimentos e habitos prévios,
necessarios a apropriagdo do programa educacional previsto para o quinto ano. Tal situacao
traz implicagdes no desenvolvimento do estudante, uma vez que existem exigéncias reais que
sdo apresentadas ao aluno de quinto ano, podendo chocar-se com as suas reais possibilidades,
ou seja, ha discrepancia entre as exigéncias apresentadas ao sujeito e as suas proprias
necessidades e aspiragoes.

13

Neste sentido, Bozhovich destaca que “é precisamente a correlacdo das exigéncias
externas com as possibilidades e necessidades da propria crianga o que constitui o eixo central
e determinante de seu desenvolvimento posterior” (BOZHOVICH, 1976, p.140). Tal
conjuntura implica na necessidade de se considerar o conceito de posi¢do interna como um
sistema de fatores internos que, da mesma forma que os fatores externos, influenciam a
conduta do sujeito e o seu desenvolvimento posterior.

A posicdo interna se forma a partir da atitude adotada pelo sujeito, tendo em vista a
sua experiéncia, as suas possibilidades, necessidades e aspiracdes, surgidas ao longo do seu
desenvolvimento anterior. “Precisamente, esta posi¢do interna influencia a estrutura de sua
atitude para a realidade, para os que a rodeiam e para si mesma, € € por meio dela que se

interpretam em um determinado momento as influéncias provenientes do meio”

(BOZHOVICH, 1976, p. 140).

Nesse sentido, tudo o que acontece ao redor do sujeito, a partir do seu meio social, ou
seja, as exigéncias do meio, somente influenciam o seu desenvolvimento, atuando como
fatores reais deste desenvolvimento, se estiverem de acordo com a estrutura das necessidades

internas do sujeito. Em outras palavras,

a necessidade, pois, de cumprir esta ou aquela exigéncia do meio somente
surge na crianga quando ela ndo apenas assegura sua posi¢ao objetiva entre
os que a rodeiam, mas também lhe possibilita ocupar a posi¢do a que aspira,
quer dizer, satisfaz sua posi¢do interna. (BOZHOVICH, 1976, p. 140).

A autora traz que para se ter uma compreensao acerca da formacao de tragos novos no
desenvolvimento ¢ necessario que se diferencie a situagdo objetiva ocupada pelo sujeito na
vida e sua propria posi¢do interna. Consequentemente, a mudanca de atitude do sujeito

mediante os fendmenos da realidade requer mudancga na sua posi¢ao interna.
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A guisa de conclusdo, Bozhovich (1976) preconiza que a formagao da personalidade ¢
determinada pela correlacao entre, de um lado, o lugar que o sujeito ocupa no sistema das
relacdes humanas a ele acessiveis, o que inclui as exigéncias que lhe sdo apresentadas neste
sistema e, de outro, pelas particularidades psicologicas ja formadas a partir da experiéncia
anterior do sujeito.

Além disso, Bozhovich (1976) afirma ser necessario compreender a situagdo social
concreta do desenvolvimento, que é especifica em cada etapa da evolugdo do sujeito, ou seja,
determinar o lugar ocupado pelo sujeito da idade correspondente no sistema de relagdes
sociais frente as exigéncias, direitos e obrigagdes apresentadas pela sociedade. Contudo, a
compreensdo da situagdo social do desenvolvimento também requer que se considerem as
possibilidades e necessidades deste sujeito que foram constituidas em periodos anteriores e
que tém importancia atual no que se refere a sua localizagdo em determinada etapa de sua
evolu¢do. Tal conjuntura torna necessaria a analise dos fatores internos e externos do
desenvolvimento, “tomados em sua unidade e interdependéncia, ja que somente considerando
esta unidade poderemos compreender a estrutura de aspiragdes e necessidades da crianga, cujo
processo de satisfacdo determina seu desenvolvimento em um determinado periodo de idade”.
(BOZHOVICH, 1976, p. 144).

Vimos que, para analisar a peculiaridade qualitativa de um nivel de idade determinado,
bem como as tendéncias do desenvolvimento caracteristico de um dado nivel e as novas
particularidades psiquicas, ou novas formagdes que surgem no desenvolvimento ao final de
cada periodo, ¢ preciso, primordialmente, estudar a situacdo social de desenvolvimento
(BOZHOVICH, 1976; VIGOTSKI, 2006).

Tal estudo pressupde a andlise da posicdo objetiva do sujeito ou do sistema de
condi¢des objetivas em que ele vive e de sua posi¢do interna, ou seja, de como ele reage as
circunstancias externas, tendo em conta o seu nivel de desenvolvimento alcancado. Esta
analise conduz ao exame da correlacdo entre as exigéncias e expectativas do meio e as
possibilidades que o sujeito dispde para responder a elas. De tal correlagdo surgem novas
necessidades, desejos e aspiracdes “(...) que constituem o sistema motivacional especifico
para uma dada idade, que determina, por sua vez, a tendéncia geral de sua personalidade e sua
vida afetiva” (BOZHOVICH, 1976, p.166).

No proximo capitulo apresentaremos algumas contribuicdes de autores do Enfoque
Historico Cultural para o estudo da etapa da adolescéncia como momento evolutivo especifico

do desenvolvimento da personalidade. Acreditamos que, somado ao que vimos sobre o



desenvolvimento da personalidade de modo geral, sera possivel compreender de maneira mais

ampla como ocorre o desenvolvimento da personalidade na adolescéncia.
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3 CONSTITUICAO DA ADOLESCENCIA

Poderiamos iniciar este capitulo buscando responder a pergunta: “o que ¢ a
adolescéncia?”. Contudo, seguiremos o mesmo movimento de Aguiar, Bock e Ozella (2007),
segundo o qual o Enfoque Historico-Cultural exige uma reformulacdo desta questdo para a
seguinte pergunta: “como se constituiu historicamente esse periodo do desenvolvimento?”’
(AGUIAR; BOCK; OZELLA, 2007, p. 169).

Até o século XVIII, a adolescéncia nao era considerada uma fase do desenvolvimento
humano, confundindo-se com a infincia. Foi o processo de escolarizacao e o distanciamento
paulatino da crian¢a em relagdo ao mundo do trabalho que propiciou o reconhecimento da
adolescéncia como etapa do desenvolvimento humano (ARIES, 1981). Desde entdo, os fatores
de ordem biologica e individual foram associados a adolescéncia, vista como fendmeno
universal. Atualmente, ainda predominam concepg¢des naturalizantes sobre a adolescéncia,
universalizando e patologizando este periodo do desenvolvimento humano, levando-a a ser
considerada naturalmente conflituosa, turbulenta, dificil, cheia de crises e instabilidades que
sdo atribuidos ao psiquismo do adolescente (CHECCHIA, 2006).

Em pesquisa bibliografica, Alves e Leal (2015), investigaram as concepg¢des de
adolescéncia presentes em artigos cientificos na area da Psicologia e da Educagdo, por meio
de consulta nas bases de dados SCIELO e PEPSIC, com os descritores “adolescéncia” e
“adolescente”. A maioria dos artigos encontrados (47%) concebe a adolescéncia numa
perspectiva naturalizante e universalizante, como transi¢do para o mundo adulto e cheia de
crises, enquanto que apenas 29 % a concebem como construgdo historica, nas quais as
condigoes socio-historicas sdo suas constituintes.

Neste trabalho, ndo ¢ nossa intengdo discorrer sobre a visao naturalizante da
adolescéncia encontrada na literatura, atividade ja realizada por outros autores como
Mascagna (2009), Leal (2010), Bock (2004) e outros. Conforme assinalado na Introducao
deste trabalho, a abordagem Historico-Cultural fundamenta nossos estudos, razao pela qual
optamos por ressaltar algumas das pesquisas mais recentes sobre a adolescéncia a luz deste
referencial, tais como os estudos de Cecchia (2010, 2006), Anjos (2011, 2014, 2015),
Basmage (2010), Mascagna (2009), Leal (2010), Toledo e Aratjo (2011), Koshino (2011),

15 0s referidos autores utilizam a nomenclatura “abordagem socio-historica”, em vez de “enfoque historico-
cultural”. Optamos por utilizar a ultima expressdo e consideramos que tais diferencas ndo modificam o
sentido da ideia apresentada.
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Montezi ¢ Souza (2013), Tomio e Facci (2009), Leal e Facci (2014), Mascagna e Facci
(2014), Roman e Souza (2014), Aguiar, Bock e Ozella (2007), dentre outros.

A perspectiva Histoérico-Cultural tem questionado a visdo que restringe o conceito de
adolescéncia a uma categoria homogénea ou abstrata, uma vez que a constitui¢do historica e
social considera que ““(...) as representacdes, significagdes, atributos e papeis socialmente
vinculados aos adolescentes apresentam variacdes em uma mesma sociedade ao longo da
historia, bem como entre distintas conjunturas ou contextos sociais” (CECCHIA, 2006, p.
131). Sob este enfoque, ¢ preciso compreender as singularidades presentes em adolescéncias
diferentes, pois existem distintas formas de vivenciar a condi¢do de ser adolescente, variando
conforme a classe social, o género, a raga, o contexto socio-historico no qual os adolescentes
se situam.

Observamos, cotidianamente, sejam em conversas informais ou mesmo em
apresentagdes midiaticas, referéncias negativas em relagdo a adolescéncia. E comum
ouvirmos termos como ‘“‘aborrecentes”, “fase dificil”, “crise”, dentre outras expressdes que
contribuem para reforgcar alguns estigmas referentes a adolescéncia. Entretanto, Cecchia
(2006) considera que € preciso apreciar a positividade deste periodo, atentando-se para a
singularidade da adolescéncia, sem limita-la a uma etapa do meio entre a infincia e a vida
adulta, descrevendo-a como algo que falta, ou seja, fazendo referéncias ao que se deixou de
ser ou ao que ainda serd (CECCHIA, 2006).

Contudo, as concepg¢des que dominam a sociedade atual estdo presentes no proprio
discurso dos adolescentes sobre eles mesmos (LEAL; FACCI, 2014). Mascagna (2009), em
pesquisa na qual realizou entrevistas com adolescentes, identificou que o discurso destes €
permeado por ideais pos-modernos, refletindo as concepgdes dominantes da sociedade atual.
A propria concepcao de adolescéncia dos entrevistados relaciona-se com teorias biologicistas
que justificam comportamentos como rebeldia por meio de explicagdes de carater hormonal.

Tais concepgdes que naturalizam a adolescéncia podem ter repercussdes muito sérias
na sociedade, como por exemplo, o fato de que a adolescéncia tem sido foco de noticias na
midia e de Projetos de Lei, em que ha um interesse por parte de segmentos da sociedade em

modificar o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), para que a idade de responder
criminalmente por delitos cometidos'® seja reduzida. Tal movimento ¢ devido, dentre outros

fatores, a indignagdo de muitos pela participagdo de adolescentes em crimes hediondos. Nesse

16 Projeto de Lei que tramita na Camera dos Deputados que visa @ Redugdo da Maioridade Penal de 18 para 16
anos. Para saber mais sobre este projeto ler a entrevista do Dr. Olimpio de S& Sotto Maior Neto, Procurador
de Justica. In: http://www.netbabillons.com.br
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sentido, nao se considera a responsabilizacdo social pelo estado de coisas, focando a
responsabilidade no individuo por problemas de origem social, sem se compreender a
totalidade dos fatos. Assim, comportamentos delituosos e violentos passam a ser naturalizados
(MASCAGNA, 2009).

Roman e Souza (2014) analisam a adolescéncia em conflito com a lei, apontando as
dimensdes ideologica, institucional e ontoldgica do processo de desumanizagao desses
adolescentes. A dimensdo ontologica assinala o papel da midia na constru¢do da imagem do
adolescente, como a divulgacdo do mito de que o jovem ¢ o grande responsavel pelos altos
indices de criminalidade e autores dos piores crimes. As informacdes divulgadas pela midia
sugerem que criminalidade e funcionamento social sdo processos independentes e, nesse
sentido, “a fim de retirar o foco da multideterminagdo envolvida no fenomeno da
criminalidade, ocultando, sobretudo, sua raiz social, o discurso ideoldgico separa o
adolescente das condi¢des concretas de vida que o constituem” (ROMAN; SOUZA, 2014, p.
164).

Os autores indicam a predominancia da logica punitiva da justica nos casos de
adolescentes que cometeram infragdes, em detrimento do trato educacional a estes problemas.
“Abstraidos da rede de relagdes sociais em que se constituem, adolescentes em conflito com a
lei aparecem como sede e origem do mal de que sdo efeitos” (ROMAN; SOUZA, 2014, p.
167).

A construcao social da imagem do adolescente infrator como aquele que nao
pode se responsabilizar por seus atos, sendo irracionalmente perigoso e, por
isso, devendo ser objeto de enérgica intervengdo, justifica a perpetuagdo da
violéncia, do confinamento e do descaso aos direitos humanos no controle
tradicionalmente exercido pelo Estado. Reflete a tortuosidade das praticas
institucionais cotidianas e torna evidente o abismo entre o que determina o
Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) e o que de fato ocorre nas
institui¢des encarregadas de lidar com a questdo. (ROMAN; SOUZA, 2014,
p- 167-168).

Os autores afirmam que ¢ preciso esclarecer o contexto de vida desses jovens em
conflito com a lei que sdo, majoritariamente, pobres, filhos das classes trabalhadoras numa
sociedade em que o trabalho ¢ desvalorizado, vivendo em condi¢des precarias de existéncia,
com falta ou insuficiéncia de servigcos basicos de bem-estar social, de vivéncias culturais,
educativas e esportivas e de exercicio profissional. Ao mesmo tempo, as mercadorias sao

atraentes para esses adolescentes. Assim,
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Na busca desenfreada por dinheiro, mulheres, carros, grifes, drogas, armas,
o adolescente em conflito com a lei leva as ultimas consequéncias a
formulacdo fetichista de que o poder esta na coisa, que deve ser possuida e
exibida, a qualquer custo, até mesmo o da propria vida, invertendo assim a
ideia de posse: sdo vidas a disposi¢ao de coisas (ROMAN; SOUZA, 2014, p.
182).

Toledo e Aratjo (2011) observam que existe uma ambivaléncia nos discursos sobre a
adolescéncia, uma vez que as caracteristicas desta fase ora sdo consideradas marginais e
patologicas, ora sdo valorizadas socialmente, tais como a rebeldia, a juventude e a beleza.
Além disso, ora os adolescentes sdo considerados vitimas do meio social cadtico, ora sdo
vistos como agentes desse meio, tal como exemplificamos com o Projeto de Lei que visa a
redu¢do da maioridade penal.

Conforme notado, ndo ¢ possivel falar de desenvolvimento humano sem articula-lo as
questdes historico-culturais, das quais fazem parte aspectos politico-ideoldgicos. As
contradi¢cdes vividas em nossa sociedade estdo presentes ndo somente nos discursos, como

fazem parte da propria constituicdo da adolescéncia, uma vez que:

Os discursos que constroem a adolescéncia e ditam padroes de
relacionamento com esses sujeitos (entre um desses padroes, a hebefobia”)
atuam na formagdo de uma subjetividade social que envolve ndo apenas os
sujeitos nesse periodo de vida, mas também adultos, idosos e criangas. A
configuracdo dessa subjetividade social atua na construgdo propria da
subjetividade individual — em uma relagdo dialética — dos sujeitos
adolescentes. Essa dinamica faz com que, muitas vezes, a subjetividade
social atue nos individuos de forma a confirmar parte das representacdes
sobre a adolescéncia. Isso significa que os adolescentes, muitas vezes em

resposta aos discursos sociais, ajam dentro do que ¢ esperado para um
adolescente. (TOLEDO; ARAUIJO, 2011, p. 105 e 106).

A ambivaléncia da sociedade frente ao adolescente também ¢ observada por Salles
(2005), segundo a qual a sociedade busca promover uma igualdade entre as faixas etarias,
diluindo as suas fronteiras, mas ao mesmo tempo perpetua as diferengas, atribuindo papeis e
atividades especificas para cada faixa etaria. Nesse sentido, questiona a utilizacdo dos critérios
etarios tradicionais, uma vez que percebe a necessidade de constru¢do de novos pardmetros de
reconhecimento da adolescéncia, proprios de nossa época.

As representacdes sociais sobre a adolescéncia, oriundas de informagdes divulgadas

pelos meios académicos e cientificos, bem como pelos meios de comunicacdo, que costumam

17" Hebefobia significa medo ou aversio a adolescentes (TOLEDO; ARAUJO, 2011).
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identificar a adolescéncia como periodo de desequilibrio, rebeldia e instabilidade sdo, muitas
vezes, apropriadas pelos proprios adolescentes, formando-se modelos estereotipados de
conduta. Ainda, as relagdes que se estabelecem entre adulto e adolescente sdo perpassadas por
tais concepcoes e as expectativas adultas com relagdo ao modo com que os adolescentes se
inserem na sociedade e se relacionam sdo expressas nas atitudes de todos os envolvidos, “o
que torna necessaria a compreensdo dessas relacdes e do lugar que elas assumem no
comportamento e no desenvolvimento dos individuos” (LEAL; FACCI, 2014, p. 36).

Leal e Facci (2014) destacam as diferencas entre as adolescéncias vividas a partir das
oportunidades distintas e nao igualitarias de cada sujeito de ter acesso aos bens culturais, o
que resulta em diferentes formas de se viver a adolescéncia e de manifesta-la nos varios
segmentos sociais. Contudo, afirmam que a tendéncia a igualar todos os adolescentes ¢
compreensivel dentro do contexto social em que vivemos atualmente, cujos valores se
flexibilizam, o consumo se faz premente, ha uma apologia ao descartavel, dentre outros

aspectos da sociedade atual.

Assim, a identidade de criangas e adolescentes, hoje, tem se constituido a

partir de uma cultura cuja caracteristica marcante ¢ a existéncia de uma
industria da informagao, de bens culturais, de lazer, de consumo. H4 uma
énfase no momento presente, na satisfacdo pessoal, no prazer imediato.
(LEAL; FACCI, 2014, p. 38).

Mascagna e Facci (2014, p. 64) entendem que os adolescentes estdo inseridos numa
sociedade pos-moderna onde a individualidade extrema ¢ marcada em seus comportamentos.
“(...) A pos-modernidade instituiu uma cultura cuja geracdo ¢ voltada para si mesma, sem
pensar na coletividade, voltada para os direitos individuais acima de tudo e de todos”.
Assinalam, ainda, que os adolescentes do inicio do século XXI “sdo individualistas, negam o
conhecimento e principalmente o outro como referéncia; muitos acreditam que aprendem por

si 80, pois se acham autdbnomos e criativos” (MASCAGNA; FACCI, 2014, p. 64).

Os individuos se relacionam de forma fetichizada e viram meros
expectadores da realidade. Ocupam seus tempos livres em frente a televisdo,
a internet, aos videogames e aos celulares que fazem tudo, principalmente,
simular a realidade de forma distorcida e fragmentada, como ¢ comum
presenciar nos adolescentes. Na pds-modernidade, observa-se cada vez mais
o prolongamento da infincia, a falta de vinculos afetivos, o aumento dos
relacionamentos superficiais, o pluralismo e o relativismo do conhecimento.

(MASCAGNA; FACCI, 2014, p. 64).
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A individualidade ¢ fetichizada pela sociedade atual, conforme Duarte (2004) descreve
em seu livro “Fetichismo da Individualidade” e, com os adolescentes isso ndo seria diferente.
Nesse sentido, Mascagna (2009) afirma que a naturalizagdo da adolescéncia ¢ apoiada nos
principios da pés-modernidade, que concebem o homem como um ser unico, livre, autbnomo
e individualista.

Caracteristicas de uma dada sociedade, no caso, a burguesa, que passam a
ser naturalizadas, como se os homens nascessem com elas. Os adolescentes
acreditam que seus comportamentos sao inatos ¢ que a sociedade espera
deles tais condutas, como ser diferente, curtir a vida, ser rebelde e andar em
grupo (MASCAGNA, 2009, p. 151).

Até este ponto de nossas consideracdes sobre a adolescéncia, trouxemos aspectos
importantes para contextualizarmos o nosso adolescente brasileiro, que vive numa sociedade
capitalista, ocidental, repleta de desigualdades sociais, onde imperam inumeros padroes
politico-ideologicos. Estamos longe de tecer consideragdes que abarquem todo o contexto
cultural e as diferencas de condi¢des em que cada adolescente se constitui.

Contudo, encontramos na literatura russa e cubana autores que compartilham do
Enfoque Historico-Cultural e que desenvolveram pesquisas muito importantes a partir dos
estudos vigotskianos, produzindo um legado para a compreensdo da adolescéncia inexistente
em nossas producdes brasileiras. Desse modo, trouxemos para este estudo, sobretudo, as
contribuicdes de L. B. Bozhovich (2003), L. G. Dominguez Garcia (2003a) e T. V.
Dragunova (1980). Estas tltimas desenvolveram pesquisas sobre a personalidade humana, em
especial, direcionadas para o estudo das caracteristicas psicoldgicas da personalidade na
adolescéncia, que se configura num dos focos principais de nosso estudo.

Sabemos que os estudos realizados por autores estrangeiros, como € o caso dos russos
e dos cubanos, com os quais nos fundamentamos neste trabalho, devem ser contextualizados,
uma vez que foram produzidos em condigdes culturais e periodos historico-sociais diferentes.
Contudo, durante a leitura desse referencial tedrico, percebemos muitas coincidéncias com as
caracteristicas psicologicas dos adolescentes com os quais convivemos. Tal observagdo ¢ feita
no sentido de esclarecermos ao leitor que nao podemos universalizar nenhum dado, mas
acreditamos que as pesquisas que fundamentaram as produgdes tedricas devem ser respeitadas
e analisadas a luz do contexto em que se vive.

Mascagna (2009), em seus estudos sobre a adolescéncia, apresentou uma preocupagao
em contextualizar as produgdes vigotskianas sobre a atividade principal de adolescentes. A

autora constatou que o estudo e a comunicagao intima pessoal continuam sendo atividades
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dominantes dos adolescentes na contemporaneidade, embora com roupagens diferentes. Ela
observou também que, enquanto Vigotski vivia um periodo histérico numa sociedade
revolucionaria, que tinha por objetivo o socialismo, as exigéncias historico-sociais da
sociedade atual sdao bem diferentes. Além disso, apresenta o fato de que o avango tecnoldgico
a que os jovens tém acesso modificou suas formas de relacionamento, atualmente
comprometido com ideais neoliberais. Porém, a sua pesquisa confirmou que as atividades
principais continuam sendo as mesmas apresentadas por Vigotski, embora com novas formas
de funcionamento e, consequentemente, novas qualidades psiquicas.

A adolescéncia e a juventude tém sido tradicionalmente definidas na literatura sobre o
desenvolvimento humano como idades de transito entre a infincia e a vida adulta, sendo
considerados momentos centrais no processo de socializagdo dos individuos, no transcurso
dos quais o sujeito se prepara para cumprir determinados papeis sociais proprios da vida
adulta, nos campos profissionais e relacionais (DOMINGUEZ GARCIA, 2003a).

Por esse motivo, concordamos com Dominguez Garcia (2003a) ao afirmar que ha uma
complexidade do desenvolvimento subjetivo da etapa da adolescéncia, somada a diversidade
de enfoques que a abordam e a inexisténcia de uma tnica teoria que faga uma completa
caracterizacdo desta etapa de vida. Ademais, a autora considera impossivel abarcar o estudo
das regularidades psicoldgicas a partir de uma unica definigao.

As regularidades da adolescéncia se apresentam como tendéncias do desenvolvimento
psicolégico e permitem estabelecer os limites das idades, sem desconsiderar que tais
regularidades se expressam no sujeito individual de maneira particular, a depender de véarios
fatores, dentre eles, as condi¢des educacionais do sujeito, as aquisi¢des psicologicas
alcancadas em etapas anteriores e, principalmente, a forma do sujeito se apropriar das
influéncias externas e compor a sua propria subjetividade. Segundo Dominguez Garcia
(2003a), independentemente da concepg¢do tedrica que os autores assumam, a maioria destes
considera que a idade cronologica ndo € o principal critério de determinacdo das etapas da
adolescéncia e da juventude, porém, os estudiosos propdem alguns limites etdrios para tais
momentos.

Para Dragunova (1980) e Dominguez Garcia (2003a) a adolescéncia inicia-se entre os
11-12 anos e termina aos 14-15 anos, com algumas pequenas variagdes. Ademais, ¢ preciso
reconhecer a existéncia de uma juventude precoce, de 14-15 anos a 17-18 anos e de uma
juventude tardia, de 17-18 a 25 anos, aproximadamente. Tal etapizagdo vai ao encontro do
Estatuto da Crianca e do Adolescente, que estabelece para a adolescéncia o periodo entre os

doze e dezoito anos de idade (BRASIL, 2002).
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Toledo e Aragjo (2011) apontam a existéncia de uma tendéncia social ao
prolongamento da adolescéncia, sendo que, em nossa sociedade ocidental atual, muitas
caracteristicas atribuidas a esta fase tornam-se mais valorizadas: beleza, rebeldia e culto ao
corpo. Deste modo, a juventude tem se apresentado enquanto um bem de consumo que pode
ser obtido por pessoas de qualquer idade, desde que possuam recursos economicos. Outro
fator preponderante nesse prolongamento da adolescéncia ¢ a necessidade de Formagao
Permanente ou Educagdo Continuada, fendmeno social oriundo das novas demandas de
mercado de trabalho que exige que o individuo atinja um alto grau de instrug@o para inserir-se
no mercado.

Nesse sentido, as etapas de desenvolvimento devem ser compreendidas como “idades
psicolodgicas”, tendo em vista o cardter complexo do processo de desenvolvimento humano,
que depende ndo s6 da maturagdo organica, uma vez que, antes de tudo, ha uma configuragao
histérico-social.

Bozhovich (2003) denomina a adolescéncia como “Idade Escolar Média”, periodo que
corresponde a idade dos 11-12 anos a 13-14 anos. Para a autora, a idade escolar média ¢
também chamada de idade de transicdo, uma vez que ¢ um periodo decisivo no qual o sujeito
conclui a sua infancia e passa para uma etapa de desenvolvimento psiquico que o prepara para

a independéncia. Assim,

Apesar de que a posi¢do geral das criangas (posi¢ao de escolar) e de que sua
atividade fundamental (o estudo) ndo mudem, no essencial, na idade escolar
média, em comparagdo com a idade escolar pequena, ocorrem mudangas
essenciais, tanto em seu modo de vida como nas condi¢des internas do seu
desenvolvimento. (BOZHOVICH, 2003, p. 342-343).

Segundo Bozhovich (2003), quanto mais velha ¢ a crianga, mais profundas sdo as
marcas das condi¢des que caracterizam a vida social na qual se desenvolvem as
particularidades de sua vida individual. Por isso, defende a inviabilidade de se ter uma
caracterizacdo geral do adolescente, desconsiderando a sua historia. Sob este enfoque,
Dominguez Garcia (2003a) aponta que as principais limitagcdes das teorias sobre adolescéncia
e juventude se devem ao fato de conceberem as regularidades destes momentos como
universais, invaridveis e independentes do contexto social de onde os individuos se
desenvolvem.

A caracterizacdo das idades estd relacionada a existéncia de diferentes enfoques na
Psicologia do Desenvolvimento, que levou a uma diversidade de explicagdes sobre as

regularidades do desenvolvimento psiquico e da personalidade, apresentando suas marcas
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historicas. No final do século XIX surgiram as mais variadas concepgdes sobre a adolescéncia
e a juventude, momento em que o desenvolvimento das Ciéncias Sociais alcangava o seu
auge, passando a adotar os métodos das Ciéncias Naturais. Embora tais conhecimentos
tivessem seu valor, eles corroboraram com uma interpretacao dicotOmica que caracterizou a
ciéncia, seja enfatizando os fatores biolodgicos na determinacdo das principais regularidades
que diferenciam os periodos, seja enfatizando as condig¢des sociais a atuarem de forma linear
no processo de desenvolvimento. Algumas concep¢des ainda destacavam o aspecto
psicolégico como determinante nos processos desenvolvimentais (DOMINGUEZ GARCIA,
2003a).

Contudo, para além das tendéncias lineares e reducionistas na compreensdo do
desenvolvimento humano, Dominguez Garcia indica o enfoque de Kon (2003), elaborado a
partir da categoria “situacdo social do desenvolvimento” de Vigotski, o qual propde que se
considerem duas linhas na caracterizagdo das etapas de desenvolvimento, a saber: a linha
natural de desenvolvimento, que engloba os processos de maturidade fisica, e a linha social de
desenvolvimento, que compreende as peculiaridades do processo de socializagdo, incluindo a
posicao social ocupada pelos adolescentes e jovens como grupos evolutivos.

Além de se compreender as regularidades e as tendéncias psicologicas gerais que sdo
diferentes em cada etapa do desenvolvimento, reiteramos a importancia de considerarmos a
analise particular de tais regularidades e tendéncias em cada sujeito, como Unica e irrepetivel
(DOMINGUEZ GARCIA, 2003a). Nesse sentido, Bozhovich (2003) pondera que as
condi¢des de vida e educacdo dos adolescentes ndo sdo uniformes em nenhum pais, além das
condi¢des de vida em familia, ainda que algumas condi¢des sociais como a uniformidade dos
modos sociais de educacdo possam propiciar alguns tragos em comum em adolescentes de
uma mesma nacionalidade.

Com enfoque no sistema de escolarizacdo, Bozhovich (2003) postula como principal
mudanca na adolescéncia a passagem do nivel primario ao médio, o que faz variar a atividade
escolar tanto na forma de ensino como no contetdo das matérias, que se torna cada vez mais
aprofundado. Tal mudanga exige a ado¢do de novos métodos de assimilagdo por parte do
aluno, o que “pressupde um nivel superior de desenvolvimento do pensamento teodrico
abstrato e o surgimento de uma atitude cognitiva qualitativamente nova mediante os

conhecimentos” (Bozhovich, 2003, p. 344).
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Além disso, ressalta que do quinto ao oitavo nivel'® o ensino nio é realizado apenas
por um professor, como era feito na escola primaria, e sim por varios, o que faz com que os
alunos ndo experimentem uma unidade absoluta de exigéncias e esbarrem nas diferencas de
valores que os adultos atribuem aos fendmenos que os circundam: as condutas, aos pontos de
vista, as atividades e atitudes, a personalidade de seus alunos. Observamos que esta logica de
escolarizagdo, presente na abordagem de Bozhovich ainda se faz percebida em nossa
realidade educacional, com algumas pequenas alteracdes conforme a estrutura curricular de
cada escola.

Tais aspectos também determinam uma posicao diferente dos alunos adolescentes em
relagdo a seus professores e educadores, pois parecem libertar-se da influéncia direta dos
adultos, tornando-se mais independentes. Se antes o professor era uma figura central na qual a
crianga confiava e lhe servia de modelo, agora o adolescente deve organizar a sua propria
conduta e atividade, controlando-se ¢ tendo mais responsabilidade pelos seus atos, resolvendo
com mais independéncia as questdes diarias e elaborando suas proprias opinides sobre seus
companheiros e outras questoes.

Ademais, conforme Dominguez Garcia (2003a), o amadurecimento do pensamento
conceitual tedrico leva a formagao de um novo nivel de autoconsciéncia, além de uma intensa
formacdo da identidade pessoal. Assim, na adolescéncia comecam a se desenvolver
determinados processos internos que conduzem a formacdo de opinides e valores
relativamente estdveis e independentes, bem como um sistema de atitudes perante tudo o que
os cerca ¢ a eles mesmos (BOZHOVICH, 2003, p. 344).

De maneira geral, as autoras assinalam que na adolescéncia hd o estabelecimento de
novas formas de relagdo do adolescente com o mundo. As relagdes estabelecidas com os
adultos, as vezes, geram conflitos e aumentam-se as manifestagdes da chamada crise da
adolescéncia, mas as novas formas de relagdo também se estendem aos colegas, nas quais a
aceitagdao do adolescente no grupo social representa grande significacdo para o seu bem estar
emocional (DOMINGUEZ GARCIA, 2003a).

A mudanga na relacdo do adolescente com sua familia também ¢ destacada por
Bozhovich (2003), segundo a qual a modificacdo da posi¢do do adolescente na familia advém
das novas possibilidades psicologicas formadas, fazendo com que as pessoas que lhe
circundam apresentem-lhe maiores exigéncias, além de maiores direitos. Contudo, a mudanga

mais importante na situagao social de desenvolvimento dos adolescentes talvez seja o novo

18 . . ; N . o
O quinto ao oitavo nivel corresponde a etapa do sexto ao nono ano do ensino fundamental brasileiro.
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papel que comegam a desempenhar no coletivo de alunos. A participagdo do adolescente em
diferentes organizagdes escolares e ndo escolares, esportes, circulos de interesse, dentre outros
grupos, ampliam e tornam mais complexas as suas relacdes com os companheiros de sala e
outros alunos e, gradualmente, na vivéncia coletiva, na convivéncia com varias pessoas, ele
encontra o proprio lugar. (BOZHOVICH, 2003). Nessa direcdo, “o primeiro fator de
desenvolvimento da personalidade adolescente € sua propria atividade social intensa”
(DRAGUNOVA, 1980, p.119), que se direciona a assimilar modelos e valores, construgao de
relagdes interpessoais satisfatorias e consigo mesmo.

Entretanto, as mudancas podem ocorrer de forma desigual, uma vez que dependem de
multiplas condi¢des. Isso significa que o adolescente pode trazer, ao mesmo tempo, tracos
infantis em alguns aspectos e tragos adultos em outros e, além disso, podem existir diferencas
essenciais em adolescentes de uma mesma idade. Existem, pois, fatores que limitam o
desenvolvimento de caracteristicas adultas como, por exemplo, quando as criangas se dedicam
somente ao estudo e ndo tém obrigagcdes permanentes e importantes que caracterizam algum
tipo de trabalho cotidiano. H4 também fatores que acentuam os tragos adultos como uma
grande quantidade de informagdes direcionadas as criangas, desenvolvimento fisico e sexual
acelerado e independéncia precoce dos filhos devido ao aumento de ocupacdes dos pais
(DRAGUNOVA, 1980).

Outro aspecto a ser considerado na formagdo da personalidade dos adolescentes ¢ o
fato de que nesta etapa eles comegam a fazer exigéncias morais cada vez maiores uns aos
outros e, a medida que o adolescente atende a tais exigéncias ele conquista autoridade sobre
os demais. Além disso, ele passa a se relacionar mais estreitamente com os outros, o que o
conduz a se aderir a grupos que nem sempre compdem a rede oficial de suas relagdes, mas
cuja influéncia também € grande sobre a formagdo da personalidade deles (BOZHOVICH,
2003).

Dragunova (1980) refere-se a adolescéncia como um periodo marcado pela passagem
da infancia para a idade adulta, no qual em todos os aspectos da vida, sejam fisicos, mentais,
morais ou sociais, se operam a estruturagdo de formagdes qualitativamente novas. Nesse
sentido, a importancia da adolescéncia se deve ao fato de que € nela que se formam as bases e
se esboca a orientacao geral da formagado das atitudes morais e sociais da personalidade.

A adolescéncia € considerada um periodo dificil e critico, uma vez que nele reside uma
multiplicidade de mudancas qualitativas que, as vezes, caracteriza-se pela transformacao
radical das caracteristicas, dos interesses e relagdes anteriores da crianga, podendo acontecer

num prazo breve e de forma inesperada. Além disso, tais mudancas podem vir acompanhadas
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de dificuldades subjetivas e também em sua educacdo, pois o adolescente ndo se submete a
influéncia do adulto e surgem diversas formas de desobediéncia, resisténcia e protesto
(DRAGUNOVA, 1980).

Nos proximos capitulos discorreremos com mais profundidade sobre algumas das
principais dimensdes que constituem a adolescéncia: Os sistemas de comunicacdo na
adolescéncia; Atividade de estudo e desenvolvimento cognitivo na adolescéncia;

Desenvolvimento afetivo-motivacional na adolescéncia.
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4 OS SISTEMAS DE COMUNICACAO NA ADOLESCENCIA

Neste capitulo trataremos sobre os sistemas de comunicagdo na adolescéncia, quais
sejam: as relagdes que se estabelecem entre o adolescente e os adultos de sua convivéncia,
como seus pais e professores e as relagdes entre o adolescente e seus pares. As mudangas que
ocorrem nesta etapa do desenvolvimento humano s3o profundas e intensas, uma vez que a
situacdo social do desenvolvimento se transforma qualitativamente, conforme veremos neste
texto e nos proximos capitulos. Por situagdo social do desenvolvimento, entendem-se as
mudancas produzidas nos sistemas de atividade e comunicagao vividas pelos adolescentes na
sociedade, bem como suas principais aquisi¢oes relacionadas ao desenvolvimento bioldgico,
aos processos psicologicos e as formagdes da personalidade, concretizadas ao final do periodo
(DOMINGUEZ GARCIA, 2003a).

No inicio da adolescéncia, as criangas nao se parecem com os adultos, pois ainda
jogam, correm, fazem travessuras, sdo espontineas, inquietas, dispersas, instaveis em seus
interesses e aflicdes, simpatias e atitudes e se deixam influenciar facilmente, mas esse quadro
de infancia oculta importantes processos de formacdo do novo, pois os adolescentes podem
tornar-se adultos de forma imperceptivel. As principais mudangas de personalidade da crianga
que entra na adolescéncia estdo determinadas por transformacdes qualitativas no
desenvolvimento da autoconsciéncia. Esta nova formacdo central e especifica em sua
personalidade ¢ o aparecimento da no¢do de que ja ndo se € uma crianca, o que o faz rejeitar o
seu pertencimento ao grupo das criancas, mas ainda falta-lhe a sensagdo de ser um auténtico
adulto, pois se remete a ele e necessita ser reconhecido como tal (DRAGUNOVA, 1980).

O sentimento de ser adulto pode resultar da tomada de consciéncia e compreensdo das
mudangas no desenvolvimento fisico e na maturagdo sexual e na imagem que tém de si
mesmos. As mudangas fisicas que ocorrem na adolescéncia afetam significativamente os
sujeitos, uma vez que estas repercutem psicologicamente em suas vidas. Tais mudangas
podem ser mais ou menos impactantes, dependendo do modo como as pessoas que os rodeiam
lidam com elas e se expressam a respeito, ou seja, da opinido social acerca dessas mudancas e
os recursos psicologicos que os adolescentes t€ém para lidar com tais transformagdes
(DOMINGUEZ GARCIA, 2003a).

De acordo com Dominguez Garcia (2003a), as transformagdes puberais provocam
consequéncias para a subjetividade dos adolescentes, sobretudo quanto aos aspectos
autovalorativos, o que inclui a imagem corporal e a avaliacdo que o adolescente recebe em

suas relagdes de comunicacdo tanto com adultos como com colegas. Sobre este aspecto,
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Dragunova (1980) preconiza que a maturacao sexual e as mudancas no desenvolvimento
fisico do adolescente tém muita importancia no surgimento de novas formagdes psicologicas,
primeiramente, porque o fazem se sentir mais adulto e s3o uma das origens da sensagdo de
maturidade, baseada na ideia de semelhanca com o adulto. Depois, porque a maturacao sexual
estimula a atragdo sexual e o surgimento de novas sensacoes, sentimentos e vivéncias. Além
disso, as fontes sociais também podem colaborar para o sentimento de ser adulto nas relagdes
com os adultos, se o adolescente ndo mais ocupa a posi¢do de crianga, participa do trabalho e
tem obrigagdes importantes. Assim, “uma independéncia precoce e a confianga de quem os
circundam fazem da crianga um adulto ndo somente no plano social, mas também no
subjetivo” (DRAGUNOVA, 1980, p. 130).

Dragunova (1980) considera que os fatores que contribuem para o adolescente sentir-
se adulto sdo: o fato de alguém que ele considera muito maior o tratar como igual, quando o
adolescente estabelece alguma semelhanca entre ele e uma pessoa a quem considera adulta e,
conforme assinalado, pela iniciacdo da maturidade sexual. A principal peculiaridade da
personalidade, seu centro estrutural é a nova formacao da autoconsciéncia, pois expressa a
nova posi¢ao vital do adolescente acerca das pessoas ¢ do mundo, determinando a orienta¢ao
e o contetido da sua atividade social, suas aspiragdes, vivéncias e reacdes afetivas. A atividade
social especifica do adolescente consiste em receber e assimilar as normas, os valores e
condutas do mundo adulto e em suas relagoes.

De acordo com Mascagna (2009), com as mudancas historicas e sociais, novas
exigencias sao feitas ao adolescente que hoje se constitui em meio a um avango tecnologico,
no qual ele tem acesso a tecnologias que modificam os sistemas de comunicacdo, como, por
exemplo, a informatizacdo que provocou o desenvolvimento da comunicagdo virtual e,
consequentemente, produziu e produz, constantemente, novas formas de relacionamento.

Ao investigar a constitui¢do do sujeito adolescente na apropriacdo da internet em seu
cotidiano, Basmage (2010) percebeu que a internet encontra lugar de destaque na vida dos
adolescentes que, por sua vez, dela se apropriam e utilizam-na como forma de interagir com
seus pares, demarcando suas identidades. A autora afirma que a interagdo virtual ¢ um agente
de socializagdo entre os adolescentes e permite a criagao de novos referenciais na formagao da
sua identidade. Neste aspecto, o computador € a internet sao considerados novos instrumentos
culturais e mediadores na constitui¢do do adolescente, tendo em vista a expansao da rede de
comunicacdo e o dominio destes instrumentos nas inter-relagdes dos adolescentes.

Em pesquisa, Mascagna (2009) identificou que as atividades dominantes do

adolescente na contemporaneidade sao os estudos e as amizades, coadunando com os estudos
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de Vigotski (1996), segundo os quais o grupo de estudos e a comunicag¢do intima pessoal
conformam as atividades principais do adolescente. Contudo, ressalta que as relagdes sao
completamente diferentes da época do autor russo, uma vez que as amizades de hoje estdo
comprometidas com o ideal pés-moderno e estar com os amigos significa frequentar cinemas,
shoppings, bater papo em redes sociais, enviar mensagens pelo celular, dentre outras praticas.
Ademais, quando falamos de relagdes interpessoais, estamos de acordo com Toledo e
Aratjo (2011), ao destacarem que os padrdes de relacionamento dos adolescentes, bem como
das demais pessoas que interagem com eles sdo constituidos também pelos discursos sociais
sobre a adolescéncia que ditam padrdes de relacionamento, carregados, muitas vezes, de
esteredtipos de conduta (CECCHIA, 2006). Nesse sentido, muitas vezes os adolescentes agem
conforme o que ¢ esperado de um adolescente (LEAL; FACCI, 2014), uma vez que a
subjetividade social relaciona-se dialeticamente com a subjetividade individual, na

constitui¢do do psiquismo humano (GONZALEZ REY, 2013).

Relagoes entre adolescentes e adultos

E na adolescéncia que se produz a transi¢do de um tipo de relagdo entre adulto e
crianga, proprio da infancia, para um tipo qualitativamente novo e especifico de relacao entre
adultos. Novos modos de interacdo social sdo formados, substituindo os velhos modos por
novos. No entanto, a mudanca gradual pode gerar dificuldades para adolescentes e adultos,
devido as contradi¢des existentes nas relagdes entre eles.

A Psicologia marxista compreende a crise da adolescéncia como “uma crise de carater
psicologico que expressa a contradicdo existente entre as potencialidades psicologicas
crescentes do adolescente, — das quais este vai sendo cada vez mais consciente — e as
possibilidades reais para sua realizagio” (DOMINGUEZ GARCIA, 2003a, p. 464).

A existéncia de crises na adolescéncia e de um conjunto de caracteristicas especificas
nos adolescentes foi, até por volta de 1925, considerada como fendmeno inevitavel e universal,
devido ao seu condicionamento bioldgico, caracterizando a corrente do universalismo
biologico. Estas ideias foram introduzidas por Stanley Hall e Sigmund Freud. Nos anos 1920 e
1930 surgiu uma corrente contraria a esta, baseada em investigacdes que demonstravam as
relagdes entre aspectos da personalidade do adolescente e o seu pertencimento social. A
Psicologia soviética fez parte desse grupo e um de seus representantes, Vigotski, propds a

hipotese segundo a qual a falta de coincidéncia entre os trés pontos de maturacdo: sexual,
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organica geral e social, ¢ a base da peculiaridade e contradigdo da adolescéncia
(DRAGUNOVA, 1980).

Dragunova (1980) ressalta que Vigotski apontou a necessidade de destacar a nova
formagdo basica na consciéncia do adolescente e de esclarecer a situagdo social do
desenvolvimento que existe em cada idade que, por sua vez, constitui um sistema de relagdes
entre a crianga ¢ 0 meio que ndo se repete. Ele considerava que “a reestruturagdo desse
sistema de relagoes constitui o contetido fundamental da ‘crise’ da idade de transicao”
(DRAGUNOVA, 1980, p. 128).

De acordo com a autora, os antropdlogos norte-americanos também fizeram muitas
contribui¢cdes ao estudarem as chamadas “civilizagdes primitivas” e estabeleceram que o

homem esta determinado por condi¢des concretas histdrico-sociais e ndo biologicas.
A . .19 ) , .
Dragunova faz referéncia a Ruth Benedict ”, que fez pesquisas etnograficas e concluiu que a

passagem da infancia para a vida adulta em alguns momentos ¢ ininterrupta (quando ha
semelhanca no conjunto de normas e exigéncias para as criangas e adultos) e em outros existe
uma ruptura (quando ha diferentes normas e exigéncias para criancas e adultos). A ruptura
ocorre em meio a conflitos externos e internos e tem por resultado especifico a falta de
preparagdo para cumprir o papel de adulto quando se chega a maturidade formal. Nesse
sentido, cada sociedade apresenta uma passagem diferente da infancia a idade adulta e em
nenhuma delas se considera a passagem como natural.

Em resumo, os estudos etnograficos demonstraram que as circunstancias sociais
concretas da vida da crianga determinam a duragdo do periodo da adolescéncia, a existéncia
ou auséncia de crise, conflitos e dificuldades e as caracteristicas da passagem da infincia para
a vida adulta. Para os antrop6logos, a adolescéncia ¢ o caminho em que a crianga busca o seu
lugar na sociedade, para incorporar-se a vida social dos adultos. Concluiram, pois, que “no
homem o natural ndo pode ser contraposto ao social porque o natural nele € o social”
(DRAGUNOVA, 1980, p.127).

Assim, as contradigdes existentes na crise da adolescéncia decorrem da posi¢cdo
intermedidria em que se encontra o sujeito: por um lado, ha uma exigéncia elevada para que
cumpra suas tarefas, seja disciplinado, reflexivo e independente; por outro, a0 mesmo tempo,
o adolescente ndo esta preparado para ter todo o nivel de independéncia almejada e, desse

modo, lhe sdo oferecidas poucas possibilidades de organizar o seu proprio comportamento.

19 De acordo com Kon (2003, p. 23), a pesquisadora norte-americana Ruth Benedict, em seus estudos
etnograficos chegou a conclusio de que o tipo de transi¢cao da infancia a vida adulta depende da dimensdo da
ruptura nas normas e nas exigéncias impostas aos sujeitos pela sociedade.
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Diante de tais contradigdes, o adolescente apresenta manifestacdes diversas como expressoes
da crise que vivencia, tais como: conversar alto, demonstrar-se muito sabido, fazer perguntas
que deixam os adultos desconcertados, originalidade no uso da moda ou mesmo descuido da
aparéncia fisica. Muitas vezes, tais expressoes sdo desagradaveis para o adulto, mas a sua
intensidade dependera da forma pela qual os adultos préximos lidardo com o comportamento
do adolescente (DOMINGUEZ GARCIA, 2003a, p. 64).

Os adolescentes tendem a ser mais criticos em relagdo a avaliagdo das figuras adultas,
apresentando certa rigidez, devido ao carater dicotomico do seu pensamento e a auséncia de
algumas formagdes motivacionais. No caso dos professores, ¢ o estilo de comunicagao destes
que propicia maior aceitagdo dos adolescentes, e nem tanto os aspectos técnicos dos
professores. Aqueles que estabelecem didlogos mais abertos com eles e que demonstram
preocupacgdo por suas inquietagdes e interesses nos mais variados temas da vida sdo mais
queridos pelos adolescentes (DOMINGUEZ GARCIA, 2003a).

De acordo com Cecchia (2006), em pesquisa realizada com adolescentes, estes
destacaram como atributos dos “bons professores” o uso da autoridade em oposi¢ao ao
autoritarismo, a didatica e o investimento no processo de ensino-aprendizagem e o fato de tais
professores entenderem os adolescentes e acreditarem em seu potencial. Ja os “maus
professores” sdo considerados aqueles com os quais as relagdes sdo truncadas, perpassadas
por medo e ameaga, nas quais estdo presentes visdes estereotipadas sobre os jovens.

A autora também identificou em sua pesquisa a necessidade dos jovens de serem
ouvidos, ou seja, de que suas afirmacdes e opinides tenham crédito. Além disso, os
adolescentes destacam a importincia de que a comunicagdo entre os participantes do contexto
escolar seja efetiva, de que estabelegcam didlogos entre alunos e professores de forma que
possam esclarecer seus pontos de vista sobre aspectos da escolarizagdo como cotidiano
escolar, relagdo professor-aluno e qualidade do ensino.

Nas relagdes entre o adolescente e seus pais, varios fatores interferem como nivel
socioeconomico familiar, nivel escolar e cultural dos pais e 0 modo como a comunicagao
entre eles vem sendo desenvolvido nas outras etapas. Assim, “se existe o costume de dialogar
em familia, se compartilham-se as decisoes, se respeita-se a diversidade das individualidades
e o direito a independéncia dos filhos, a passagem para esta etapa sera menos conflituosa”
(DOMINGUEZ GARCIA, 2003a, p. 215).

Por tratar-se de um momento de vida em que o sujeito comeca a se emancipar em
varios aspectos, como 0s emocionais € comportamentais, o adolescente pretende ter novos

direitos e, nesse sentido, passa a resistir mediante exigéncias que antes cumpria de bom grado,
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protestar quando limitam a sua independéncia, o protegem, o controlam e ndo consideram
suas opinides e interesses. Pouco a pouco, fortalece-se um sentimento de dignidade pessoal e
ele se percebe como um ser que ndo se pode humilhar, diminuir ou privar de independéncia.
Ou seja, o adolescente quer igualdade de direitos com os adultos e se esfor¢ca para que as
pessoas a sua volta admitam que ele € adulto, o que geralmente resulta num problema novo:
os direitos dos adultos e dos adolescentes em suas relagdes mutuas (DRAGUNOVA, 1980).

A passagem para um novo tipo de relacao entre adulto e adolescente pode ser positiva
quando o adulto tem iniciativa ou modifica sua atitude para com ele, deixando de trata-lo
como uma crianga. Contudo, varios fatores favorecem a manutencao das relagcdes anteriores,
como o fato da posicdo social do adolescente continuar a mesma: ser um estudante; depender
materialmente dos pais e dos professores que atuam em sua educagao; a dificuldade do adulto
em romper com o controle que estava acostumado em relagdo a crianga; o fato de o
adolescente conservar tracos infantis em sua fisionomia ¢ em sua conduta. Nao obstante a
dificuldade em transformar as relacdes, o desenvolvimento da maturidade social do
adolescente € necessario para prepara-lo para a vida futura e isso requer sim, mudangas no
tipo de relagdo dos adultos e adolescentes, que o levem a participar do sistema de normas e
exigéncias vigentes para o adulto, aumento de independéncia, ampliacdo de deveres e direitos

(DRAGUNOVA, 1980).

Os conflitos entre adolescentes e adultos

Dragunova (1980) afirma que a contradigdo que origina os conflitos e dificuldades
entre adultos e adolescentes refere-se a atitude do adulto em tratar o adolescente como crianca.
Esta contradicao ¢ gerada por dois motivos: porque as tarefas da educacdo sdo direcionadas
para o desenvolvimento da maturidade social do adolescente e devido a percep¢ao que o
proprio adolescente tem sobre o grau de sua maturidade e suas pretensdes de adquirir novos
direitos. Conforme visto, quando o adulto insiste em tratar o adolescente como crianca, pode
desencadear reagdes de protesto e desobediéncia. Se o antagonismo e a resisténcia mutua se
sustentarem por muito tempo, o negativismo do adolescente pode se acentuar e, tal situagdo
pode assumir a forma de conflito cronico durante toda a adolescéncia, que pode continuar até
que o adulto modifique a sua atitude ante o adolescente.

As relagdes conflituosas favorecem o desenvolvimento de formas adaptativas de
conduta e emancipa¢ao do adolescente, como a indiferenca, o convencimento de que o adulto

¢ injusto, de que ele ndo o compreende. Tal conjuntura pode criar uma negagdo consciente
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acerca das exigéncias, dos valores e opinides do adulto e, consequentemente, o adulto pode
perder a sua possibilidade de influenciar o adolescente, no periodo em que este mais necessita
dele para formar as atitudes morais e sociais da personalidade (DRAGUNOVA, 1980).

Considerando que “o conflito ¢ consequéncia da incapacidade ou da falta de desejo do
adulto para encontrar um novo lugar para o adolescente junto a ele” (DRAGUNOVA, 1980,
p. 134), € necessario encontrar um grau de independéncia que concorde com as possibilidades
do adolescente e com as exigéncias sociais dirigidas a ele, de modo que também seja possivel
ao adulto orienta-lo e influencia-lo.

Assim, quando ocorre o processo de colaboracdo na relagdo entre o adulto e o
adolescente, aos poucos, novos modos de interagdo social se cristalizam, com conteudo ético-
moral capaz de contribuir no desenvolvimento da maturidade social do adolescente e suas
novas exigéncias para com o carater de suas relagdes com os adultos. A colaboragdo permite
que o adulto situe o adolescente como ajudante e companheiro em tarefas e ocupagdes,
convertendo-se também em modelo e amigo para ele. Essas relagdes sdo “subjetivamente
necessarias para o adolescente e objetivamente necessdrias para a sua educagdo”

(DRAGUNOVA, 1980, p. 134).

A divergéncia de opinido entre adultos e adolescentes, sobretudo quanto a direitos e
deveres dos ultimos, causa de muitos conflitos nesta relagdo, esta configurada por fatores
objetivos e subjetivos, uma vez que o adolescente ainda ocupa uma posi¢ao intermediaria, na
qual depende dos pais economicamente, vai a escola para se preparar para o futuro
profissional e ainda apresenta condutas infantis ou tragos de imaturidade. Ao final da
adolescéncia, este conflito tende a diminuir e o carater mais ou menos agudo deste “depende
da capacidade ou incapacidade dos adultos, e em particular dos pais, para deixar de lado a
moral de obediéncia, propria das relagcdes com seus filhos em etapas anteriores e estabelecer
um dialogo aberto ¢ uma atitude de entendimento miatuo” (DOMINGUEZ GARCIA, 2003a,
p.216).

Para Dragunova (1980), no inicio da adolescéncia, os adolescentes ja se relacionam
entre si sob a “moral de igualdade” adulta, enquanto que suas relacdes com os adultos
baseiam-se na “moral de obediéncia” infantil. Tal paradoxo pode ter como consequéncias o
fato de a colaboracdo desenvolver-se na personalidade do adolescente somente nas relagdes
com os companheiros e, por isso, o trato com os companheiros pode constitui-se em algo
subjetivamente mais satisfatorio, necessario e significativo do que com os adultos,
desempenhando um papel direcionador no desenvolvimento da maturidade social e moral e na

formagdo da personalidade. Além disso, as normas de moral adulta, assimiladas pelo
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adolescente, podem chocar e entrar em contradicdo com as normas da moral de obediéncia e

triunfar sobre elas porque esta moral infantil ¢ inaceitavel para o adolescente.

O sistema educativo de Makérenko?" ¢ referendado por Dragunova como exemplo de
solucdo dos mais dificeis problemas sociais ¢ morais dos adolescentes, porque Makarenko
organizou as relagdes dos adultos e adolescentes sobre as normas da moral dos adultos na
sociedade socialista e encontrou formas de organizagdo coletiva baseadas em normas de
centralismo democratico: o respeito, a igualdade, a ajuda mutua e a confianca estavam
presentes nas discussdes coletivas de diversos problemas. As decisdes tomadas eram leis para
todos, adultos e adolescentes, em situacdes de igualdade e a moral era unica para todos.

Segundo a autora, a fonte da grande autoridade de Makérenko foi o respeito a
personalidade e a coletividade, uma vez que para ele o respeito a personalidade ¢ o que o
adolescente mais precisa. Nao temos noticias de que um sistema como esse esteja em vigor
em alguma institui¢do atual, embora saibamos que hd um crescimento de experiéncias
educacionais que demarcam algumas mudancas no sistema de relagdes entre adultos e
criangas/adolescentes, como as apresentadas pela Escola da Ponte? 1, em Portugal, em que,
resguardadas as condigdes especificas da escola, as quais ndo nos propomos a analisar neste
trabalho, os estudantes sdo estimulados a participarem ativamente da escola, a partir de
principios de solidariedade, autonomia e responsabilidade.

Contudo, acreditamos que a escola pode promover mudangas no estilo de comunicacao
entre adolescentes e adultos, a partir de atividades que visem instigar o desenvolvimento de
parcerias, em que o adolescente seja colocado em situagdes de responsabilidade e autonomia
nas decisOes da escola, tais como as assembleias escolares e a participacdo ativa em grémios
estudantis. Ressaltamos que tais mudancas devem estar relacionadas ao projeto politico
pedagogico da escola, uma vez que nele se definem os objetivos educacionais, servindo de
base para a escola desenvolver seus projetos de forma coletiva, € ndo apenas como iniciativas
isoladas de um ou outro professor que, por sua vez, t€m seu mérito, mas podem perder seu
alcance, caso ndo fagam parte de um sistema integrado.

De acordo com Dominguez Garcia (2003a), a producdo de mudancas no estilo de

comunica¢do com os adolescentes ¢ um dos principais caminhos para atenuar os conflitos ou

20 Importante educador marxista que se dedicou a atividade pedagogica, sobretudo em escolas semelhantes as
de tempo integral, nas quais cuidava de criangas e jovens tidos como delinquentes. Fonte: MAIMOME, E. R.;
VIEIRA, V. M. O. Grupos operativos na formacgdo de professores em escola de tempo integral. Revista
Semestral da Associacdo Brasileira de Psicologia Escolar e Educacional (ABRAPEE), v. 13, n. 1,
Janeiro/Junho de 2009.

21 VASCONCELLOS, C. dos S. Reflexdes sobre a Escola da Ponte. Revista de Educacio AEC, Brasilia, n.
141, out./dez. 2006.
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soluciona-los, de modo que o adulto apresente uma orientagao firme e consequente, junto com
a flexibilidade e a racionalidade que as situagdes lhe exigem. Uma abordagem como essa
aponta que os adultos devem explicar aos adolescentes os motivos de suas exigéncias,
provocar reflexdes mutuas e aplicar a forca do seu poder s6 em casos imprescindiveis.

A autora esclarece que ¢ no plano das relagdes de comunicagao que se opera o conflito
adulto-adolescente e ndo se deve confundi-lo com o conflito de geragdes, que se trata de um
fendmeno social que se refere a sucessdo entre geracdes e que € sempre seletiva quanto aos
conhecimentos, normas ¢ valores que se assimilam e se transmitem a novas geragdes € a
outros que nao correspondem as novas circunstancias € que, por isso, sdo isolados ou
transformados. Tais fenomenos envolvem moda, emprego do tempo livre, interesses sociais,

valores sociais, politicos e morais.

O modelo adulto no desenvolvimento da personalidade do adolescente

Ainda que os conflitos entre adolescentes e adultos sejam comuns na adolescéncia,
conforme explicitado anteriormente, o modelo adulto ¢ fundamental para o desenvolvimento
da personalidade do adolescente. Segundo Dragunova (1980), as diferencas de carater dos
modelos por meio dos quais os adolescentes se orientam na aquisicdo de tracos adultos
resultam em orientacdes diversas no desenvolvimento do ser adulto. Cada modelo define o
conteudo dos valores vitais na formacao e diregdo geral da estruturacdo da personalidade.

O estudo ja n3o ocupa lugar central na vida do adolescente, dando lugar aos
passatempos, perfazendo um processo no qual o adolescente, muitas vezes, se atrai pelas
manifestagdes exteriores do mundo adulto, o que pode envolver o consumo de bebidas
alcodlicas, o emprego de uma linguagem especial, o uso da moda adulta na roupa, no
penteado, nos adornos, nas diversdes, nos galanteios, dentre outras expressdes culturais.
Gradualmente e, de maneiras diversas, a partir do modelo adulto o adolescente assimila
normas, valores, exigéncias sociais, modos de conduta e formagao de valores pessoais que
determinam a orientagdo e o conteudo da atividade, os critérios de valor e autovalor. Contudo,
€ preciso contextualizar tais valores, uma vez que os atuais modelos culturais sdo constituidos
por ideais neoliberais (MASCAGNA, 2009).

As condig¢des historico-culturais nas quais os adolescentes tém se desenvolvido tém
implicacdes diretas na constituicdo destes sujeitos. Os modelos sociais presentes em nossa
sociedade, nos quais grande parte dos adolescentes tem encontrado referéncias, sdo pautados

no individualismo, frutos de uma sociedade capitalista que vive o fetichismo da
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individualidade (DUARTE, 2004).

As figuras publicas, sobretudo no ambito politico sdo, de forma generalizada, vistas
com descrédito por grande parte da populacdo, insatisfeita com o servico realizado por eles e,
na auséncia ou escassez de pessoas publicas cuja referéncia em valores morais possa ser fruto
de admiragdo e, consequentemente, exemplo para os jovens, observamos que muitos
adolescentes praticam o culto a personalidades famosas como cantores de bandas musicais da
moda e jogadores de futebol que, resguardadas as excegdes, representam individuos que
alcangam o sucesso financeiro rapidamente, que se enriqueceram devido a atributos pessoais e
que seguem suas vidas sob o holofote de uma midia descompromissada com as realidades
sociais. Nesse sentido, Mascagna e Facci (2014, p. 68) constataram em pesquisa que 0s
adolescentes concebem a propria adolescéncia a partir da ideologia dominante, na qual “os
objetos e as coisas assumem vida enquanto os homens se tornam mercadorias € passam a se
relacionar com os outros homens também como mercadoria”.

Assim, a subjetividade do adolescente se constitui “numa cultura caracterizada pela
existéncia de uma industria da informagdo, de bens culturais, de lazer e de consumo onde a
énfase esta no presente, na velocidade, no cotidiano, no aqui e agora, ¢ na busca do prazer
imediato” (SALLES, 2005, p. 35). Nesse contexto, Dragunova (1980) ressalta o papel do
adulto como modelo para as atividades realizadas pelo adolescente, uma vez que o
desenvolvimento da maturidade social e moral se constitui quando existe colaboracao do
adulto com o adolescente em diferentes tipos de atividades, quando este orienta-se para o
adulto como a um modelo e ocupa a posi¢do de seu colaborador. Ao participar no trabalho
junto aos adultos € no mesmo nivel que eles, numa relacdo de confianga, formam-se nele
sentimentos de responsabilidade, independéncia e desenvoltura ao cumprir tarefas e
obrigacdes, a atitude de pensar e preocupar-se com os demais, a sensibilidade e a solicitude.
Tudo isso atrai o adolescente quando este vai aprendendo coisas novas, vendo os resultados
do seu esforco, bem como a utilidade social e pessoal do mesmo.

Desse modo, o adolescente aprende a ser adulto, por meio das relagdes que estabelece
com os adultos, via imitacdo, apropriacdo direta, autoeducacdo e assimilacdo de
conhecimentos sobre adultos, hauridas em fontes diversas. A qualidade dessas relagdes ¢
fundamental para a formacao da personalidade do adolescente, pois “as novas normas que
mediatizam a conduta do adolescente, sua identidade pessoal e a valoragdao da atitude dos
adultos para ele sdo a base da concepcdo ética do mundo, em formagdao” (DRAGUNOVA,

1980, p. 132).
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Relacdes dos adolescentes com seus pares

O lugar que o adolescente ocupa no grupo de seus iguais desempenha um papel
importante no desenvolvimento de sua personalidade e seu equilibrio e bem-estar dependera
do éxito na ocupacgdo deste lugar e da aceitagdo no grupo. Estudos como os de Dominguez
Garcia (2003a), Bozhovich (2003) e Dragunova (1980) apontam que no periodo da
adolescéncia, a aprovacdo social e a busca por encontrar um lugar no grupo de pares, levam o
adolescente a determinadas condutas para conquistar a estima dos companheiros, ou seja,
buscarem a aprovagdo social a qualquer custo. E comum que, para alcangar estes objetivos,
adolescentes incorporem determinados padrdes em sala de aula como de ser “o engragado”, “o
inteligente”, “a bonita”, “o indisciplinado”, dentre outros. Até mesmo conseguir boas notas
via fraudes académicas pode estar relacionada a essa necessidade do adolescente em ser aceito
pelo grupo de colegas.

“A ma conduta dos alunos, geralmente ¢ uma consequéncia de sua intengdo de
conquistar, por meio de um falso temor, da tolice, etc., a estima dos companheiros, ja que nao
podem fazé-lo mediante qualidades positivas” (BOZHOVICH, 2003, p. 363). A falta de
reconhecimento desejado por parte dos colegas pode levar o adolescente a converter-se no
pior aluno da sala e, neste caminho, desenvolver condutas antissociais e at¢ mesmo cometer
delitos (DOMINGUEZ GARCIA, 2003a; DRAGUNOVA, 1980). A aspiragdo do adolescente
de chamar a aten¢do dos colegas, interessa-los e angariar simpatia pode leva-lo a demonstrar
as suas qualidades ou ridicularizar os adultos, ndo cumprindo as exigéncias destes.

Ressaltamos que, para o adolescente, a opinido dos colegas adquire um peso maior que
a opinido dos adultos, sejam eles pais ou professores e, nesse sentido, a tendéncia a evitar a
todo custo a critica de colegas de sala, o medo de serem rejeitados por eles, o excesso de
exposi¢do a influéncia grupal e o desejo de ser aceito pelos colegas pode provocar a rentincia
de suas proprias convic¢des. Muitas vezes, eles sentem grande inquietude quando percebem
que a sua popularidade no grupo esta em perigo, o que faz com que eles até mesmo evitem o
contato com colegas que tém ideias diferentes das do grupo.

Segundo Bozhovich (2003), a aspiracao a encontrar o seu lugar entre os companheiros
no coletivo da sala de aula ¢ o principal motivo da conduta e da atividade de estudos dos
adolescentes e, segundo Dragunova (1980), a situagdo mais ingrata para o adolescente ¢ a
condenacdo da coletividade, dos companheiros, e o castigo mais doloroso ¢ a indiferenca a
ele, o boicote declarado. Se as relagdes com os colegas da escola vao mal, eles buscam

companheiros e amigos fora da escola, o que pode gerar lamentaveis consequéncias.
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Uma das principais fun¢des dos grupos na adolescéncia ¢ permitir que o adolescente
satisfaca suas necessidades de independéncia e autoafirmacgdo e também servir como meio
para se separar do controle adulto. No grupo, o adolescente encontra um espaco para
reflexdes, trocas afetivas, surgimento de novas expectativas e demandas para si mesmo e para
o grupo social. Além disso, o adolescente pode vivenciar variados papéis sociais, ora como
lider, ora como colaborador, nos quais adota posturas divergentes ou conformistas. Desse
modo, “as normas e valores do grupo influenciam na aquisi¢do de uma nova perspectiva de
seus proprios valores e atitudes” (DOMINGUEZ GARCIA, 2003a, p. 258).

Dragunova (1980) indica que a formagdo de relagdes do adolescente ¢ diferente do
pré-escolar devido ao fato de que os adolescentes passam a distinguir uns aos outros por seu
grau de intimidade: podem ser colegas, amigos e amigos intimos. Assim, o trato com os
companheiros adquire grande valor, uma vez que ultrapassa os limites das atividades de
estudo e escolaridade. As vezes, colocam o estudo em segundo plano, bem como as relagdes
familiares, das quais pode se distanciar e, quanto menos felizes sdo as relagdes com os
adultos, maior a influéncia e o lugar dos companheiros na sua vida. O adolescente manifesta a
tendéncia ao trato e atividades conjuntas com seus pares, ter amigos, um amigo intimo e
demonstra o desejo de ser aceito, reconhecido e respeitado por seus companheiros. Por isso,
qualquer problema nas relagdes com os colegas e amigos ¢ sentido penosamente e transforma-
se num drama pessoal.

A importancia das amizades no desenvolvimento da personalidade do adolescente tem
a ver com o fato de que a situacdo de igualdade entre os companheiros da mesma idade
encerra o conteudo ético do sentimento de ser adulto (DRAGUNOVA, 1980). O fato de que
todos os adolescentes sofrerem mudangas em seu desenvolvimento, tais como novas
necessidades, aspiracdes e vivéncias, contribui para aprofundar as relagdes entre os
companheiros, uma vez que um compreende o outro mais do que os adultos.

Ainda segundo a autora, os psicologos soviéticos observaram que existe uma
dependéncia direta entre a ampliacdo e aprofundamento dos contatos entre as criangas € o
crescimento de suas exigéncias para com as relagcdes (aumento do significado das normas de
igualdade e lealdade). Tais normas sdo essenciais nas inter-relacdes adultas. Por isso “a
comunica¢do da crianga com seus pares, com seus companheiros cumpre uma fungdo
especifica: na pratica destas relacdes vao assimilando a moral dos adultos” (DRAGUNOVA,
1980, p.135). O conteudo desta moral ¢ contrario as normas de “moral de obediéncia” nas
relagdes da crianga com o adulto.

As relagdes que o adolescente estabelece com seus colegas “[...] € baseada no codigo
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de companheirismo que regula as relagdes entre adolescentes, sob os principios de ajuda
mutua, confianga total e respeito” (DOMINGUEZ GARCIA, 2003a, p. 260). Em tais relagdes,
o adolescente desenvolve sua capacidade de reflexdo para a formagdo de sentidos e juizos
sobre a realidade, além de ser um espaco importante de busca de informagao em torno de suas
preocupacdes intimas, relacionadas a sua vida pessoal. Ha uma tendéncia a idealizagdo do
amigo e da relagdo de amizade e, em consonancia com o seu desenvolvimento intelectual, que
tende a dicotomia e & inflexibilidade, tal relagdo pode romper-se facilmente (DOMINGUEZ
GARCIA, 2003a).

Segundo Dragunova (1980), o carater da autovaloracdo do adolescente ¢ fator
importante para as relagdes com os companheiros, sendo que, neste periodo, aumentam o0s
grupos extremos de criancas- populares e isoladas- e cresce a estabilidade da posi¢do da
crianga na coletividade. A posicdo da crianga menor na coletividade depende desta cumprir as
exigéncias do estudo. J4 para os adolescentes, sdo considerados mais importantes outros
méritos como as qualidades de ser companheiro e amigo, demonstrar inteligéncia e
conhecimentos (ndo sé éxito nos estudos) e a possibilidade de dominar a si mesmo. A
qualidade de camaradagem ¢ a mais apreciada entre eles para se conquistar popularidade e
respeito. Por isso, ¢ comum que no comeco da adolescéncia haja mudancas de popularidade,
desaparecendo as autoridades anteriores e surgindo novas.

Muitas vezes, os alunos mais ativos nos estudos ndo sdo os mais companheiros, pois
os grupos ativos podem ndo ser muito prestigiados pelos demais. Os professores tendem a
criar um conjunto ativo com alunos com maior desempenho escolar e disciplina, sem observar
suas qualidades como companheiros. Os adolescentes exigem tanto dos companheiros quanto
dos adultos o respeito a personalidade e a dignidade humana e, tal exigéncia ¢ o eixo do
codigo de companheirismo dos adolescentes. Por isso, condenam as traigdes, a violagdo ao
acordo, a negacdo de ajudar, o egoismo e a avareza, a tendéncia a supremacia, a mandar, a
presungdo e o exagero dos proprios méritos. Também condenam aqueles com baixa
autoestima, sem opinido propria, que nao se defendem e nao respondem a quem os ofende,
sendo que os aduladores e os acomodados despertam antipatia. Nesse sentido, o codigo de
ética do adolescente junto aos seus companheiros ¢ semelhante ao do adulto- compreensao da
camaradagem, da amizade e de relagcdes auténticas de colaboragdo- e, por isso, a pratica de
relagdes com os companheiros, o trato do adolescente com seus pares constituem-se numa
escola para o desenvolvimento da sua maturidade social e moral (DRAGUNOVA, 1980).

Ainda de acordo com a autora, as conversas sao muito importantes entre oS

adolescentes e, muitas vezes, elas ocupam todo o tempo que passam juntos, pois eles trocam
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informacdes que lhes interessam, discutem os acontecimentos de sua vida, o comportamento
dos colegas, as relagdes, as questdes pessoais que ndo devem ser divulgadas como planos,
sonhos, projetos, paqueras e questdes intimas de maturidade sexual.

Conforme assinalado anteriormente, as relagdes entre os adolescentes tem se
modificado com os avangos tecnologicos. Mascagna (2009) aponta que, com o processo de
informatizagdo, houve um distanciamento das relagdes de corpo presente e os adolescentes
tétm se comunicado mais virtualmente. Também passam horas de seu tempo em jogos
eletronicos, muitas vezes, sozinhos, o que pode diminuir significativamente suas relagdes em
grupo, embora possam estar conectados em rede com outros adolescentes enquanto jogam.
Ainda que de formas diferentes de outras épocas, os adolescentes buscam intensamente a
comunica¢do intima uns com os outros, passando o tempo com os amigos frequentando
cinemas, shoppings, conversando em redes sociais e enviando mensagens pelo celular.

O aumento e o aprofundamento das questdes pessoais formam uma necessidade de se
ter um amigo para compartilhar e aconselhar-se, encontrar apoio e ajuda. Ao amigo exige-se
sinceridade e compreensdo, sensibilidade e simpatia, afinidade e condi¢des de guardar
segredos, sendo que todos querem ter e ser um verdadeiro e inico amigo e, deste modo, zelam
e protegem sua relacdo da intrusdo de outras pessoas. A criacdo de amizades com afinidade
espiritual esta acompanhada por debates de todos os problemas da vida, éticos e estéticos e as
discussdes tém marcado componente emocional. Elas sdo importantes para o desenvolvimento
¢ético, pois cada um demonstra e defende a sua opinido e percebe os seus erros e, neste
processo de discussao e reflexdo, vai formando as suas convicgdes (DRAGUNOVA, 1980).

As relagdes com um companheiro muito afim, com o amigo, sdo objeto de meditagdes
especiais para o adolescente. Ele busca compreender o que gosta e o que ndo gosta nestas
relagdes € no companheiro, compara as suas atitudes para com ele e vice-versa, distingue os
atos que o ofendem e compreende as suas causas. Nesse sentido, o processo de reflexdo e
avaliacdo vai formando a ideia das causas pelas quais os relacionamentos sdo insatisfatorios,
quem ¢ o culpado e o que fazer adiante, como, por exemplo, perdoar uma trai¢do ou deixar de
ser amigo por esse motivo (DRAGUNOVA, 1980, p. 158).

O adolescente passa a aspirar por influenciar outra pessoa, manifestando sua iniciativa
social e, assim, os adolescentes se educam um ao outro, porque cada um apresenta ao outro
um sistema complexo de exigéncias definidas sobre a relacdo e a conduta. Tudo isso contribui
para o dominio das normas de um tipo especial de relagdes, as pessoais, que sdo especificas
dos adultos. Assim, “a assimilagdo das normas de amizade constitui uma importantissima

aquisi¢ao da crianca na adolescéncia” (DRAGUNOVA, 1980, p. 158).
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Na adolescéncia, ha uma necessidade maior de autoexpressao do que de escuta ao
outro e o “ego” instavel expressa contradicdo entre o desejo de unir-se ao outro e o medo de
perder a individualidade nesta unido. A medida que surgem as relagdes de casal, as relagdes
de amizade sdo relegadas ao segundo plano (DOMINGUEZ GARCIA, 2003a).

De acordo com Dragunova (1980), no periodo da adolescéncia surge o interesse entre
meninos € meninas € isso leva a preocupacdo com a aparéncia, em ser atraente. As meninas
desenvolvem-se fisicamente ¢ sexualmente antes dos meninos. J& nos quinto ou sexto ano
algumas meninas sdo mais altas que os meninos, o que leva alguns meninos a se sentirem
inferiores. No comeco, o interesse pelo sexo oposto apresenta um carater difuso em muitos
meninos ¢ se manifesta de um modo tipico do pré-adolescente: em buscar brigar com as
meninas, as que se queixam dos meninos, mas que compreendem bem os motivos de tais
acdes e por isso ndo se ofendem seriamente. Depois essas relagdes se modificam, uma vez que
perdem a espontaneidade, aparecem a inabilidade e a timidez. Em uns isso ¢ claro, em outros
se oculta por tras de uma suposta indiferenga ou desprezo pelo sexo oposto. Ha4 uma conduta
ambivalente na qual o interesse de um pelo outro coexiste com o isolamento de meninas e
meninos, mas ficam bastante curiosos nas relagdes que surgem nas particularidades de seu
desenvolvimento.

Dominguez Garcia (2003a) aponta o fato de que na adolescéncia se acentuam os
esteredtipos masculinos e femininos e a necessidade dos adolescentes de corresponderem aos
mesmos. As relacdes de casal sdo geralmente instaveis, pois t€ém cardter experimental e
contribuem para o desenvolvimento da autovaloracdo ou identidade pessoal, sobretudo a

identidade sexual e de género do adolescente.

Isso resulta perigoso, pois os adolescentes em muitos casos ndo contam com
uma adequada educacdo sexual, pelo que constituem um grupo de risco por
exceléncia para contrair enfermidades de transmissdo sexual e também
podem chegar a uma maternidade ou paternidade precoce, para que ndo
estdo nem objetivamente nem subjetivamente preparados. (DOMINGUEZ
GARCIA, 2003a, p. 262).

De modo geral, o adolescente apresenta grande excitabilidade com relagdo as emocgdes
e aos sentimentos, o que demonstra a sua alta sensibilidade afetiva. Surgem novos
sentimentos, COMoO 0S amorosos, € ocorre uma maior variagdo e profundidade de sentimentos,
além de um maior controle consciente da expressio dos sentimentos. Os adolescentes
encontram dificuldade para elegerem seu par ideal de modo a coincidirem as qualidades tanto

do ponto de vista fisico, pois atribuem grande importancia a imagem corporal, como do ponto
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de vista psicoldgico e moral que aspiram encontrar em seus pares (DOMINGUEZ GARCIA,
2003a).

Segundo Dragunova (1980), o interesse sexual pelos pares tem significacdo para o
desenvolvimento da personalidade do adolescente, uma vez que o aumento de atengdo sobre o
outro se expressa na atencao seletiva: observam sutis mudangas na conduta do outro, seus
atos, reacoes, estados interiores, vivéncias. Também aparece a atengdo dirigida aos proprios
estados psiquicos que surgem como resultado do trato com os pares. A simpatia romantica faz
o adolescente querer ser melhor, a fazer algo para que o outro lhe seja grato, a ajuda-lo e a
defendé-lo, interesse que se converte num dos motivos do autoaperfeigoamento.
Consequentemente, o trato com os companheiros exerce uma influéncia decisiva na formagao

da personalidade do adolescente.



90

5 A ATIVIDADE DE ESTUDO E O DESENVOLVIMENTO COGNITIVO NA
ADOLESCENCIA

A escola e o estudo ocupam lugar importante na vida dos adolescentes, mas nao t€ém a
mesma importancia para todos, apesar de terem consciéncia da importancia e necessidade de
estudar. Para muitos, o atrativo da escola ¢ aumentado pela possibilidade de travar relagdes
com colegas da mesma idade e o estudo muitas vezes fica prejudicado por isso. Nao obstante,
o contetido do conceito “estudo” amplia-se no periodo da adolescéncia, precisamente porque
nesta idade a aquisicdo de conhecimentos ja costuma ultrapassar os limites da escola, dos
programas de estudo e realiza-se ndo s6 em forma independente, mas também claramente
orientada (DRAGUNOVA, 1980).

Para Mascagna e Facci (2014), os adultos precisam investir nas capacidades psiquicas
dos adolescentes em varias dimensdes: estudos, cursos, artes e trabalho como aprendiz. De
acordo com a autora, “o que devemos evitar ¢ a ociosidade, a incapacidade para a reflexao, o
individualismo exacerbado e o esvaziamento dos conteudos cientificos, pois é por meio destes
¢ da mediagdo com os outros que os individuos se desenvolvem” (p. 68).

Segundo Dragunova (1980), as condicdes ideais para o desenvolvimento da
personalidade se criam quando a aquisi¢do de conhecimentos se transforma para o adolescente
em algo subjetivamente necessario € importante para o presente, para prepara-lo com vistas ao
futuro e quando os diversos tipos de ocupacdes estdo cheios de tarefas de carater cognitivo e
criativo, chegando a autoinstrucdo e ao autoaperfeicoamento. Nesse sentido, na adolescéncia
surge e se forma um tipo de atividade qualitativamente nova e superior, na qual o estudo
adquire um sentido pessoal e se transforma em autoinstru¢ao (DRAGUNOVA, 1980). Tanto o
conteudo quanto a forma da atividade de estudo se modificam, impondo ao adolescente a
necessidade de utilizar novos métodos de assimilagdo do conhecimento (DOMINGUEZ

GARCIA, 2003a). Desse modo,

Adolescentes e jovens devem assimilar conceitos cientificos, descobrir por
tras da aparéncia dos fenomenos a sua esséncia e ser capazes de estabelecer
relacdes entre os diversos conceitos, a fim de captar determinadas leis,
regularidades ou dependéncias causais dos objetos e fenomenos da realidade
¢ dominar o sistema particular de simbolos das Ciéncias Exatas
(DOMINGUEZ GARCIA, 2003a, p.185- 186).

Ainda de acordo com Dominguez Garcia (2003a), o processo de producdo de

conceitos cientificos e o estabelecimento das relagdes entre os conceitos permitem ao sujeito
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as bases para a constituicdo da concep¢dao do mundo, formagdo da personalidade que ¢ tipica
da juventude. Nesse sentido, Bozhovich (2003) considera que a aquisicdo de conhecimentos
estd diretamente relacionada a formacdo da personalidade do adolescente, uma vez que no
processo de assimilagao dos conhecimentos escolares ocorre a percepcao € a compreensao dos
conteudos que sdo elaborados ativamente na consciéncia e transformados em conquista
pessoal do aluno, ou seja, em convicgoes.

A influéncia do ensino na formagdo da personalidade do adolescente também ¢
ressaltada por Dominguez Garcia (2003a), segundo a qual as variagdes que sdo produzidas no
contetdo e nos métodos de elaboracdo do conhecimento influenciam muito no
desenvolvimento da personalidade, sobretudo no desenvolvimento intelectual geral e
particular do pensamento, bem como no que se refere aos interesses cognitivos e

profissionais.

Os interesses cognitivos

Ao tratarmos do tema Atividade de estudo e desenvolvimento cognitivo na
adolescéncia, uma questdo que consideramos extremamente relevante sdo os interesses
cognitivos do estudante, porque se este ndo apresenta interesse pelo conhecimento em
determinado assunto, dificilmente podera aprender os conceitos cientificos a ele relacionados
e, consequentemente, haverd uma lacuna no desenvolvimento das conexdes necessarias para a
ampliacdo de novos conhecimentos e a formag¢ao de novas fungdes psiquicas.

O componente motivacional € central na escolha das atividades realizadas pelos
adolescentes, j4 que eles desenvolvem suas atividades informais de modo mais intencional
que na idade escolar, ou seja, selecionam as atividades em fun¢do de seus interesses gerais,
sendo que algumas destas atividades podem ocupar um lugar tdo elevado na hierarquia
motivacional, que alguns deles relegam a atividade de estudo para segundo plano
(DOMINGUEZ GARCIA, 2003a).

Nesse sentido, Montezi e Souza (2013, p. 81), a partir de constatacdes de pesquisa,
observaram que na escola “parece improvavel a criacdo de espacos que facilitem a
emergéncia do sujeito”, de modo que os alunos tenham seus interesses mobilizados pelo
professor, para que participem das atividades pedagogicas. As autoras propdem que na escola
sejam valorizados o cotidiano e o contexto de cada aluno para que encontrem sentido naquilo

que esta sendo estudado, abrindo possibilidades de autoria e autonomia.
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Na adolescéncia, os alunos devem assimilar os fundamentos da ciéncia e, nesse
sentido, o material a ser assimilado, de um lado exige um nivel de atividade cognitiva e
mental mais elevado que anteriormente e, de outro lado, estd orientado a desenvolver o
intelecto em nivel superior do pensamento, ou seja, teorico, formal e reflexivo
(DRAGUNOVA, 1980).

O tema dos interesses cognitivos ¢ de grande relevancia quando se parte do principio
de que o ensino do conhecimento sistematizado pode contribuir com o desenvolvimento
psicologico dos adolescentes, uma vez que a formagao dos conceitos cientificos constitui-se
em importante salto qualitativo no desenvolvimento humano. O pensamento conceitual
permite que o adolescente desenvolva a sua concep¢do de mundo e que se conhega
profundamente, percebendo a sua realidade interna (ANJOS, 2014). Contudo, ndo basta o
contato com o conhecimento cientifico, mas “a apropriacdo desses conhecimentos como
ferramentas e instrumentos de compreensao da realidade” (LEAL, 2010, p. 305), o que impde
a necessidade de a atividade de estudo ser significativa, orientada para o objetivo da
aprendizagem, cujo motivo central ¢ adquirir conhecimento para agdes conscientes e
transformadoras da realidade.

Concordamos com Leal (2010), quando esta afirma que a escola se encontra diante de
um desafio mediante a falta de sentido da educacdo e, de forma geral, pelos trabalhadores da
educagdo, que encontram dificuldades mediante alunos que ndo cumprem atividades e nao
demonstram interesse pelos temas trabalhados. A autora percebe que os educadores ndo
conseguem gerar motivo para a aprendizagem e, diante disso, questiona: “se a escola ndo
consegue adquirir sentido para os alunos, como ela pode contribuir para seu desenvolvimento
e para a constituicdo de sua consciéncia na perspectiva da humaniza¢ao?” (LEAL, 2010, p.
303).

O desenvolvimento dos interesses cognitivos na adolescéncia e na juventude ¢é
marcado por um aumento de variedade de interesses e, na passagem da adolescéncia para a
juventude, o sujeito se torna mais seletivo e intencional quanto aquilo que o interessa
(DOMINGUEZ GARCIA, 2003a). A autora afirma que, no que se refere ao interesse ¢ a
atitude frente a atividade de estudo, ha uma diversidade muito grande de motivagdo interna
entre os adolescentes, que variam desde uma intensa orientacdo ao estudo e uma atitude de
compromisso com a escola a indiferenga a tais questdes.

Dominguez Garcia (2003a) explica que enquanto na juventude o sujeito se orienta
mais para o conteudo das disciplinas e prefere aquelas que promovem sua reflexdo e o

conduzem a generalizagdes, a partir das quais podem explicar fatos concretos, na adolescéncia
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ha uma tendéncia do sujeito em classificar as disciplinas escolares em interessantes ou nao
interessantes, variando conforme os proprios interesses e a analise que fazem quanto a
qualidade do ensino. Contudo, a variedade de interesse dos sujeitos pode combinar-se com a
incapacidade de organizar o seu tempo e sua propria atividade cognitiva, a qual tende a ser
dispersa.

Enquanto que, comumente, alunos da idade escolar pequena ainda ndao manifestam
interesse especifico por uma determinada disciplina, sendo que o que lhes atrai ¢ 0 mesmo em
todas as disciplinas: assimilagdo de habitos e habilidades, o novo conhecimento, a superagao
das dificuldades e a satisfacao pelo esforco intelectual, os alunos adolescentes demonstram
interesse por disciplinas especificas, e justificam o interesse devido ao contetido destas,
referindo-se as conexoes, as leis, as relagcdes e aos vinculos internos nelas contidos
(BOZHOVICH, 2003).

Segundo Dominguez Garcia (2003a), a tendéncia dos adolescentes de classificar as
disciplinas em necessarias ou desnecessarias esta relacionada a seus interesses profissionais
momentaneos. Muitos adolescentes se sentem mais atraidos pelos aspectos externos das
disciplinas escolares do que por seus conteidos e mantém habitos comuns da idade escolar,
como o modo passivo de assimilacdo da matéria de estudo e a utilizando técnicas de
memorizac¢do textual sem compreensdo da matéria. Tais caracteristicas sdo, muitas vezes,
condicionadas pelo proprio carater tradicional do ensino.

Bozhovich (2003) afirma que enquanto no final da idade escolar pequena sdo
introduzidas as disciplinas e as matérias possuem um carater mais concreto e descritivo, no
nivel médio, que corresponde aos anos finais do Ensino Fundamental, os conteudos vao se
tornando mais abstratos e sdo incluidas matérias novas, como quimica, fisica, algebra e
geometria, cujas exigéncias sao bem diferentes no que diz respeito ao processo de assimilagdo
de conhecimento. Tais conhecimentos, muitas vezes nao t€ém apoio concreto, seja nas relagcoes
cotidianas do estudante ou mesmo nos conhecimentos ja4 adquiridos anteriormente e podem
entrar em contradi¢do tanto com as nog¢des que ele tem como com a sua experiéncia sensorial
ou a realidade diretamente percebida. Nesse sentido, as disciplinas exigem do aluno uma

maior assimilagdo de conceitos cientificos e de suas relacdes causais.

Por isso, querer que os alunos compreendam a relag@o entre a realidade e os
conhecimentos por eles adquiridos no estudo dos fundamentos das ciéncias
deve constituir uma tarefa especial. O aluno deve aprender a ver no conceito,
a realidade nele generalizada. Por trds do sistema de conhecimentos
escolares deve ver o mundo em toda sua variedade concreta. Isto se faz mais
complexo devido a que numerosos conceitos ¢ leis assimilados nos niveis
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médios da escola, podem se referir a realidade somente de forma
mediatizada, por meio do sistema de outros conceitos. Isto, por sua vez,
exige dos estudantes que eles aprendam, no processo do seu pensamento, a ir
ndo somente dos objetos concretos (ou de sua representagdo) para o0s
conceitos e vice-versa, mas também de um conceito abstrato a outro. Em
outras palavras, isto exige que os estudantes- adolescentes aprendam a
raciocinar em um plano puramente teérico. (BOZHOVICH, 2003, p. 349).

O fato de nao haver uma relacao direta entre a vida cotidiana do aluno e o conteudo dos
conhecimentos que ele assimila no sistema das novas disciplinas cientificas ndo permite que o
ensino-aprendizagem se apoie completamente no interesse direto do aluno nos fendémenos e
fatos da realidade, nas causas e efeitos, como se baseava nos primeiros niveis de ensino. Por
isso, “as particularidades do material de ensino-aprendizagem exigem dos alunos adolescentes
um enfoque totalmente novo para sua assimilacdo, tanto no aspecto motivacional, no
cognitivo, como nas operagdes intelectuais que devem realizar” (BOZHOVICH, 2003, p. 349).

Dragunova (1980) destaca que o desenvolvimento de caracteristicas adultas na
atividade cognitiva dos adolescentes constitui-se a partir das inquietagdes e da vontade de
fazer algo além do programa escolar, o que propicia o surgimento de uma atividade cognitiva
independente. Assim, o adolescente parte para a busca pelo conhecimento, podendo ter carater
de paixdo, quando passa boa parte do seu tempo em busca do saber. Pela coincidéncia de
inquietagdes, eles estabelecem profundos contatos com colegas, discutem problemas, trocam
livros e materiais, se ajudam com conselhos, enfim, desenvolvem o interesse positivo e uma
atividade efetiva, mediante a autoeducacdo. Assim, o adolescente segue de forma
independente e criativa, sendo precisamente na adolescéncia que se forma a orientagdo
principal dos interesses cognitivos.

Geralmente, nessas condi¢des despontam inclinagdes profissionais e o adolescente
combina jogos, elementos de autoeducacdo e autoinstru¢do com o tema de interesse. Além
disso, quanto mais estdvel e definida ¢ a concepgao do adolescente sobre sua futura profissao,
opera-se uma diferenciacdo entre conhecimentos necessarios € ndo necessarios. Assim, 0s
conhecimentos, nivel e profundidade sdo considerados critérios para compreensao de um
adulto, companheiro ou a si mesmo. “O afd de saber e a curiosidade sdo peculiaridades do
adolescente. Estd aberto a percepcdo do novo, o interessante, o significativo [...]”
(DRAGUNOVA, 1980, p. 145). A autora acrescenta que o contetdo que ¢ oculto pelos

adultos desperta mais interesse do adolescente para conhecé-lo.
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Processos cognitivos

De acordo com Anjos (2014), a educacdo escolar deve focar na transmissdo de
conceitos cientificos como pilar para a formagao da personalidade, de forma que o individuo
mantenha uma relacdo cada vez mais consciente com a cotidianidade. “E s6 a partir da
compreensdo do fendmeno para além das aparéncias, ou seja, a compreensdo da realidade, ¢
que se pode conquistar a liberdade, ou seja, o autodominio da conduta e a superacdo da
espontaneidade” (ANJOS, 2014, p. 235).

Embora na idade escolar muitos estudantes apresentem um pensamento conceitual
teorico, ou seja, o desenvolvimento do seu pensamento ja superou o cardter empirico,
correspondendo ao que Piaget denominou de inteligéncia operatdrio-formal ou estagio das
operagdes formais, na adolescéncia essa mudanca qualitativa do pensamento adquire maior
solidez. De acordo com Dominguez Garcia (2003a), o pensamento conceitual teodrico
possibilita operacdes no plano abstrato, sem apoio de objetos concretos, por ser hipotético-
dedutivo e reflexivo. No entanto, ¢ possivel que na adolescéncia os juizos carecam de
fundamentagdo e apresentem um carater dicotdmico, ou seja, pouco flexivel. Nao obstante, “o
desenvolvimento intelectual alcangado dependera muito dos avangos alcancados nas etapas

anteriores ¢ da forma em que se organiza e estrutura o processo de ensino-aprendizagem”

(DOMINGUEZ GARCIA, 2003a, p. 194).

A autora afirma que, ao longo de sua vida escolar, o adolescente j& assimilou
conscientemente um sistema de conceitos que, somando-se as exigéncias da nova etapa de
estudo, consolida o pensamento conceitual teorico, que permite que ele faca reflexdes tedricas
baseadas em conceitos e elabore hipoteses utilizando-se de afirmagdes verbais, comprovando-
as e demonstrando-as via processo dedutivo, ou seja, do geral para o particular.

Ademais, o pensamento conceitual tedrico possibilita ao adolescente a fundamentacgao
de seus juizos, o uso da logica na exposicao de ideias, a realizacdo de generalizagdes € o
exercicio da critica acerca de determinadas teorias € quanto ao seu proprio pensamento. O
pensamento tedrico permite a utilizacdo de simbolos, formulas, dentre outras formas
linguisticas do pensamento abstrato. Contudo, ¢ possivel que alguns adolescentes apresentem
limitagdes em seu desenvolvimento intelectual, as quais se manifestam na simplicidade e na
falta de fundamento ou de elementos criativos nas teorias que elaboram e nos argumentos de
seus juizos (DOMINGUEZ GARCIA, 2003a).

Baseando-se nos estudos de Rubinstein, Dominguez Garcia (2003a) aponta que o

pensamento conceitual tedrico tem um cardter tedrico tanto no conteido quanto na forma,
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pois se apoia em operacdes intelectuais no plano mental. “O adolescente realiza operacdes
mentais em um nivel abstrato, sem requerer o apoio dos objetos concretos, para a formagao de
conceitos e para mover-se de um conceito para outro” (DOMINGUEZ GARCIA, 2003a,
p-189).

Além disso, o pensamento conceitual teorico ¢ reflexivo, no qual “as operagdes
intelectuais proprias do sujeito se convertem em objeto de sua atengdo, analise e avaliagdo e
ele deve aprender a operar com elas de maneira intencional” (DOMINGUEZ GARCIA,
2003a, p.189). Ademais, o pensamento conceitual tedrico ¢ também dedutivo, o que significa
que opera do geral ao particular, diferentemente do pensamento conceitual empirico, que €
essencialmente indutivo e se move do particular ao geral. “O adolescente ndo somente vé no
conceito a realidade generalizada, mas também se move de um conceito a outro, isto &,
raciocina em um plano tedrico” (DOMINGUEZ GARCIA, 2003a, p. 189).

Segundo Dragunova (1980), a novidade no desenvolvimento do intelecto do
adolescente reside na modificagdo de sua atitude em relacdo as tarefas cognitivas como em
relacdo a algo que exige antes de tudo uma solu¢do mental prévia através da construg¢do de
diversas hipoteses e comprovagdo. O pensamento com suposicdes € um instrumento
caracteristico do raciocinio cientifico, sendo que a peculiaridade deste nivel de evolucdo do
pensamento consiste ndo s6 no desenvolvimento da abstragdo, mas também pelo fato de que
as proprias operacoes intelectuais passam a ser também objeto da atencao, andlise a avaliagdao
do adolescente. Por isso, esse pensamento se chama reflexivo e o adolescente toma
consciéncia de suas proprias operagdes intelectuais e as dirige. Esse processo passa a ser
tipico também de outras fung¢des psiquicas, como a fala, que se faz cada vez mais controlavel
e direcionavel. Além disso, nesta idade se desenvolve a atitude para manter a atencdo por
longo tempo em um material abstrato, logicamente organizado, mas essa atitude se
desenvolve paulatinamente € ndo na mesma medida em todos os adolescentes.

Ainda segundo Dragunova (1980), a intelectualizagao dos processos de percepcao ¢
um requisito necessario para assimilar com éxito qualquer tema de estudo, inclusive o
material ilustrativo. Assim, ¢ imprescindivel criar nos adolescentes a disposicao para refletir e
buscar, a destacar os nexos significativos e essenciais e as dependéncias causa-efeito ao
trabalhar com qualquer material, seja ilustrativo ou abstrato, concreto ou generalizado, e ao
cumprir tarefas de estudo praticas de qualquer tipo.

Nesta mesma linha, Bozhovich (2003) ressalta que, enquanto nos primeiros anos
escolares a assimilacdo do material didatico podia ser realizada apenas mediante o processo

de repeticdo, nos niveis médios € preciso que os alunos dominem outras operagdes de
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aprendizagem e, portanto, “devem aprender a distinguir o essencial, a dividir o texto em
porc¢des logicas, a estabelecer um plano, um resumo do material assimilado, a transmitir o
sentido do aprendizado, etc.” (BOZHOVICH, 2003, p. 354).

O desenvolvimento dos processos cognitivos na adolescéncia passa por mudangas
quantitativas e qualitativas. Quanto as mudancas quantitativas, estudos indicam que os
adolescentes conseguem resolver problemas vinculados ou ndo aos conteudos de estudo, com
mais rapidez, facilidade e efetividade que anteriormente. Ja em relagdo as transformagdes
estruturais observadas na atividade cognitiva, que demonstram as mudancas qualitativas,
observa-se que a percep¢do do adolescente adquire um carater mais intelectual, pois ele se
orienta a destacar ou abstrair os aspectos essenciais de um material e a captar a sua
contribui¢ao na solu¢ao de um problema. Ademais, a memoria do adolescente se torna mais
consciente e intencional, havendo um aumento significativo da habilidade para memorizar
material verbal e abstrato. As mudangas qualitativas marcam um avango em comparagao com
o desenvolvimento destes processos na idade escolar (DOMINGUEZ-GARCIA, 2003a).

Bozhovich (2003) faz referéncia aos estudos de A. A. Smirnov sobre a memodria,
segundo os quais nos processos de memorizacdo os adolescentes vao do geral ao mais
concreto e particular. Além disso, os estudos indicam que a habilidade de elaborar os
materiais de forma logica aumenta consideravelmente na adolescéncia, o que estd de acordo
com o estudo de E. A. Faraponova, que aponta para o aumento da capacidade de memorizagao
de materiais verbais, em detrimento de materiais concretos, bem como o aumento de palavras
de carater abstrato na adolescéncia.

Ainda no tocante & memorizacao, a autora refere-se ao estudo de P. I. Zinchenko,
segundo o qual “a memorizagdo adquire na adolescéncia um carater consideravelmente mais
consciente e premeditado. Os alunos comecam a aplicar distintos métodos de memorizacao
dependendo dos objetivos e tarefas que se planejam” (BOZHOVICH, 2003, p. 355). Contudo,
a autora faz uma ressalva com referéncia aos varios estudos realizados: “Todos eles constatam
a existéncia daquelas particularidades que se formaram em nossos escolares conforme os
métodos de educagdo e ensino-aprendizagem existentes. E indubitivel que estas
particularidades podem ser variadas consideravelmente sob outras condigdes”.
(BOZCHOVICH, 2003, p. 355).

Dragunova (1980) explica que a tendéncia de muitos alunos de memorizacdo textual
do material ¢ um sério obstaculo para desenvolver a linguagem e, em particular, para saber
formular e expressar o pensamento com suas proprias palavras. Nesse sentido, ¢ necessario

superar a tendéncia a memorizar o material e o habito de aprendé-lo mediante a repeti¢cao, ao
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invés de compreendé-lo. Dominguez Garcia (2003a) salienta que os meios ou recursos
mnemonicos utilizados pelo adolescente para memorizar sao ampliados, ndo sendo apenas de
carater externo, mas também internos, como € o caso das associacdes, dos agrupamentos

logicos e de sentido.

Dificuldades no desenvolvimento cognitivo e suas implicagdes para a formacio da

personalidade na adolescéncia

Consideramos que o papel da educagdo escolar seja a socializagdo do saber erudito,
sistematizado, como condic¢ao para o desenvolvimento das fung¢des psiquicas superiores ¢ da
formagdo do pensamento conceitual, que leva o individuo a conhecer além das aparéncias e,
consequentemente, o sujeito passa a dominar a propria conduta, o que estd diretamente
relacionado a formacao da personalidade (ANJOS, 2014).

Leal e Facci (2014) destacam a importancia da formagao do pensamento conceitual na
adolescéncia, segundo a concepg¢do vigotskiana, pois o conceito permite que o sujeito conhega
os fendmenos e objetos em suas relagdes, em sua esséncia, as leis que regem o mundo, o que ¢
indispensavel para a formagdo da consciéncia, para o desenvolvimento da autopercepcao. Tal

tipo de pensamento torna possivel o dominio do pensamento dialético. Nesse sentido

O grande salto desse periodo é que o adolescente ndo se limita a tomar
consciéncia da realidade percebida, mas passa a pensa-la por meio dos
conceitos, passa a regular a realidade visivel com ajuda dos conceitos
elaborados em seu pensamento. (LEAL; FACCI, 2014, p. 41).

Assim, as mudancas nos processos psiquicos cognitivos configuram-se em condi¢ao
fundamental para o desenvolvimento psicologico geral e para a formacdo da personalidade
dos adolescentes. A verdadeira producdo do conhecimento permite que os conhecimentos
sejam fixados e nao esquecidos, havendo uma reestruturagao dos conceitos e representacoes
anteriores do aluno e, quanto mais o conceito ¢ presente na consciéncia do aluno, mais

livremente ele pode operar com ele na escola e no cotidiano (BOZHOVICH, 2003). Contudo,

[...] a auséncia do nivel necessario no desenvolvimento dos interesses
cognitivos, de um lado, e a insuficiente preparacdo para o desenvolvimento
das formas abstratas de pensamento da crianga, de outro, podem conduzir ¢
frequentemente conduzem pelos métodos de ensino-aprendizagem existentes
ao formalismo na assimila¢do dos conhecimentos escolares. (BOZHOVICH,
2003, p. 355-356).
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O formalismo resulta em consequéncias negativas para a formagdo da personalidade
do adolescente, uma vez que freia a elaboragdo de uma correta concep¢do de mundo e de
convicgoes cientificas, limitando “a formagdo de ideais generalizados, da autoconsciéncia e
do autocontrole, que exigem um nivel suficiente de pensamento conceitual” (BOZHOVICH,
2003, p. 356).

O fendmeno do formalismo ocorre de duas formas: uma delas caracteriza-se pela
aprendizagem sem uma compreensao suficiente do contetido real estudado, na qual, muitas
vezes, o aluno apenas compreende as regras e as formulas verbais. Este tipo de formalismo se
manifesta nas atitudes dos alunos por meio de verbalismos e uma tendéncia a frases feitas,
tanto na linguagem como no pensamento. Ademais, os alunos apresentam uma indiferenca a
esséncia daquilo que estudam, como se fosse algo imposto de fora e alheio as suas vidas e ndo
o resultado da generalizagdo dos fatos e fendmenos reais. Forma-se também o habito da
atividade irreflexiva, sem sentido e a memorizagdo de materiais inuteis. “A presenca no
escolar deste tipo de conhecimentos formais € pior que sua auséncia absoluta” (BOZHOVICH,
2003, p. 356).

A autora aponta a dificuldade de se propor uma tarefa cognitiva tedrica aos alunos que
apresentam formalismo, sendo necessarias habilidades pedagdgicas especiais para que tais
alunos compreendam as concepcdes que nao se apoiam de forma direta na experiéncia

sensorial ou que entram em aparente contradi¢do com esta.

Estes alunos nao sentem nenhum interesse pelo conteudo teoérico da
disciplina, se contentam em interpretar a realidade na medida de sua
experiéncia cotidiana. Mas como devem dominar o material [docente]
escolar estabelecido no programa, o estudam cuidadosamente, ainda que sem
a devida compreensao. (BOZHOVICH, 2003, p. 357).

Bozhovich (2003) considera que muitos desses alunos apresentam boa disposi¢do para
o estudo, sdo responsaveis e aplicados, mas tém um nivel de desenvolvimento intelectual
insuficiente e caréncia de interesse cognitivo, caracterizando uma atitude especifica destes
alunos mediante o conhecimento e sua assimilagao.

O segundo tipo de formalismo também se caracteriza por uma determinada atitude dos
alunos para o conhecimento, mas neste caso, os alunos dominam, relativamente, as formas de
pensamento tedrico, conhecendo, compreendendo e recordando-se das regras e das leis.

Contudo, tém dificuldade de “separar o conceito do objeto, nem sempre sabem regressar a ele,
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ver no conceito cientifico toda a variedade da realidade concreta refletida nele mesmo”
(BOZHOVICH, 2003, p. 358).

O esquematismo dos conhecimentos apresenta-se como manifestagdo deste tipo de
formalismo, no qual o aluno nao sabe empregar os conhecimentos adquiridos para explicar os
fenomenos da realidade e apresenta indiferenga pelo conhecimento assimilado na escola.
Assim, os conceitos novos estudados representam uma abstragdo inutil, sem sentido real para
o aluno, como se o que ele aprendesse em determinada disciplina fosse uma realidade
independente, isolada das verdadeiras leis naturais ou mesmo da vida, o que faz com que ele
permanega, nas situagdes cotidianas, fora do ambiente escolar, no enfoque pré-cientifico de

compreensdo dos fendmenos da realidade.

Assim, ambos os tipos de formalismo, estdo condicionados por uma
formacdo incorreta da necessidade cognitiva, que resulta fundamental para o
desenvolvimento da psique da crianga. Para o desenvolvimento psiquico do
adolescente de hoje, que estuda na escola média, ¢ evidente que esta
necessidade deve alcancar o nivel de aspiragdo, a descobrir as relagdes entre
os fenomenos da realidade, que ndo se manifestam diretamente, a
compreender as dependéncias causais existentes entre os mesmos; em outras
palavras, deve elevar-se ao nivel de um interesse tedrico. Os alunos que
possuem qualquer tipo de formalismo carecem deste interesse e o0s
inclinados ao primeiro tipo de formalismo, ademais, ndo t€ém o nivel
necessario de desenvolvimento do pensamento. (BOZHOVICH, 2003, p.
360).

De acordo com Bozhovich (2003), os conteudos e os procedimentos de ensino-
aprendizagem nos graus primarios podem ser a causa das insuficiéncias assinaladas na
assimilagdo dos conhecimentos escolares. Além disso, nesse caso, o ensino-aprendizagem na
escola primaria ndo enriquece ou sistematiza suficientemente a experiéncia sensorial direta
para a crianga, ou seja, os conceitos concretos e generalizagdes que servem de base para o
desenvolvimento do pensamento abstrato, que preparariam a crianga para evitar o formalismo
de segundo tipo.

O desenvolvimento do pensamento e da atitude tedrica nos escolares pequenos
pressupde a sistematizagdo e a generalizagdo da experiéncia social, o que ¢ uma tarefa
complexa, uma vez que se corre o risco de que o desenvolvimento da crianga se detenha no
estagio do pensamento concreto sensorial ou também pode acontecer que “as formas abstratas
de pensamento do escolar nao partam da riqueza de sua experiéncia sensorial direta e percam
seu verdadeiro conteido” (BOZHOVICH, 2003, p. 361), como ocorre o segundo tipo de

formalismo. Nesse sentido, “a negagdo da experiéncia sensivel e a soma de conhecimentos
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praticos concretos pode estar repleta de mas consequéncias, tanto para o desenvolvimento
posterior da crianga, como para a assimilagdo plena dos fundamentos das ciéncias nos graus
médios” (BOZHOVICH, 2003, p. 362).

Embora Bozhovich (2003) considere que a raiz do formalismo se encontre no ensino
primario, ela ndo acredita que reestruturar o ensino neste nivel seja o Unico caminho para
superar o formalismo nos niveis médios, pois os problemas relacionados aos conteudos e
métodos de ensino devem ser abordados na propria escola média. No entanto, ressalta que a
assimilagdo do conhecimento teérico tem uma grande importincia na formacgdo da
personalidade do adolescente, pois esta assimilagdo reestrutura os processos cognitivos, forma
o pensamento conceitual, a memoria ldgica, o pensamento categorial, dentre outros aspectos
que, juntos, modificam a percepg¢ao e a atitude do adolescente sobre a realidade que o rodeia.

Nesse sentido, Dominguez Garcia (2003a) indica que, em decorréncia da unidade do
cognitivo e¢ do afetivo, o desenvolvimento insuficiente dos interesses cognitivos e do
pensamento conceitual tedérico compromete a formagdo da personalidade do sujeito, uma vez
que tais processos estdo diretamente relacionados a constituicdo da concep¢do de mundo, da

generaliza¢do de ideias, da autoconsciéncia e da identidade pessoal.
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6 DESENVOLVIMENTO AFETIVO-MOTIVACIONAL NA ADOLESCENCIA

Em capitulos anteriores, abordamos a constitui¢do do adolescente, tendo em vista o
contexto Historico-Cultural no qual ele esta inserido. Destacamos os sistemas de comunicagao
e de atividade de estudo, bem como o desenvolvimento cognitivo como processos em
profunda transformagdo, uma vez que, conforme assinalado, na adolescéncia ocorre um salto
qualitativo na situagdo social do desenvolvimento. No presente capitulo, abordaremos o
desenvolvimento afetivo-motivacional na adolescéncia, porquanto entendemos que o afeto
direciona o pensamento, ou seja, “a orientacdo afetiva apresenta a relacdo vital da pessoa
(corpo e mente) com seu meio, impedindo a transformagdo do pensamento numa sequéncia de
abstragOes vazias e auto explicativas” (TOASSA, 2009, p. 265).

Tomando por base os estudos das emocdes em Vigotski, Toassa (2009) afirma que
toda vivéncia, isto ¢é, as experiéncias do mundo externas e internas do sujeito sdo carregadas
de afeto: “As emogodes sdo fungdes psiquicas superiores, fungdes mentais cujas formas e
conexdes bioldgicas, inferiores, sdo transformadas pela vida social e cultural” (TOASSA,
2009, p. 283). Assim, pode-se falar também em “vivéncias emocionais”, ou seja, aquelas em
que prevalece a emogao como fungdo psiquica superior.

A importancia de se cuidar das interagdes sociais estabelecidas nos varios contextos de
atividade humana remete-nos ao que Toassa (2009) assegura, ao referir-se a teoria de
Vigotski: “episdédios emocionais prejudiciais a vida da consciéncia, para o autor, tém uma
historia, fung¢des criadas em interagdes sociais adoecidas, relagdes com a historia da
personalidade como um todo (...)” (p. 300 e 301).

Assim, consideramos fundamental um olhar atencioso para o desenvolvimento afetivo-
motivacional na formagdo da personalidade do adolescente. Para tal, apresentaremos as
principais formagdes psicologicas afetivo-motivacionais desta etapa: a autoconsciéncia, a
identidade pessoal, o desenvolvimento moral e dos ideais, a forma¢do da direcdo moral da
personalidade do adolescente e o desenvolvimento motivacional profissional. Esclarecemos
ao leitor que, tendo em vista a escassez de produgdes brasileiras na perspectiva Historico-
Cultural sobre esta tematica, deter-nos-emos, sobretudo, nas contribuicdes de Bozhovich
(2003), Dominguez Garcia (2003a) e Dragunova (1980), que apresentam uma caracterizacao
psicoldgica da adolescéncia conforme estudos realizados no contexto Historico-Cultural em

que viviam.
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As novas formagdes psicoldgicas produzidas na adolescéncia variam de acordo com
cada sociedade, cada cultura, cada época distinta. Nesse sentido, o texto que segue apresenta
aspectos gerais do desenvolvimento afetivo-motivacional na adolescéncia que devem ser lidos
a partir de uma perspectiva na qual, conforme assinala Bock (2007) a sociedade registra e
significa essa etapa de desenvolvimento, tendo em vista os contornos e exigéncias desta

sociedade, expressos nas relacdes dos adolescentes com os adultos.

A autoconsciéncia

A autoconsciéncia “consiste no surgimento de representagdes e ideias sobre os tracos
da propria personalidade e de sua avaliagdo” (BOZHOVICH, 2003, p. 386). De acordo com
Bozhovich (2003), o surgimento de um novo nivel de autoconsciéncia ¢ uma nova formagao
da adolescéncia que ocorre ao final deste periodo, apos todas as mudangas que aconteceram
tanto na situacao social do desenvolvimento do adolescente como nas particularidades de seu
psiquismo.

Diferentemente das concepgoes tradicionais sobre a adolescéncia, que postulam que no
periodo da maturagdo sexual se manifesta a capacidade de introspec¢ao, de modo que as
criancgas descobrem seu “eu”, para Bozhovich (2003a), a autoconsciéncia ndo surge, mas sim
se desenvolve e, na adolescéncia, adquire uma forma qualitativamente nova. Nesse sentido,
ela passa por varias transformagdes ao longo da vida da crianga, comegando com o reflexo de
estimulos elementares pelo cérebro, oriundos do proprio organismo e que despontam e se
desenvolvem quando a crianga dirige sua atengdo para si até o periodo da adolescéncia.

Ocorre uma mudanca qualitativa na adolescéncia, periodo em que o adolescente adota
uma atitude nova para a realidade que o rodeia, assimila valores, normas e formas de conduta
do mundo adulto, constituindo o novo contetido da consciéncia e se transforma em exigéncias
para com a conduta de outra pessoa e de si mesmo, em critério de valoracao e autovaloracao.
Vale ressaltar que o0 modo e o conteudo com que o adolescente produz as mudancas na
adolescéncia relacionam-se também a condicdo social em que ele se encontra. Nesse sentido,
as caracteristicas que ele desenvolve “(...) ndo sdo tomadas aqui como naturais e sim,
constituidas no processo historico e social” (BOCK, 2007).

Para Dragunova (1980), a necessidade do adolescente em conhecer suas
particularidades, o interesse por si mesmo, as meditacdes sobre si, conhecer os defeitos e
qualidades, tem o objetivo de responder as exigéncias que fazem as outras pessoas € a si

proprio. Ele recorre as andlises de sua personalidade como um meio para organizar as inter-
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relacdes e a atividade, para alcangar os seus objetivos no presente € no porvir. Ademais, o
adolescente presta atencao aos seus defeitos e sente necessidade de elimina-los, e esta atencao
especial aos defeitos se conserva durante toda a adolescéncia. Os seus cismares sobre si
mesmo tém um carater intencional, se convertendo em processo interior, independente e
valorizado como algo necessario e novo, comparado ao periodo da primeira idade escolar.

Algo que o estimula a refletir sobre si mesmo ¢ a necessidade de ocupar uma posi¢ao
de respeito no circulo de companheiros e a aspiracdo de encontrar aqueles afins ¢ um amigo,
conforme assinalado em capitulo anterior sobre os sistemas de comunicac¢do na adolescéncia.
E muito importante que um colega apareca como objeto de comparagdo consigo e como
modelo com o qual se observa a partir dele. Uma vez que o adulto ¢ um modelo dificilmente
alcangével na pratica, torna-se mais facil comparar-se com um colega do que com um adulto e
tal processo ¢ adequado, servindo para a tomada de consciéncia e valoracdo das proprias
particularidades, para a autoeducagdo (DRAGUNOVA, 1980).

Neste processo de olhar para si mesmo e se avaliar, ocorrem muitas inadequagoes, pois
ora o adolescente se supervaloriza, exagerando as qualidades positivas, ora ele se subestima.
Na relagdo com os outros, esta disparidade pode causar alguns conflitos quando, por exemplo,
o adolescente se sente injustamente julgado. De acordo com Bozhovich (2003), a necessidade
do adolescente em se conhecer relaciona-se, dentre outros aspectos, as exigéncias de
independéncia em seu trabalho escolar e na sua conduta, a vontade de encontrar um lugar no
coletivo de alunos e pelo interesse de uns por outros, que surge neste periodo, situagdes que,
somadas, impulsionam o adolescente ao conhecimento de si mesmo, a comparagdo com 0s
colegas e a avaliacdo das qualidades de sua personalidade. O adolescente, gradualmente, vai
distinguindo algumas qualidades de aspectos isolados da atividade, generalizando-as e
considerando-as, inicialmente, como caracteristicas de sua conduta e, posteriormente, como

qualidades relativamente estaveis de sua personalidade (BOZHOVICH, 2003).

Para que todo o complexo processo de autoconsciéncia possa realizar-se, €
necessario que a crianca alcance determinado nivel de experiéncia de vida e
de desenvolvimento psiquico que lhe permita o conhecimento e a avaliacao
dessa complexa atividade que constitui a esfera psicologico-moral do
homem. (BOZHOVICH, 2003, p. 387).

Neste sentido, o pensamento conceitual e a aparigdo de caracteristicas de linguagem
mais elevadas adquirem grande importancia. O estudo dos conceitos gramaticais propicia que
o adolescente faca da linguagem o seu proprio objeto de consciéncia, levando-o a tomar uma

atitude consciente e voluntaria diante de si mesmo. Assim, ele se sente capaz de fazer do seu
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proprio pensamento, objeto de consciéncia. “Para distinguir uma determinada qualidade e
definir a atitude a tomar para si mesma, ¢ necessario designa-la pela palavra e introduzi-la no
sistema dos conceitos psicologicos-morais” (BOZHOVICH, 2003, p. 388).

Bozhovich (2003) apresenta alguns dados de estudos, segundo os quais no processo de
formacdo da autoconsciéncia e da autovaloragdo nos adolescentes o primeiro objeto de
consciéncia sao as qualidades da personalidade relacionadas com os varios tipos de atividade,
sobretudo a atividade escolar tais como aplicagdo, estabilidade no trabalho, amor pelo
conhecimento, o cumprimento de tarefas, dentre outros. O segundo objeto de consciéncia sao
as qualidades da personalidade que caracterizam as relagdes dos escolares com as pessoas que
os cercam, tais como ser obstinado, ter desenvoltura, ser justo, dentre outras. Contudo, as
mudancgas mais notaveis nao sao dadas pelas qualidades da personalidade do adolescente que
se convertem em objeto da consciéncia, mas sim pela medida em que se fazem independentes
em seus juizos e sabem diferenciar esta ou aquela qualidade em aspectos concretos de sua
conduta e atividade. Assim, seus juizos sobre si mesmos, gradualmente, deixam de ser
imitados dos adultos para serem elaborados com base no autoconhecimento.

Nao obstante, “o conhecimento e a avaliagdo das proprias qualidades pressupdem o
conhecimento e a avaliacdo das qualidades de outra pessoa” (BOZHOVICH, 2003, p. 389), ou
seja, o conhecimento do outro antecede, servindo de apoio e origem ao conhecimento de si
mesmo. Além disso, “a avaliagdo que outras pessoas fazem dos resultados da conduta e a
atividade do adolescente, assim como a avaliacdo direta das qualidades de sua personalidade,
constituem outra fonte importante do desenvolvimento da autoconsciéncia” (BOZHOVICH,
2003, p. 389). Tal afirmag@o conduz-nos a ressaltar a importincia da mediag¢do de adultos e,
principalmente, de educadores na formagdo da personalidade do adolescente. No contexto
escolar, faz-nos pensar o quanto a conduta e a fala do professor dirigida ao estudante pode
impactar no desenvolvimento deste. Com base nisso, acreditamos que a organizagdo de
projetos pedagogicos que trabalhem com as potencialidades dos alunos, a partir da implicacdo
destes na identificagdo de suas proprias qualidades e no desenvolvimento destas podem se
constituir em grandes propulsores na formagao da autoconsciéncia e da autovaloragao.

O olhar do outro e o seu posicionamento sobre o adolescente tem uma ampla
significacdo nesta etapa da vida, uma vez que, segundo Bozhovich (2003), a avalia¢do social
tem um duplo papel na formacao da autoconsciéncia do adolescente: primeiro, a0 compor o
critério de correlagdo entre sua conduta e as exigéncias dos que o cercam, tal avaliagdo
mostra-lhe o carater de suas inter-relagdes com o meio social que o rodeia, o que determina

tanto o seu bem-estar emocional como sua conduta e atitude diante de si mesmo enquanto
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sujeito de conduta. Além disso, a avaliagdo social auxilia-o no processo de distinguir
determinada qualidade em tipos concretos de conduta e atividade e a fazer dela objeto de
consciéncia e avaliacdo. “A fung¢do da avalia¢do social na formagdo da autoconsciéncia do
escolar determina sua grande importancia pedagogica” (BOZHOVICH, 2003, p. 390).

A avaliacao dos adultos que convivem com o adolescente pode vir por parte da familia,
da escola e de outros grupos sociais. Contudo, o modo como o adolescente se apropria de tais
avaliagoes depende muito de como elas sdo feitas e também da harmonia ou ndo entre elas.
Nesse sentido, a autora ressalta que a falta de concordancia nos juizos de valores das pessoas
que circundam o adolescente podem desorientar e até limitar o processo de formacao da sua
autoconsciéncia, embora também a auséncia de unidade nesta avaliacdo possa conduzir o
adolescente a formar os seus proprios juizos, de modo independente dos adultos. Os estudos
apontam que ¢ mais efetiva a avaliagdo dos resultados da atividade e da conduta do
adolescente do que a compreensao direta das qualidades da personalidade do adolescente, pois
a primeira provoca a necessidade de alcancar o resultado exigido, instigando a necessidade de
alcangar as qualidades da personalidade que garantam uma correspondéncia da conduta do
adolescente com as valoragoes dos adultos.

Bozhovich (2003, p. 391) destaca que “a formagdo da autoconsciéncia exerce uma
influéncia muito grande, tanto sobre a conduta do adolescente, como sobre toda uma série de
particularidades de sua personalidade”. A autora assinala o resultado de estudos feitos por
Dragunova e Sedov, que fizeram uma caracterizagdo comparativa dos tragos mais tipicos dos
adolescentes que vivem em condi¢des historico-concretas diferentes e descobriram que, com
relacdo ao desenvolvimento da autoconsciéncia, ha um interesse forte pelo mundo interno das
pessoas que os cercam € por ele mesmo, juntamente com a necessidade de ndo sé
compreender as particularidades da personalidade dos outros e de suas proprias, como
também de considera-las em seus sentimentos e valorar as suas possibilidades.

Ao contrario do comportamento observado em sujeitos de 11 anos, as pesquisas
apontaram um interesse maior pelo mundo interno a partir dos 12 anos de idade, sendo que
nesta faixa etdria, eles t€m interesse em discutir a respeito das qualidades morais, das
motivacdes e de outras particularidades da personalidade. Neste sentido, ha uma necessidade
do adolescente em conhecer e valorar as qualidades da sua personalidade, o que cria nele uma
grande sensibilidade mediante a avaliacdo das pessoas que os cercam.

E comum observarmos, no contexto escolar, que os adolescentes demonstram grande
necessidade em manterem conversas intimas, em dividir seus segredos, suas historias. Esse

contato estreito com os companheiros tem uma razdo subjetiva formativa. Segundo



107

Dragunova (1980), quanto mais estreita a relagdo com os companheiros, mais ele conhece as
caracteristicas destes. As qualidades ligadas a aparéncia e ao estudo ja ndo sdo tdo destacadas,
mas sim as qualidades ligadas as atitudes para os colegas. Também aumenta a frequéncia de
mencionarem particularidades do pensamento, dos sentimentos e da atitude para si mesmo e
para o futuro.

Os alunos tentam determinar com maior frequéncia do que os professores a atitude de
um colega para com seus companheiros ¢ em geral para com os outros, sendo que a
quantidade de qualidades diferentes que mencionam ¢ maior que a dos professores quando os
caracterizam. Assim, o adolescente ¢ muito sensivel as valoragdes, ao €xito ¢ ao fracasso, e
tendem a evidenciar o que tém de melhor, para merecer aprovagao, sobretudo de pessoas cuja
avaliagdo e atitude tém grande importancia para ele. Em alguns, o medo de mostrar a sua
inabilidade ou falta de conhecimento origina a timidez (DRAGUNOVA, 1980).

Nesse sentido, “o adolescente percebe e vivencia os €xitos e os fracassos de sua
atividade de forma muito aguda. Nao sendo capaz de compreender as causas do éxito ou do
fracasso, se inclina frequentemente, em um e outro caso, a atribui-lo a suas qualidades
pessoais” (BOZHOVICH, 2003, p. 394). Para a autora, tal ¢ a razdo das reagdes inadequadas
do adolescente diante dos contratempos, das dificuldades e dos resultados dos seus atos.
Observa-se uma incapacidade do adolescente de valorar a conduta global do ser humano, o
que pode levar a ambivaléncias, proprias de suas vivéncias e de sua personalidade. Por isso,
os adolescentes apresentam uma tendéncia a um fetichismo de certas qualidades da
personalidade, tais como for¢a e audacia, apresentando um entusiasmo externo por uma agao

ou proeza, independentemente do objetivo pelo qual tais agdes sdo realizadas:

A incapacidade que os adolescentes tém de valorar a conduta do homem em
geral, de por-se em seu lugar, de tomar em consideracdo e pesar todas as
circunstancias de sua conduta, os objetivos e motivos de seus atos, explica a
particularidade propria dos adolescentes a julgar o homem de uma forma
direta, transferindo a avaliagdo de uma qualidade qualquer a toda a
personalidade. De todos € conhecido que, as vezes, ¢ suficiente que uma
pessoa realize um s6 ato honesto, ou, pelo contrario, que cometa um erro,
para que ele determine, durante longo tempo, a atitude do adolescente para
ele. Precisamente por isto ¢ muito facil e a0 mesmo tempo muito dificil,
conquistar a autoridade entre os adolescentes. (BOZHOVICH, 2003, p.35).

Outra caracteristica importante do desenvolvimento da autoconsciéncia do adolescente
refere-se ao forte desejo de ficar so, de vez em quando, devido ao cardter deste
desenvolvimento: “[...] pela transformagdo da reflexdo sobre si mesmo em uma atividade

interna individual e pela necessidade nova de compreender-se a si mesmo, suas impressoes,
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sentimentos e vivéncias” (BOZHOVICH, 2003, p. 396). Assim, o desejo de estar s6 vincula-
se a vontade de criar boas condi¢des para conhecer melhor sua atitude para si mesmo, para o
mundo e para os outros e ndo tem nada em comum com uma tendéncia a soliddo, derivada do
egocentrismo e do individualismo, considerado algo proprio do adolescente, conforme aponta
a psicologia tradicional.

Ainda de acordo com Bozhovich (2003), um trago caracteristico da adolescéncia ¢ a
tendéncia a autoafirmagdo, mas tal traco apresenta dimensdes muito dispares em pessoas
formadas em condi¢des de vida e de educagao diferentes. A tendéncia a autoafirmagao trata-se
das particularidades da motivagdo, que impulsionam o adolescente em suas relagdes com
outras pessoas. O tipo de autoafirmacdo em que predominam o egocentrismo € 0 egoismo,
vinculado a tendéncia individualista da personalidade, frequentemente, conduz a conflitos
entre o adolescente ¢ as pessoas que o rodeiam, como, por exemplo, a tendéncia do
adolescente em destacar-se dos demais, de mandar nos companheiros, demonstrar
superioridade e até a prejudicar os colegas. Por outro lado, a autoafirmagdo pode estar
vinculada ao desejo do adolescente de conquistar a estima dos outros, de demonstrar sua
independéncia, sua capacidade de corresponder as exigé€ncias dos adultos. Tal tipo de
autoafirmacdo pode estar presente em adolescentes que apresentam tendéncia social em sua
personalidade.

Outra particularidade do desenvolvimento do adolescente apontada pela autora, no
tocante a caracterizacdo psicologica de sua conduta e personalidade ¢, por um lado, certa
incompatibilidade entre as possibilidades ja formadas do adolescente e suas aspiragoes e,
por outro, o cardter de sua posi¢do objetiva. Tal situagdo marca toda a conduta do
adolescente, bem como suas inter-relagdes com os que o cercam, podendo conduzir a vontade
do adolescente em se esquivar das condi¢des cotidianas, aspirar ao romantico, ao
extraordinario e ao secreto.

Ainda no que se refere a dimensdo da autoconsciéncia do adolescente, ressalta-se a
autoeducagdo enquanto dimensao consideravel da formacdo da personalidade. Um fator novo
e muito importante no desenvolvimento da personalidade do adolescente € que ele proprio se
converte em objeto de sua atividade e, por meio da autoeducagdo e da autoinstru¢do amplia as
possibilidades do seu proprio desenvolvimento e se prepara para o porvir (DRAGUNOVA,
1980).

Os adolescentes maiores j& dominam suas reagdes afetivas e sua conduta, sendo que
muitos ja sabem se conter e ocultar sua verdadeira atitude, opinido ou estado de 4nimo, se

necessario. Geralmente, suas decisdes nao coincidem com os seus desejos, resultando no
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conflito mente-coragdo. Assim, a educacdo da vontade surge como objetivo prioritario: eles
buscam o avango, fazem controle de suas conquistas e se amargam por ndo conseguir cumprir
os objetivos a que se propuseram (DRAGUNOVA, 1980).

A autoconsciéncia na adolescéncia “adquire um carater generalizado, permitindo ao
adolescente uma maior objetividade em seus juizos, assim como na avaliagdo de suas proprias
qualidades e as de outras pessoas ¢ influenciando de maneira decisiva no desenvolvimento da

identidade pessoal” [grifo da autora]. (DOMINGUEZ GARCIA, 2003a, p. 466).

A identidade pessoal ou autovaloracio

Vimos que a autoconsciéncia ¢ uma formagdo psicoldgica qualitativamente nova da
adolescéncia, relacionada a compreensdo do adolescente sobre si mesmo. A identidade
pessoal € outra formagao peculiar da adolescéncia, diretamente articulada ao desenvolvimento
da autoconsciéncia. Segundo Dominguez Garcia (2003a), o conceito de identidade pessoal,
conhecido também por autovaloragdo, autoconceito ou autoimagem, designa a formacao
motivacional que permite ao sujeito ter um conceito de si mesmo, relativamente preciso e
generalizado. Tal conceito tem uma importancia central na regulacdo do comportamento e ¢
elaborado no decorrer da vida, baseado nas necessidades principais da pessoa € nos motivos
da personalidade. Além disso, o conceito possui um sentido emocional e ndo apenas uma
intelectualizagdo do sujeito sobre si mesmo.

Os elementos que interferem no desenvolvimento da identidade pessoal do adolescente
sdo as transformagdes da puberdade e a repercussao psicologica de tais mudangas, sobretudo
quanto a imagem corporal, as novas exigéncias referentes ao sistema de atividades e de
comunicacdo comuns deste periodo, ao desenvolvimento intelectual e as necessidades de
independéncia e de autoafirmagio. (DOMINGUEZ GARCIA, 2003a).

A autora cita as contribui¢des de I. S. Kon (1990) segundo o qual a identidade pessoal
resulta da inter-relacdo de um conjunto de componentes subjetivos, dentre os quais os
cognitivos (conhecimento de si mesmo e representacdo das qualidades e propriedades
pessoais), os emocionais (processo de valoragdo de suas qualidades e do amor-préprio a ela
relacionados) e os condutais (atitudes praticas sobre si mesmo). Neste processo de
constituicdo da identidade, a interiorizagdo da qualidade de ser Unico e particular pode
conduzir o adolescente ao sentimento de soliddo. Ademais, a percepgao de que o tempo passa

e ndo volta o faz enfrentar o problema da finitude da existéncia, levando o adolescente a
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elaborar o conceito de morte. A representacdo da morte, por sua vez, provoca-lhe angustias e
o leva a comegar a pensar sobre o sentido da vida.

Na adolescéncia, a identidade pessoal torna-se mais consciente e generalizada, mas o
adolescente ainda nao ¢ capaz de se analisar adequadamente, muitas vezes, ressaltando
qualidades abstratas, sem vinculo adequado com o seu comportamento didrio. Ainda,
Dominguez Garcia (2003a) assinala que, para o adolescente, a representacao de si mesmo
ainda ¢ inexata e instavel, pois depende de critérios externos como o valor que lhe atribuem os
companheiros, os pais e os professores. Nestas relacdes, o adolescente pode tanto
sobrevalorizar-se ou considerar que as outras pessoas nao o valorizam adequadamente, seja
por desconhecé-lo ou por subvalorizarem as suas questoes. Além disso, ha uma tendéncia dos

adolescentes a uma avaliacdo estereotipada dos outros e de si mesmo:

Um éxito ou fracasso em determinado contexto o leva de forma bastante
imediata a elevar sua autoestima exageradamente ou a insegurancga, timidez,
etc. Também, e em consonancia com esta caracteristica da idade, costumam
classificar ou etiquetar uma pessoa a partir de um ato ou qualidade isolada, o
que explica em ocasides a crueldade que manifestam, sobretudo, nas
relagdes com seus iguais. (DOMINGUEZ GARCIA, 2003a, p. 333).

A importancia atribuida a imagem corporal e as qualidades vinculadas as relagdes

interpessoais para a autoestima e a identidade pessoal ¢ marcante, pois

na adolescéncia se integram as fungoes subjetivo-valorativa e reguladora da
identidade pessoal, ainda que na juventude, além de continuar unidas estas
duas fungdes, a fungdo reguladora adquire a condi¢do de autoeducativa,
orientando o comportamento do jovem em sua projecdo presente e futura
(DOMINGUEZ GARCIA, 2003a, p. 333).

Segundo Bozhovich (2003, p. 398), a avaliagdo positiva cria na pessoa em
desenvolvimento a vivéncia de bem-estar emocional, o que ¢ uma condigdo para a formagao
da personalidade saudavel. Concomitantemente, baseando-se nesta avaliagdo e considerando
os resultados das proprias atividades realizadas, forma-se nos adolescentes uma identidade
pessoal que, aos poucos, no final da adolescéncia, comega a adquirir para eles igual ou maior
importancia do que a avaliagdo dos que os circundam. Assim, a adolescéncia ¢ o periodo
otimo do desenvolvimento da identidade pessoal e, assim, reforga-se a importancia e o papel
da identidade pessoal na formag¢ao da personalidade do sujeito.

Destacamos que a formacdo da identidade pessoal do adolescente estd diretamente

relacionada ao processo de ensino-aprendizagem e, particularmente, a relagdo entre alunos e
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professores, pois o sentimento de ser adequado ou ndo causa grande impacto no envolvimento
do estudante no processo ensino-aprendizagem. Bozhovich (2003) explica que o adolescente
apresenta um nivel de aspiracdo para determinadas realizagdes que se determina por uma
autovaloracdo estavel e pela necessidade de sua conservacao. Mas as situagdes nas quais ele
se sente fracassado exige-lhe a diminui¢do desta autovaloragdo. Nestas condi¢des, geralmente,
os adolescentes utilizam a autodefesa e podem eliminar o fracasso recebido, ou seja, nao o
deixam chegar a consciéncia, explicando o seu fracasso por qualquer outra causa alheia a eles.
Assim, sdo criados os sentimentos de inadequacdo, a conduta inadequada, a impermeabilidade
ante a experiéncia e, consequentemente, as influéncias pedagogicas daqueles que os
circundam.

[...] o desenvolvimento intensivo da identidade pessoal, o nivel de aspiragdo,
a presenga da tendéncia a autoafirmagdo, tudo isso sdo componentes que
originam o conflito afetivo, o efeito de inadequacao [...]. A importancia e o
papel da identidade pessoal na adolescéncia se reafirmam também por outro
fator: pelo fato de que as vivéncias afetivas agudas influem de modo
decisivo na formagao do carater. (BOZHOVICH, 2003, p. 401).

Bozhovich (2003) postula que o surgimento de uma identidade pessoal estavel, assim
como de ideais estdveis, nos quais as aspiragdes dos escolares possam se concretizar, no
tocante a esfera moral e as qualidades de sua personalidade, constituem fatores
importantissimos de seu desenvolvimento ao final da adolescéncia, o que significa que cresce
ainda mais neste periodo a importdncia dos fatores internos do desenvolvimento que
determinam um novo tipo de inter-relacdo entre o adolescente € o meio, no qual o adolescente

se faz cada vez mais autdnomo a partir da sua autoeducacao e do seu autoaperfeicoamento.

O desenvolvimento moral e dos ideais

A medida que a autoconsciéncia e a identidade pessoal se desenvolvem, surge também
“um conjunto de pontos de vista, juizos e opinides proprios de cardter moral, que participam
na regulagdo do comportamento do adolescente, com relativa independéncia das influéncias
situacionais” (DOMINGUEZ GARCIA, 2003a, p. 465), caracterizando o desenvolvimento
moral na adolescéncia. Contudo, suas posigdes morais ainda dependem bastante das
exigéncias morais de seu grupo de companheiros € ndo se alcangou o nivel superior de
autorregulagdo, pois o adolescente ainda ndo formou a sua concep¢do moral de mundo, que s6

sera consolidada na juventude (DOMINGUEZ GARCIA, 2003a; BOZHOVICH, 2003).
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Dominguez Garcia (2003a) aponta que ha diferencas entre a regulagao moral na idade
da juventude e a da adolescéncia, uma vez que o adolescente ainda ndo apresenta a concepgdo
de mundo, uma neoformac¢do especifica da juventude que representa a generalizacdo da
realidade em seu conjunto, suas leis e as exigéncias do meio social em que o jovem vive. Ela
serve como sustentagao para a elaboracao do sentido da existéncia, expresso na atividade do
sujeito. O desenvolvimento desta neoformacdo varia de jovem para jovem e a implicagdo de
adolescentes na solucdo de problemas que tenham alto significado social leva ao
desenvolvimento de valores, a responsabilidade e ao compromisso pessoal com o seu meio

social:

A vinculacdo as atividades de contetido social permite projetar o futuro, a
partir dos resultados de suas ag¢des presentes, sempre e quando estas
atividades ndo se realizem de maneira formal, porque realizar-se assim,
conduz a imaturidade, a falta de implicagdo e¢ ao formalismo moral.
(DOMINGUEZ GARCIA, 2003a).

Dominguez Garcia (2003a) cita uma investigacdo realizada em Cubazz, na qual se
buscou compreender o processo de autorregulagdo moral em diferentes idades, analisando o
papel de componentes cognitivos, afetivos e autovalorativos no comportamento honesto. Os
resultados da pesquisa indicaram que ainda que apare¢a uma necessidade interna de
comportar-se moralmente, ¢ a necessidade de aprovacdo social que leva ao comportamento
honesto dos adolescentes.

Nesse sentido, mesmo que as questdes relacionadas a regras e normas vinculadas as
relagdes interpessoais € a conduta social sejam importantes e fagam parte das reflexdes do
adolescente, os pontos de vista, os juizos de valor e as opinides de carater moral tém uma
estabilidade relativa e certa independéncia de opinides externas, mas ainda ndo se
converteram em convicgdo, pois podem ser modificadas em determinados contextos,
sobretudo influenciados pelas opinides dos colegas (DOMINGUEZ GARCIA, 2003a).

Segundo Bozhovich (2003), na adolescéncia ndo ocorre nenhum salto qualitativo com
relacdo ao aspecto moral da personalidade, embora sentimentos e representagdes morais se
ampliem, aprofundem e enriquegam significativamente. Contudo, surgem duas
particularidades na esfera moral neste periodo: em primeiro lugar, as questdes vinculadas as

regras, normas de conduta social e normas das relagdes interpessoais ocupam o centro da

22 A referida pesquisa foi feita por Otmara Gonzalez. Fonte: GONZALEZ, O.; MARTINEZ, G. (Compiladoras).
Seleccion de lecturas de desarrollo moral. Facultad de Psicologia,Universidad de La Habana, 1987.
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atencao do adolescente e, em segundo, os pontos de vista, os juizos e as opinides morais
comecam a se formar com relativa estabilidade e independéncia de influéncias situacionais.

Caso as exigéncias e valoragdes morais do coletivo, fruto da experiéncia dos
adolescentes com seus pares, nao coincidam com as dos adultos, os adolescentes atuam de
acordo com a moral adotada em seu meio. Deste modo, surge na adolescéncia um sistema de
normas e exigéncias proprias que sao defendidas com firmeza e at¢ mesmo sem medo de
represalias dos adultos, embora a moral do adolescente ndo seja suficientemente estavel, o que
facilita a sua modificagdo, sob a influéncia da opinido social dos companheiros
(BOZHOVICH, 2003).

Os estudos analisados por Bozhovich indicam que “a adolescéncia representa o
periodo em que surgem nas criangas convic¢des com relacdo a aceitacdo ou ndo aceitagdo de
determinadas formas de conduta” (BOZHOVICH, 2003, p.369), sendo que a assimilagdo das
normas morais ocorre como resultado de trés processos: pelo desejo de conquistar a estima ou
evitar a reprovacdo; pela vontade de se identificar com o modelo aceito e, por fim; pelo desejo
de coincidir com seus proprios valores, que ja se assimilam do meio que os cercam e se
convertem em valores internos. Estes ultimos fatores criam grande estabilidade na conduta
moral dos adolescentes.

Bozhovich (2003) cita um estudo no qual foram investigadas as convicgdes morais e
seu papel na conduta de adolescentes. Percebeu-se que na maioria dos adolescentes ha um
entusiasmo pela proeza de outras pessoas, bem como um interesse pelos problemas morais
relacionados aos atos humanos e pelas formas elevadas de conduta. Em alunos das séries
finais do ensino fundamental, percebeu-se que grande parte manifestava altas qualidades
morais, ainda que frequentemente apresentasse conduta indisciplinada no cotidiano,
cumprisse mal as tarefas e ndo se submetesse as exigéncias dos adultos.

A andlise desse paradoxo revelou que os adolescentes ndo sabem correlacionar as mais
elevadas aspiragcdes com as exigéncias da conduta cotidiana, ndo percebendo, portanto, que
uma ma conduta em sala pode estar relacionada as elevadas exigéncias morais que
reconhecem e estimam; que o fato de ndo prepararem adequadamente as ligdes demonstra
debilidade na conduta volitiva ou que o alvorogo e as brigas no recreio mostram a falta do
autodominio que querem alcangar. Ademais, ao se mostrar aos adolescentes do estudo o
sentido moral dos seus atos cotidianos, eles mudaram totalmente a conduta.

Assim, o interesse especial dos adolescentes pelos problemas morais vinculados a
conduta e a atividade das pessoas e o desenvolvimento dos sentimentos morais que antecedem

o desenvolvimento da consciéncia moral sdo os tracos especificos do desenvolvimento moral
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dos adolescentes demonstrados nas investigagdes de A. L. Maliovanov (BOZHOVICH, 2003,
p. 370).

Bozhovich (2003) cita outro estudo sobre o processo de formacdo de atitudes
adequadas mediante o estudo, conduta disciplinada de habitos higi€nicos e de atitudes
responsaveis face as obrigacdes dos adolescentes. Foi demonstrado que a organizacdo da
opinido social, baseada em uma atividade conjunta e direcionada para o alcance de um
objetivo importante para todos os integrantes de um determinado coletivo de adolescentes ¢
uma das condi¢des mais importantes para que estes assimilem as exigéncias, as regras € as
condutas propostas, ainda que tal condicdo ndo seja suficiente para a manutencdo de tais
atitudes.

Também, ficou demonstrada a importancia do coletivo da sala de aula, de sua opinido
social e da valoragdo que faz de cada um dos seus membros para a formagao do aspecto moral
da personalidade da crianca e das formas morais de sua conduta. A autora acrescenta que o
ideal psicoldgico moral, ou seja, as qualidades morais das pessoas, as normas de conduta, suas
inter-relagdes e atos morais, conformam um modelo de grande significacdo emocional e
interiormente aceito para o adolescente, que ¢ convertido em regulador de sua conduta e no
critério para avaliar a conduta dos outros (BOZHOVICH, 2003).

Dominguez Garcia (2003a) afirma que os ideais, ou seja, a tendéncia do sujeito de
projetar-se ao futuro, ter objetivos, planos e inteng¢des, se transformam em padrdo de evolucdo
do proprio comportamento e o dos outros e, ao longo da adolescéncia, deixam de ser um
modelo particular e passam a ser modelos generalizados. Embora os ideais morais comecem a
ser representados na adolescéncia por modelos abstratos nos quais se ressaltam qualidades
morais elevadas, de dificil imitacdo para o adolescente, na juventude os ideais vao se
generalizando e o sujeito se torna centro do seu proprio ideal, por meio de um processo que se
articula a elaboragdo de projetos futuros e do sentido da vida do sujeito (DOMINGUEZ
GARCIA, 2003a).

O surgimento dos ideais morais positivos na adolescéncia ¢ uma condi¢do necessaria e
decisiva para a educacao do adolescente, enquanto que “a imposi¢cdo de ideais alheios a ele
cria obstaculos a educagdo, uma vez que as exigéncias dos adultos ndo serdo aceitas pelos
adolescentes, enquanto elas estiverem isoladas de suas proprias exigéncias e dos ideais a que
aspiram” (BOZHOVICH, 2003, p. 372).

A estrutura interna dos ideais concretos varia muito no decorrer da pré-adolescéncia a
adolescéncia, conforme pesquisa que investigou os ideais nos alunos adolescentes

(BOZHOVICH, 2003). Para alunos do quarto ano, a pessoa que representa um ideal para a
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crianga ¢ percebida apenas dentro de determinada situacdo na qual ela atua, constituindo um
modelo situacional, aceito em sua totalidade, perfazendo um modelo mais emocional que
racional. Além disso, tal modelo € instavel, modificando-se facilmente conforme a influéncia
que recebem de livros, filmes e encontros casuais, mas o carater global do modelo ideal vai
desaparecendo, aos poucos, dando lugar ao aparecimento de tragos isolados, o que exige um
grau cada vez maior de abstragdo. Gradualmente, os tracos concretos de pessoas escolhidas
como ideal vao cedendo lugar as suas qualidades. No quinto ano, juntamente ao seguimento
de um modelo, surge a vontade de se autoeducar, ou seja, formar em si mesmo as qualidades
consideradas ideais por ele e no sexto ano os tracos ideais sempre se referem a uma

determinada pessoa.

Esse tipo de estrutura dos ideais, unido ao fato de que por seu contetido os
mesmos representam pessoas que atuam em circunstincias especiais,
heroicas, dificulta aos adolescentes segui-las em tudo. Os adolescentes ndo
sabem encontrar em sua vida cotidiana as formas concretas de manifestacdo
das qualidades de seu ideal, ja que ndo podem separar as mesmas dos atos
concretos. Por isso, com frequéncia imitam a seu herdi em uma situagao
imaginaria, por meio do jogo. (BOZHOVICH, 2003, p. 374).

No sétimo ano, ja se manifesta certa imagem sintética abstrata e, nos anos posteriores,
os alunos ja elegem seu ideal muito conscientemente e com responsabilidade, a partir dos
quais organizam ativamente sua conduta, buscando os modelos para imita-los, comparando
sua propria conduta com o modelo elegido e valorando os atos das pessoas a partir de seus
ideais. “Pouco a pouco o ideal moral se converte no critério do qual se vale o adolescente, de
forma consciente, para valorar tanto sua propria personalidade como a dos demais”

(BOZHOVICH, 2003, p. 375).

A formacio da direcio moral da personalidade do adolescente

Bozhovich (2003) estabelece a existéncia de uma formagdao da diregdo moral da
personalidade do adolescente. De acordo com a autora, a formacao de uma dire¢do coletivista
da personalidade do adolescente resultaria de uma adequada organizagao da sua vida num
coletivo escolar. “A direcdo da personalidade ¢ resultado da presenca no homem de
determinada estrutura de sua esfera motivacional” (BOZHOVICH, 2003, p. 376). Neste
sentido, alguns motivos subordinam outros e a presencga estavel dos motivos dominantes da

conduta e da atividade direcionam a personalidade nas mais diferentes idades.
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O que caracteriza moralmente a personalidade ¢ a sua dire¢do, considerada do ponto
de vista da atitude da pessoa para si mesma e para a sociedade, ou seja, “[...] a dire¢@o social
da personalidade caracteriza toda a esfera de suas necessidades e aspiragdes, o sistema de sua
atitude ante a realidade, para as outras pessoas ¢ para si mesmo” (BOZHOVICH, 2003, p.
378). Assim, a dire¢ao pode ocorrer em varios sentidos: voltada para os interesses pessoais,
para a autoafirmacdo ou para os interesses de outras pessoas ou mesmo apresentar uma
direcdo para a coletividade. Os estudos analisados pela autora indicam que na adolescéncia a
maioria dos alunos apresenta uma preponderancia estavel tanto do motivo pessoal como do
social. Ainda, os estudos apontam para um predominio de motivos pessoais, por meio de uma
tendéncia a autoafirmacao.

Contudo, ao comparar com outros estudos feitos com estudantes, ¢ que indicaram uma
tendéncia social dos mesmos em detrimento de uma tendéncia pessoal da direcdo da
moralidade, Bozhovich (2003) concluiu que as escolas ndo fizeram um trabalho educativo
adequado com os alunos, havendo uma falha na orientagao para a coletividade que resultou no
favorecimento da formagao de uma tendéncia personalista nos adolescentes. A autora ressalta
que o principio da educagdo voltada para o coletivo ¢ aceito entre os pedagogos soviéticos e
que, mais do que um principio, expressa um enfoque pedagdgico.

E preciso problematizar a que tipo de coletivo estamos nos reportando, a fim de
compreendermos o lugar de onde Bozhovich fala e contextualizarmos a nossa realidade social.
A autora se remete a organizac¢ao pedagogica da escola soviética, voltada para o coletivo, que
tem como base o socialismo ou o comunismo. Contudo, ela admite que mesmo entre os
psicologos ou pedagogos soviéticos ndo existe uma compreensdo profunda do papel do
coletivo na formacdo integral da personalidade da crianca. Neste sentido, “a subestimacdo
teorica do papel do coletivo na pratica do trabalho educativo conduz, evidentemente, a
formacao nos adolescentes e, sobretudo “nos dirigentes” do coletivo infantil, de uma tendéncia
individualista da personalidade” (BOZHOVICH, 2003, p. 382).

Bozhovich (2003) faz uma importante distingdo entre o que considera um coletivo e o
que considera um agrupamento de estudantes, indicando que h4 uma interpreta¢do erronea de
alguns professores e educadores que consideram o coletivo como o conjunto de alunos em
uma sala de aula. Esclarece que os adolescentes devem estar unidos por uma atividade
socialmente importante e atrativa para cada um dos seus membros. Mas o que seria uma
atividade socialmente importante? Esta pergunta requer uma compreensdo sobre a
abrangéncia dos componentes ideoldgicos que constituem a realidade social. O que torna uma

atividade socialmente importante e atrativa, no contexto em que vivemos?
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No caso da sociedade brasileira, a institui¢ao publica escolar tem sido desvalorizada,
dentre outros fatores, pelo escasso investimento governamental neste segmento. Segundo
Guzzo e Euzébios Filho (2005), ao passo que as institui¢cdes escolares tem se constituido em
espagos estratégicos de convivéncia social para a reprodu¢ao da dinamica capitalista de nossa
sociedade, a educag¢dao tem assumido uma fun¢do central na manutencdo da alienagdo e da
divisdo social do trabalho.

Tal situacdo obedece a logica do neoliberalismo, caracterizada, dentre outros aspectos,
pelo enfraquecimento dos investimentos publicos, em detrimento dos privados. No campo
educacional, esta logica se manifesta no processo de mercantilizagdo do ensino, cuja origem
reside na desvalorizagao do sistema publico e na destinagdo de verbas do Estado para projetos
de carater privatista. Esta dinamica é percebida na precarizagdo das escolas publicas, as quais
sdo frequentadas pela maioria da populagdo e no fortalecimento do sistema de ensino privado,
contribuindo para o aprofundamento da desigualdade social.

Consequentemente, o trabalho do professor ndo tem sido referendado como uma
atividade significativamente importante, o que, a nosso ver, compromete também a formagao
de interesses cognitivos dos estudantes pela atividade escolar. Neste sentido, maior € o desafio
de se desenvolver uma direcdo moral coletivista, no sentido de se formar nos alunos atitudes
colaborativas com conteudo ético-politico, que considerem as necessidades de todos, em
busca de um bem comum, considerando que vivemos num sistema de organizagdo social
capitalista cuja orientacao ideoldgica € mais individualista que coletivista (DUARTE, 2004).

Contudo, a atividade coletiva ¢ base para o surgimento da opinido social e, de acordo
com Bozhovich (2003, p. 383), somente o trabalho em comum propicia condigdes para o
surgimento das regras de conduta, tendo como regra basica a observagdo dos interesses do
coletivo. Mais importante ainda ¢ que cada adolescente aceite as exigéncias do coletivo e as
valoragdes como suas, uma vez que ele tenha contribuido na sua constru¢do. Sobre este
aspecto, a educacao para uma orientacdo moral coletiva ndo se realiza mediante pressao, mas

pela autoeducacao. Neste processo,

[...] cada adolescente ndo s6 é “objeto” da influéncia pedagdgica, sendo
também seu “sujeito”. Ademais, ¢ importante que as tarefas do coletivo ndo
sejam casuais, mas que constituam um eixo de uma cadeia Uinica na solucao
de problemas cada vez mais complexos e atrativos. Entdo, o coletivo de
alunos vive uma vida ativa e emocionalmente intensa, em cujo processo se
formam suas rela¢cdes mutuas, a tendéncia coletivista de sua personalidade e
os correspondentes tragos de seu carater. (BOZHOVICH, 2003, p. 383).

A autora menciona que a escola de Makarenko propds um complexo sistema de
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“dependéncia responsavel”, ou “destacamento” no qual uma mesma crianca atuava, de forma
temporaria, como dirigente e, a0 mesmo tempo, como subordinada. “[...] Isto constitui
também uma das condi¢des mais importantes para a correta formagdo da tendéncia social da
personalidade e das qualidades psicologicas morais em todos os membros de um coletivo
infantil” (BOZHOVICH, 2003, p. 384). Além das experiéncias relatadas, Dominguez Garcia
(2003a) aponta que as situacdes de conflito podem constituir-se em importantes espagos para
se conhecer a orientagdo moral da personalidade do adolescente e podem, consequentemente,

se constituir em espacos formadores da experiéncia moral.
O desenvolvimento motivacional profissional

De maneira geral, a temadtica da profissionalizagdo ndo ¢ questdo central na
adolescéncia 2> . Contudo, nesse periodo da vida surgem, como tendéncia, os interesses
profissionais, baseados nos interesses cognitivos. Tais interesses ndo sdo estdveis como na
juventude, etapa em que os interesses profissionais se consolidam e podem converter-se em
intengdes. A escolha por uma area profissional ainda nao consiste num problema essencial nas
reflexdes do adolescente, e sim na etapa da juventude. Para o adolescente, tal questdo estd
associada ao prestigio social das profissdes ou ao vinculo delas com suas matérias preferidas.

Dominguez Garcia (2003a) aponta que a formacao psicoldgica denominada motivagao
profissional, conhecida por interesses profissionais, ainda ¢ incipiente na adolescéncia, pois
eleger a futura profissdo ainda ndo se configura num problema para o adolescente. Nao
obstante, os interesses cognitivos do adolescente despertam o desenvolvimento dos interesses
profissionais.

A autora assinala que os estudos dos problemas vinculados & motivagao profissional
ainda sofrem limitagdes tedricas e metodoldgicas, mas todas as investigagdes indicam as
limitagdes do desenvolvimento da motivacdo profissional nos estudantes, o que levanta
questionamentos sobre quais fatores podem estar relacionados a tal fato e o problema da
“educabilidade” da motivagao profissional como formagao da personalidade.

Os fatores relacionados as limitagdes do desenvolvimento da motiva¢do profissional

englobam a informacao limitada dos jovens quanto as varias profissdes e o desenvolvimento

23 Vale ressaltar que o Estatuto da Crianga e do Adolescente (BRASIL, 2002) prevé que ao adolescente ¢
resguardado o direito de estudar e a legislag@o brasileira garante ao adolescente a possibilidade de trabalhar,
porém, na posicao de aprendiz. Nesse sentido, dos 14 aos 16 anos o adolescente podera ingressar no mercado
de trabalho, mas como meio de aprendizagem e terd o direito de associar a sua atividade formativa
profissional ao ensino regular. Para tal, tera direito de trabalhar em horario especial e com carga de trabalho
reduzida.
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insuficiente da sua personalidade para adaptar-se as exigéncias profissionais e tragar
estratégias definidas para alcangar os objetivos neste campo. Outro fator importante ¢ a
desarticulagdo entre os interesses profissionais do jovem e as necessidades da sociedade. Por
fim, a autora considera que a motivacao profissional ¢ educavel, sendo determinantes as
influéncias da familia, da escola e da sociedade em geral no processo de formagdo e
desenvolvimento do sujeito (DOMINGUEZ GARCIA, 2003a).

Acreditamos que, mesmo que o adolescente ndo tenha que escolher uma profissdo
imediatamente, possa se beneficiar com projetos de orientacao profissional que lhe possibilite
reflexdes sobre o mundo do trabalho, as influéncias sociais nas escolhas das profissoes, o
autoconhecimento como caminho para a futura escolha profissional, elaboragdo de projeto de
vida (BOCK, 2006), dentre outras tematicas que colaborem para a ampliagdo da sua
concepgao de mundo e podem contribuir positivamente para o desenvolvimento da motivagao

profissional do adolescente.
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7 O PAPEL DO ENSINO NO DESENVOLVIMENTO DA PERSONALIDADE NA
ADOLESCENCIA

Em capitulos anteriores, a medida que tratdvamos sobre as caracteristicas psicologicas
do adolescente, pontuamos alguns aspectos educacionais que interferem no desenvolvimento
da personalidade. Contudo, este capitulo apresenta uma discussdo mais concentrada sobre o
papel do ensino no desenvolvimento da personalidade na adolescéncia e algumas das
possiveis contribuicdes do professor neste processo, a partir do pressuposto vigotskiano
segundo o qual o bom ensino ¢ base do desenvolvimento. Neste sentido, as implicacdes
educacionais de suas concepcdes sobre o desenvolvimento em sua interagdo com a
aprendizagem incidem sobre uma proposta na qual o desenvolvimento deve ser analisado
considerando-se que os individuos apresentam dois niveis de desenvolvimento: o real e o
potencial. O primeiro se refere ao que o sujeito consegue realizar de forma independente, ou
seja, as suas conquistas ja realizadas, enquanto que o segundo se refere aquele
desenvolvimento em vias de ser atingido, com a ajuda de terceiros, ou seja, de outros
elementos do seu grupo social, sobretudo o professor.

A distancia psicoldgica existente entre o que o sujeito € capaz de realizar sozinho
(nivel de desenvolvimento real) e o que ele realiza com a ajuda de terceiros (nivel de
desenvolvimento potencial) consiste na zona de desenvolvimento proximo. Assim, a partir de
situagdes mediadas, de aprendizagem, cria-se a zona de desenvolvimento préximo, pois em
contato com outras pessoas, por meio de relagcdes de ensino, o sujeito movimenta seus
processos de desenvolvimento sobre a base do aprendizado.

O Enfoque Historico-Cultural enfatiza a necessidade de o desenvolvimento ser guiado
pela educacdo, isto €, que haja uma sistematizag¢do da educagdo de forma que esta conduza ao
desenvolvimento por meio de ag¢des que exercam influéncia sobre este. Contudo, Venguer
(1975) assinala que, embora o ensino se adiante e conduza o desenvolvimento, o ensino deve
considerar, necessariamente, as proprias leis de desenvolvimento.

Sob este enfoque, o autor faz referéncia a concep¢ao vigotskiana sobre os periodos
sensiveis, segundo a qual ha certos periodos do desenvolvimento da crianga que sao
especialmente sensiveis para a assimilacdo de certos tipos de aprendizagem e, nesses
periodos, o ensino pode exercer um maior efeito sobre o desenvolvimento. O autor aponta que
Vigotski relacionava a existéncia dos periodos sensiveis @ maturagdo das func¢des psiquicas,
uma vez que quando uma nova fun¢do psiquica comega a se constituir, as criangas sao mais

sensiveis as formas de ensino em que essas fungdes psiquicas se baseiam.
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De acordo com Vigotski (1995, p. 153), a atividade mediadora é a base das formas
culturais de comportamento. Conduzindo a pratica pedagdgica, o professor tem papel
destacado nesta atividade, sendo que “[...] os educadores, de uma forma geral, precisam estar
atentos as peculiaridades do desenvolvimento psiquico em diferentes etapas evolutivas, para
que possam estabelecer estratégias que favorecam a apropriacdo do conhecimento cientifico”
(FACCI, 2004, p.78).

Kostiuk (1991) ressalta que € necessario que o professor tenha clareza de como o
ensino influi sobre o desenvolvimento dos alunos, e que se estudem maneiras de valorizar a
eficacia dos diversos métodos de ensino no desenvolvimento integral dos sujeitos. Sobre este
aspecto, Neimark (1975) considera que a personalidade é o produto do desenvolvimento da
psique em condigdes sociais e, sendo assim, o processo educacional incide sobre a diregao e a

formagdo da personalidade. Assim,

A diregdo da personalidade exige, deste modo, além do conhecimento da
natureza psicologica da personalidade, o conhecimento dos objetivos da
educacdo claramente planejados para cada periodo por idade, uma clara ideia
dos métodos de educagdo e dos critérios de nivel de educagdo, sem os quais
¢ impossivel o controle do processo de educacdo. (NEIMARK, 1975, p.
162).

A autora aponta que os objetivos e métodos educacionais dependem da compreensado
da personalidade e dos caminhos de sua formacao. Nesse sentido, qualquer método somente
tera éxito se estiver apoiado nas necessidades desenvolvimentais do estudante. Contudo,
destaca que a propria esfera motivacional e de necessidades também se desenvolve e se forma
no processo educacional, o que expressa a relacdo dialética entre ensino e desenvolvimento.

Embora “as qualidades da personalidade e a esfera moral do homem se formem no
processo de assimilacdo dos modelos existentes numa dada sociedade” (BOZHOVICH, 1976,

p. 364), a assimilag¢do de tais modelos ndo conduz, em todos os casos, ao desenvolvimento
psiquico da crianga ou adolescente. Algumas vezes, tal assimilag5024 permanece no sujeito
apenas como um conhecimento, uma habilidade ou hébito, sem influenciar na sua conduta
nem em sua caracterizagdo psicoldgica moral. Desse modo, nao ha coincidéncia em todos os

casos entre a assimilacdo e o desenvolvimento, o que faz a autora problematizar sob que

condicoes a assimilacdo conduz ao desenvolvimento.

24 Compreendemos que a terminologia “assimilagdo”, utilizada pela autora, diz respeito a apropriacdo de
elementos culturais, o que envolve, dentre outras praticas sociais, o conhecimento escolar, as condutas, os
costumes, dentre outros aspectos constituidos historico-culturalmente. Tal apropriagdo € ativa, uma vez que a
subjetividade elege e transforma aspectos que fazem sentido na histéria do sujeito, na formagdo da sua
personalidade. Tal principio diz respeito, sobremaneira, a fun¢do do ensino no desenvolvimento.



122

Ao tratarem das relagdes entre educagdo e desenvolvimento da personalidade,
Gonzélez Rey e Mitjans Martinez (1989) estabelecem uma distingao entre o processo ensino-
aprendizagem25 e educagdo e apontam que, muitas vezes, tais processos sao confundidos.

Assim;

No processo de educacdo, junto ao aperfeicoamento de planos e programas,
dos recursos pedagogicos de professores para realizar suas aulas, do
conhecimento das proprias operacdes que o conhecimento exige, de outros
elementos do processo mesmo do compartilhamento do conhecimento e da
aprendizagem deste pelas criancas, ¢ necessario desenvolver as vias para o
desenvolvimento da personalidade do estudante, estimular sua iniciativa, sua
persisténcia, sua capacidade de discuss@o, sua seguranga em si mesmo ¢
outros muitos elementos psicoldgicos da personalidade, que terdo um
significado essencial na forma em que o aluno utiliza seus conhecimentos.
(GONZALEZ REY; MITJIANS MARTINEZ, 1989, p.103).

Os autores afirmam que “o processo de educagdo necessita de uma inter-relagdo
permanente entre a assimilacdo de conhecimento e o desenvolvimento da personalidade do
aluno; ambos os elementos constituem uma unidade indissoluvel” (GONZALEZ REY;
MITJANS MARTINEZ, 1989, p. 103). Neste sentido, os alunos ndo se apropriam do
conhecimento por meio de mecanismos padronizados de assimilagdo ou por sequéncias de
operagdes generalizadas, uma vez que o aluno deve individualizar os conhecimentos que
recebe e, desse modo, desenvolver a sua capacidade para utiliza-los de forma generalizada nas
vérias situacdes da vida. Logo, a informagdo que o sujeito individualiza ao longo da vida
escolar “constitui a base do sistema de operacdes que definem a constitui¢do de suas proprias
capacidades, e tem um importante papel nas operagdes que desenvolve como personalidade”

(GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 1989, p. 104).

Na medida em que a crianga desenvolve interesses, que se sente bem em seu
coletivo escolar, que respeita seus professores e os admira, que desenvolve
um sistema de comunicagdo adequado na escola, estara em melhores
condigOes para individualizar os conhecimentos que recebe e experimentar
um desenvolvimento consistente em toda sua individualidade. (GONZALEZ
REY; MITJANS MARTINEZ, 1989, p. 104).

Gonzilez Rey e Mitjans Martinez (1989) apontam que o desenvolvimento de alguns
aspectos da personalidade, tais como os interesses, a flexibilidade, a capacidade de reflexao e

de estruturacdo do campo da agdo, garantem uma orientagdo ativa-transformadora do

2 Em espanhol, a palavra “enseflanza” abarca uma concepgdo mais ampla que a palavra “ensino”, na Lingua
Portuguesa. Assim, em nossa traducdo, traduzimos a palavra “enseflanza” por “processo ensino-
aprendizagem”.
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educando para o conhecimento, tornando-o sujeito do processo de aprendizagem. O estudante
com tal orientagdo ¢ capaz de se implicar no processo ensino-aprendizagem que, por sua vez,
converte-se numa via de desenvolvimento de suas potencialidades.

Por outro lado, os alunos que ndo desenvolvem tais caracteristicas de personalidade e
que, pelo contrario, apresentam aspectos como a rigidez, a falta de interesses, a pobreza de
reflexdo e a inseguranga se conduzem por uma orienta¢do passivo-descritiva.
Consequentemente, tais alunos se implicam de forma insatisfatéria no processo ensino-
aprendizagem, pois trabalham com as informacdes apenas para cumprir com as exigéncias
que, para eles sdo externas, de modo que o ensino perde o seu valor educativo e ndo apresenta
nenhuma significacdo para o desenvolvimento da personalidade.

Os autores assinalam que as reflexdes, as ideias, as duvidas e as vivéncias produzidas
na atividade de estudo, durante a assimilagdo de conhecimentos, sdo elementos fundamentais
para que o professor conduza o processo de individualizagdo do conhecimento. Muitas vezes,
tais elementos ndo sao cultivados nem estimulados pelo professor no processo ensino-
aprendizagem. Deste modo, se incita a ‘“condicdo passivo-reprodutivista”, ou seja, a
capacidade do educando para reproduzir a informagdo, sem sentido educativo para si. Este
modo de compreender o processo ensino-aprendizagem resulta na dicotomizagdo da educacao
e do processo ensino-aprendizagem, de modo que o ultimo fica reduzido a memorizar e
reproduzir, e ndo a pensar.

Assim, a formagdo de estudantes ativos, criativos e audazes requer que “o processo
educativo contemple espagos para a individualizagdo do conhecimento, para a formulagdo de
perguntas, problemas, questionamentos” (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 1989,
p. 108). Sob esse enfoque, os autores apontam que “o erro ¢ um momento necessario da
aprendizagem e do desenvolvimento da personalidade; saber utilizar o mesmo como fonte de
estimulo e de desenvolvimento ¢ um importante elemento do processo educativo”
(GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 1989, p. 108). Inclusive, a compreensio do erro
como momento necessario na aprendizagem, € ndo como vergonha, ¢ um elemento que
contribui para o desenvolvimento de qualidades como a persisténcia, a seguranca € a
autocritica, incidindo no desenvolvimento da esfera moral.

Um processo ensino-aprendizagem adequadamente desenvolvido € essencial para a
educagdao da personalidade, uma vez que nele, além de obter conhecimentos, o aluno
desenvolve interesses, aprende a se expressar, a defender seus critérios, a formar suas

convicgdes, a propor questionamentos mediante a realidade, a educar sua persisténcia, sua



124

autocritica, dentre outras particularidades centrais para o desenvolvimento da personalidade.

Assim, ¢ essencial o papel criativo e ativo do professor,

orientado a adequar o material que deve oferecer as particularidades das
criancas que tém a frente, procurando a comunicacdo com estas e
desenvolvendo as atividades de ensino-aprendizagem em um marco de
participagdo que estimule a duvida, a reflexdo e a participagdo dos alunos.
(GONZALEZ REY; MARTINEZ, 1989, p. 109).

Farifias (1999) discute a importancia de se tomar os aspectos cognitivos e afetivos
como unidade, uma vez que na escola, os pardmetros de qualidade exigidos para a avaliacdao
da aprendizagem tém sido eminentemente cognitivos e, neste sentido, componentes afetivos
tais como as emogdes € 0s sentimentos, muitas vezes ndo sdo considerados como
caracteristicas intrinsecas a formacdo humana. Tal dicotomia reflete-se no pensamento
equivocado segundo o qual os aspectos cognitivos devam ser tratados exclusivamente pela
Pedagogia, da mesma forma que os aspectos emocionais/relacionais/afetivos devam ser
tratados somente pela Psicologia.

Nesta perspectiva, Toassa (2009) lembra-nos de que Vigotski apresenta uma
compreensdo dialética do psiquismo, e por isto, ndo separa pensamento/cogni¢do de
afeto/emocdo. O autor estabelece que a emoc¢do e a cognicdo formam uma unidade,
preconizando que, assim como a memoria, a atencao € o pensamento, os afetos consistem em
funcdes psicologicas superiores, portanto, passiveis de mediacdo. Nesse sentido, Tanamachi e
Meira (2003, p. 50) destacam que “na medida em que € impossivel separar processos
intelectuais e afetivos, para que a aprendizagem ocorra, ¢ preciso que se estabeleca um
vinculo que possa levar o aluno a dirigir sua atencao para o objeto do conhecimento™.

Ademais, conceber o sujeito em sua condi¢do subjetiva é essencial para a
compreensdo do seu processo de aprendizado, pois torna possivel reconhecer e compreender
as emogoes do sujeito produzidas no processo de aprendizagem, que € repleto de producgdo de

sentidos:

Assim, quando estudamos a aprendizagem como uma fun¢ao geral fora do
sujeito que aprende, estamos ignorando um momento constitutivo essencial
do processo de aprendizagem, definido pelo sentido que esse processo tem
para o sujeito dentro da condi¢do singular em que se encontra inserido em
sua trajetoria de vida. Quando nos orientamos a estudar o aprendizado,
considerando a condigdo subjetiva do sujeito que o empreende, temos acesso
a emocgdes geradas em diferentes espacos de sua vida social que aparecem
em sala de aula, constituindo momentos de sentido do sujeito dentro desse



125

espago, o que € essencial na compreensdo das emogdes produzidas na
aprendizagem. (GONZALEZ REY, 2013, p. 237).

Nesta perspectiva, o sujeito da aprendizagem nao se constitui como mero assimilador
de conhecimentos, mas sujeito ativo, gerador de sentidos na producdo do conhecimento. Para
melhor compreensdo desse processo no qual o aluno ¢ concebido como um sujeito ativo no
espaco escolar, Gonzalez Rey (2013) indica que, assim como na escola sdo constituidas
praticas sociais especificas, ha varios espagos sociais em que o sujeito vive e transita, cujas

praticas sociais ocorrem simultaneamente. Nesse sentido,

o sujeito € o individuo comprometido de forma permanente em uma préatica
social complexa que o transcende, e diante disso tem de organizar sua
expressdo pessoal, o que implica a construcdo de opgdes pelas quais
mantenha seu desenvolvimento e seus espagos pessoais dentro do contexto
dessas praticas. (GONZALEZ REY, 2013, p. 238-239).

Assim, o sujeito participa de vdarias praticas sociais e, ao dominar novos espagos €
estratégias de a¢do pessoal comprometidas com tais espacos, opera com maior complexidade,
construindo constantemente novas alternativas que entram em conflito com a sua identidade.
“O sujeito representa uma opg¢ao criativa, geradora de sentidos, que define novos espacos de
integragdo pessoal que, no caso de ndo serem alcancados, podem transformar-se em um
momento de génese patoldgica” (GONZALEZ REY, 2013, p.239).

A capacidade do sujeito de produzir sentido mediante os seus conflitos relaciona-se a
saude fisica e mental e uma das caracteristicas necessarias ao sujeito comprometido com a
producdo de sentidos subjetivos nas mais variadas esferas da vida é a reflexividade ou
capacidade de refletir. “Portanto, o sujeito produz verdadeiros desenhos mentais por meio de
seu pensamento que o levam a reassumir posicdes € a definir constantemente novas posigdes
dentro dos contextos sociais em que se desenvolve” (GONZALEZ REY, 2013, p. 240).

Considerando que a escola constitui-se num espago social significativo na vida de
criangas e adolescentes e tendo em vista que o professor apresenta-se nele como uma figura
importante em suas vidas, uma vez que tem como uma de suas funcdes a organizacdo do
processo ensino-aprendizagem, as consideracdes de Gonzalez Rey (2013) explicitam algumas
particularidades presentes na mediag¢do educativa sob a perspectiva da subjetividade.

O autor assinala que, partindo dessa perspectiva, nenhuma funcdo psicoldgica estaria
separada da sua constituicdo subjetiva na histéria social do sujeito e, assim, a fun¢do

psicologica expressaria o carater Historico-Cultural da psique.
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Assim, por exemplo, uma fungdo como o aprendizado, que até hoje constitui
um campo particular de producdo do conhecimento psicoldgico, se
converteria em um campo que integraria o estudo da constituicdo subjetiva
do sujeito que aprende, pois dela dependerd, entre outros elementos, a
produgdo de sentidos no processo de aprendizado. Nessa perspectiva, o
aprendizado estaria mediatizado pelos sentidos subjetivos manifestados em
outras esferas da vida do sujeito, como sua vida social e familiar em um
sentido geral, o que definiria a circulagdo de emocgdes particulares no espago
da sala de aula, cuja procedéncia ndo estd ligada de forma imediata aos
processos que tém lugar na sala de aula, que irdo adquirir sentido somente
por meio da mediatizacdo ativa da historia social de cada aluno, constituida
em sua dimensdo subjetiva e social atuais. (GONZALEZ REY, 2013, p. 196-
197, grifo nosso).

Ademais, Gonzalez Rey (2013) sublinha que os processos sociais nem s3o externos
aos individuos e nem estanques, mas sao sistemas complexos em que o individuo ¢, ao mesmo
tempo, constituinte e constituido. Trata-se de um processo que adquire contornos

diferenciados, a depender das relagdes que se estabelecem entre o individuo e o social, onde

[...] @ agcdo do individuo dentro de um contexto social ndo deixa uma marca
imediata nesse contexto, mas é correspondida por inumeras reagoes dos
outros integrantes desse espaco social, pelas quais se preservam o0s
processos de subjetivacdo caracteristicos de cada espago social, criando-se
no interior desses espagos zonas de tensdo, que podem atuar tanto como
momentos de crescimento social e individual ou como momentos de
repressdo e constrangimento do desenvolvimento de ambos os espagos.
(GONZALEZ REY, 2013, p.203, grifo nosso).

As ponderagdes do autor levam-nos a compreender a complexidade das relacdes
estabelecidas no contexto escolar, esclarecendo o modo como os elementos de sentido, que se
estendem aqueles gerados nos processos relacionais restritos ao espaco escolar, se integram e

constituem a subjetividade escolar:

[...] na subjetividade social da escola, além dos elementos de sentido de
natureza interativa gerados no espago escolar, se integram a constituicdo
subjetiva deste espaco elementos de sentido procedentes de outras regides da
subjetividade social, como podem ser elementos de género, de posicao
socio-econdmica, de raga, costumes, familiares, etc., que se integram com 0s
elementos imediatos dos processos sociais atuais da escola. Este conjunto de
sentidos subjetivos de diferente procedéncia social se integra na
configuragdo unica e diferenciada da subjetividade social da escola.
(GONZALEZ REY, 2013, p. 203).

Assim, a configuracdo da subjetividade social da escola consiste em um “nicleo

dindmico de organizagdo que se nutre de sentidos subjetivos muito diversos, procedentes de
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diferentes zonas de experiéncia social e individual” (GONZALEZ REY, 2013, p. 204). O
autor ressalta que os elementos de sentido presentes em configuragdes subjetivas de espagos
sociais concretos relacionam-se, constantemente, com outros elementos de sentido de
diferentes espacos sociais e € precisamente nesses espagos interconectados, constituidos
histérico-culturalmente, que a personalidade se desenvolve. Compreender a articulagao de tais
elementos e considera-los, atuando de forma a promover o desenvolvimento psiquico dos
estudantes por meio do ensino trata-se de um desafio ainda a ser superado. Neste viés, o
Ensino Desenvolvimental emerge como uma proposta que visa a contribuir na construgdo de
um processo de escolarizacdo que, realmente, reconheca e atue na triade ensino-

aprendizagem-desenvolvimento, conforme veremos, a seguir.
O Ensino Desenvolvimental

De acordo com Puentes (2015), ¢ recente o surgimento do Ensino Desenvolvimental
no Brasil, proposta didatica fundamentada no Enfoque Historico-Cultural e no materialismo
historico-dialético. Nesse sentido, a teoria da atividade de estudo de V.V. Davidov e D. B.
Elkonin ¢ considerada um marco importante no processo historico de génese e consolidacao
desta proposta. No Brasil, o Ensino ou Didatica Desenvolvimental surgiu no cenario das
pesquisas no campo da educacdo ha aproximadamente dezesseis anos e, desde entdo, tem
crescido, conforme observamos em muitas producdes cientificas (LIBANEO, 2004, 2015;
FREITAS, 2012; FREITAS e ROSA, 2015; MIRANDA, 2010).

Atualmente, o Grupo de Estudos em Didatica Desenvolvimental e Profissionalizacdo
Docente (GEPEDI) da Faculdade de Educagdo da Universidade Federal de Uberlandia

(FACED/UFU) tem promovido estudos, pesquisas26 e eventos cientificos em torno do Ensino

Desenvolvimental, como o Coldquio Internacional Ensino Desenvolvimental: vida,
pensamento e obra dos principais representantes russos, que ja estd em sua segunda edigao.
Tal grupo também tem buscado sistematizar os conhecimentos desta proposta, por meio da
publicacdo de livros especificos nesta tematica (LONGAREZI; PUENTES, 2013, 2016).
Puentes e Longarezi (2016) afirmam que a Didatica Desenvolvimental originou-se
entre os fins de 1950 e inicio de 1960, com os trabalhos iniciais de V. V. Davidov, ¢ foi se

estabelecendo com as teses desse autor e de Elkonin, nos anos de 1960 a 1990. Basicamente, a

26 Assim como outras pesquisas que vem sendo desenvolvidas dentro da proposta do Ensino Desenvolvimental,
o presente trabalho de pesquisa estd inserido no GEPEDI-FACED/UFU, do qual o professor Dr. Roberto
Valdés Puentes ¢ um dos coordenadores.
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ideia dessa didatica ¢ a de que o ensino promove o desenvolvimento e que ndo ha
desenvolvimento sem ensino. Nesse sentido, apostaram no principio de que seria necessario
ensinar a crianga a pensar, desenvolvendo nos estudantes os fundamentos do pensamento, por
meio de um ensino organizado para tal.

O nascimento e a consolidacao da Didatica Desenvolvimental ocorreram na Unido
soviética, tendo sido fundamentada no materialismo historico-dialético, cujos principais
expoentes sdo C. Marx, R. Engels, V. I. Lenin, E. V. Iliénkov e M. Bakhtin; na fisiologia
marxista, assentada na teoria do reflexo e outras ideias de Ivan Petrovich Pavlov; e na
psicologia marxista, a que mais influenciou a Didatica Desenvolvimental, representada por
varios autores soviéticos, dentre os quais destacamos L. S. Vigotski, L. Bozhovich, D.B.
Elkonin, A. R. Luria e A. N. Leontiev (PUENTES, 2015).

A psicologia marxista soviética foi marcada por diferentes tendéncias, uma vez que
seus tedricos divergiam em muitos aspectos e, sob este enfoque, Puentes (2015) considerou
quatro tendéncias principais: a psicologia marxista, a Psicologia Historico-Cultural, a
Psicologia Historico-Cultural da atividade e a Psicologia Histérico-Cultural da subjetividade.
Dentre os tedricos da psicologia marxista, K. Blonsky foi o primeiro a anunciar o carater
desenvolvimental do ensino e este teodrico, juntamente com K. Kornilov, que introduziu o
marxismo na psicologia soviética, foram de grande influéncia na formagdo do pensamento de
Vigotski, o grande expoente da Psicologia Historico-Cultural, abordagem que se desenvolveu
em trés etapas. Puentes e Longarezi (2016) afirmam que a Psicologia Histdrico-Cultural
originou-se da oposicdo de Vigotski as concepgdes psicologicas, sobretudo oriundas de
Kornilov, que buscavam forgar a psicologia aos principios marxistas.

Puentes (2015) apresenta a Psicologia Historico-Cultural em etapas, sendo a primeira
delas, ocorrida de 1925 a 1928, correspondendo a obra inicial de Vigotski que,
posteriormente, se desdobrou na histéria da formacao das fungdes psiquicas superiores € o
conceito de interiorizagdo, constituindo a segunda etapa, nos anos de 1928 a 1931. A terceira
etapa foi marcada pelo carater contraditorio do pensamento de Vigotski e de S. L. Rubinstein,
que oscilava entre posicOes deterministas e anti-dialéticas sobre o papel do social no
desenvolvimento e o carater passivo da psique e propostas mais dialéticas do papel do social,
bem como do carater ativo e gerador da psique. Esta fase abarcou os anos de 1931 a 1934,
com a obra final de Vigotski, somada aos trabalhos de S. L. Rubinstein, iniciados em 1930 e
concluidos em 1960.

O autor destaca que a Psicologia Historico-Cultural da atividade, entre as décadas de

1930 a 1970, foi idealizada por A. N. Leontiev que, junto a colaboradores e seguidores
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demarcaram uma tendéncia cuja maior influéncia veio da teoria dos reflexos condicionados de
Pavlov, bem como das teses de Leontiev sobre a atividade e a assimilacdo, da periodiza¢ao do
desenvolvimento de Elkonin, da génese dos processos cognitivos de P. Ya. Galperin e da
atividade de estudo de Davidov e Elkonin. Tal tendéncia também foi marcada por estudos dos
processos cognitivos em detrimento dos aspectos afetivos do desenvolvimento humano, tendo
sido a mais disseminada na Unido Soviética e, portanto, causando mais impacto na educagao
deste pais.

Por fim, Puentes (2015) apresenta a Psicologia Histérico-Cultural da subjetividade,
tendéncia que surgiu na década de 1940 com os trabalhos de L. Bozhovich sobre a
personalidade, inspirada nas ideias de Vigotski e Rubinstein sobre o carater ativo e gerador da
psique, considerando a unidade cognitiva e afetiva do desenvolvimento humano, com enfoque
na subjetividade e na dialética social-individual, externo-interno, material-psiquico. De acordo
com o autor, na década de 1970 tal tendéncia se consolidou com o enfrentamento tedrico entre
alguns dos seus representantes e seguidores da teoria da atividade, cujo principal teérico era
Leontiev.

Os principais expoentes da Psicologia Histérico-Cultural da subjetividade sdo L. I.
Bozhovich, B. G. Ananiev, B. F. Lomov, K. A. Abuljanova, V. E. Chudnovsky e N. L.
Nepomnichaya. Puentes (2015) aponta que os fundamentos da didatica marxista se
estabeleceram a partir da Psicologia Historico-Cultural da atividade, enquanto que as demais
tendéncias psicoldgicas ndo desenvolveram ou ndo serviram de base para o desenvolvimento
de uma didatica. Nesse sentido, o que ficou conhecido como Didatica Desenvolvimental, na
verdade, configura-se numa Didatica Desenvolvimental da atividade, cujos representantes
mais conhecidos sdo L. Zankov, P. Ya. Galperin, N. Fl Talizina, V. V. Davidov, D. B.

Elkonin, dentre outros. Desse modo:

Todos esses intelectuais contribuiram na criagao das bases da nova teoria e
pratica da educagcdo marxista, bem como da nova escola e da nova
pedagogia. Foram elaboradas ¢ estabelecidas as teses fundamentais sobre o
papel da educagdo e do ensino na criacdo das condi¢Ges necessarias para o
surgimento da consciéncia, no processo de formacao do pensamento e da
linguagem, no desenvolvimento histérico-social do Homem e no problema
da apropriac¢do da experiéncia historico-social etc. (PUENTES, 2015, p. 6 ¢
7).

Tais teses fundamentavam-se no principio segundo o qual a pedagogia deve se orientar
para o futuro do desenvolvimento da crian¢a, uma vez que “[...] o inico bom ensino € o que se

adianta ao desenvolvimento [...]” (Vygotski, 2010, p. 114). Ressalta-se que a Didatica
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Desenvolvimental da atividade de estudo foi assumida como teoria oficial nas redes de ensino
publico da Russia, Ucrania e outras republicas da Unido Soviética na década de 1990,
associada a reforma escolar realizada em 1984 (PUENTES, 2015). A atividade de estudo,
neste processo, passou a ter como foco a transformagado do sujeito da atividade, o que envolve
ndo apenas o dominio pelo estudante das agdes e principios de acdo como a formacao do
pensamento tedrico, mas, sobretudo as mudangas de carater qualitativo no desenvolvimento
psiquico do sujeito. Assim, a estrutura da atividade de estudo se constituiu em trés
componentes principais: a compreensdo pelo aluno das tarefas de estudo, a realizagdo das
acoes de estudo pelo estudante e o controle e avaliagao das agdes pelo mesmo.

A Didatica Desenvolvimental da atividade de estudo adotou como método a teoria da
formagdo por etapas das agcdes mentais e dos conceitos, desenvolvida por P. Ya. Galpérin. O
autor afirma que ainda que a Didatica Desenvolvimental da atividade tenha apresentado
limitagdes, a mesma trouxe muitas contribui¢des para o ensino na educagao basica na Unido

Soviética e em Cuba. Nesse sentido, ele entende que

Na tradigdo da Psicologia Historico-Cultural ¢ do Ensino Desenvolvimental
estdo os fundamentos necessarios para fazer com que a teoria da atividade de
estudo assuma como principio didatico fundamental a unidade do cognitivo
e do afetivo no desenvolvimento integral da personalidade dos estudantes.
(PUENTES, 2015, p. 15).

Puentes e Longarezi (2016a) apontam que somente em Cuba a Didatica
Desenvolvimental foi divulgada e assumida oficialmente pelo Ministério da Educagdo na
ocasido em que o sistema nacional de ensino foi aperfeigoado, a partir da década de 1970. Os
autores esclarecem que o que hoje se conhece como Ensino ou Didatica Desenvolvimental
sustenta-se na Psicologia Historico-Cultural da atividade, embora a Psicologia Historico-
Cultural da subjetividade também tenha interferido no ensino de forma reduzida e mais
intencional do que aplicada.

A Didatica Desenvolvimental se estabeleceu a partir da tese segundo a qual a cultura,
constituida ao longo da histéria, consiste em fonte e determinante do desenvolvimento
psiquico do homem. A consciéncia, nesse sentido, desenvolve-se a partir da relagdo do sujeito
com a realidade, configurando-se numa forma superior de manifestagdo da psique. Assim, a
educagao teria o papel de propiciar as condigdes necessarias para que o sujeito se aproprie do
conhecimento, da cultura que foi desenvolvida pela humanidade ao longo do tempo

(PUENTES; LONGAREZI, 2016a). Os autores apontam que apenas um sistema educacional
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consistente, baseado em principios democraticos, poderia promover uma educagdo que se

configure em ferramenta social de inser¢do dos individuos na realidade.

A didatica desenvolvimental, enquanto ciéncia interdisciplinar, vinculada a
Pedagogia e a Psicologia Pedagogica, ocupa-se da organizagdo adequada da
atividade de ensino-aprendizagem-desenvolvimento, tendo o ensino
intencional como seu objeto, a aprendizagem como condi¢do e o
desenvolvimento das neoformacdes e da personalidade integral do estudante,
especialmente do pensamento teorico, como objetivo. Em outras palavras, a
didatica desenvolvimental se ocupa do estudo dos principios mais gerais de
organiza¢do adequada da atividade de ensino ou instrugdo, tendo as leis do
desenvolvimento mental da crianga, as particularidades das idades e as
caracteristicas individuais da aprendizagem como condi¢des desse processo
(PUENTES; LONGAREZI, 2016b, p. 18 ¢ 19).

O ensino ¢ considerado uma atividade especifica que gera desenvolvimento, quando ¢

direcionado a zona de desenvolvimento potencial.

Nessa perspectiva, a didatica desenvolvimental tem por finalidade criar as
condi¢des objetivas e subjetivas de colocar os sujeitos em atividade de
ensino-aprendizagem-desenvolvimento, de tal modo que seja possivel a
apropriacdo de conhecimentos cientificos como objetivo-meio para que o
pensamento tedrico seja desenvolvido como objetivo-fim. Esse processo se
realiza enquanto unidade apropriagdo-objetivacdao, pois se intenciona, ndo
apenas a internalizagdo dos conhecimentos, mas a mudanca na forma de
pensamento, de modo que o sujeito se relacione teoricamente com a
realidade, pense e aja conceitualmente, portanto, desenvolva agdes mentais
importantes para um novo olhar e uma nova agdo sobre o mundo objetivo.
(PUENTES; LONGAREZI, 2016b, p. 30 e 31).

A Didatica Desenvolvimental tem como objeto o ensino intencional e, neste viés,
sinaliza para um trabalho docente que identifique as necessidades dos estudantes e crie
necessidades comuns ao coletivo de alunos, desenvolvendo os motivos de modo que as agdes
individuais e coletivas sejam movidas conjuntamente no processo ensino-aprendizagem-
desenvolvimento. O desenvolvimento das neoformacdes e da personalidade do estudante € o
objetivo principal desta didatica, considerando a aprendizagem como condi¢do para alcangar
tal objetivo. Este processo envolve a organiza¢do de condi¢des objetivas e subjetivas “para a
elaboracdo e o desenvolvimento de atividades de ensino e atividades de aprendizagem,
enquanto unidade formativa e formadora” (PUENTES; LONGAREZI, 2016a).

Conforme visto, a Didatica Desenvolvimental foi constituida, sobretudo, a partir da
teoria da atividade, cujo foco € maior nos processos cognitivos. Contudo, no presente

trabalho, ao sublinharmos os aspectos afetivos e cognitivos enquanto unidades na formacao da
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personalidade, trazendo como principais referéncias autores como Gonzalez Rey e Lidia
Bozhovich, enfatizamos a importancia da subjetividade e da afetividade na constitui¢do desta,
direcionando-se a uma didatica que ainda ndo esta pronta.

A Didatica Desenvolvimental que toma como unidade o cognitivo e o afetivo tal e
como colocado por Gonzalez Rey (2013) e Lidia Bozhovich (2003) ndo estd elaborada, mas
esta se constituindo. Em tal sentido, os trabalhos de Albertina Mitjans (1997, 2002, 2012),
tem permitido a constru¢do de um sistema de principios didaticos que, ainda que ela nao
chame de principios para uma Didatica Desenvolvimental, ¢ dela que se trata. Sua obra ¢
fundamentada no Enfoque Historico-Cultural e pode constituir-se numa importante base para
a constru¢do de uma Didética Desenvolvimental com foco na subjetividade.

De acordo com Muniz (2015), Mitjans Martinez desenvolveu a teoria da aprendizagem
criativa dialogando com o seu Sistema Didatico Integral, que aponta a¢des pedagogicas tendo
por base o cardter ativo, intencional e participativo do estudante. O referido Sistema criado
por Mitjans Martinez tem como principios a participagdo do aprendiz em todo o processo de
ensino-aprendizagem, desde a elaboracdo dos objetivos a0 acompanhamento do processo; sua
contribui¢do na selecdo e na organizagdo dos contetidos; a proposicao de atividades que levem
em consideracdo o interesse dos alunos, estimulando-os a serem protagonistas deste
aprendizado; a preferéncia por atividades direcionadas para a produgao autoral dos estudantes;
a utilizacdo de materiais didaticos que desafiem o aluno, instigando-o a transcender as
concepgoes dos autores trabalhados; o estimulo a autoavaliacio do aluno e o foco na
elaboracdo reflexiva ¢ individualizada do conhecimento; o incentivo a curiosidade, a
imaginacdo, a confianca mutua, a valorizagdo do esfor¢o e da reflexdo nas relagdes entre
professor e aluno e a valorizagdo do clima comunicativo-emocional da sala de aula (MUNIZ,
2015).

Mitjans Martinez (2002) desenvolveu propostas pedagogicas que se direcionam ao
desenvolvimento da criatividade ¢ da inovagdo no ambiente escolar, com foco tanto na
expressao criativa do docente como dos estudantes. Em seu livro Criatividade, personalidade
e educacdo (MITTJANS MARTINEZ, 1997), a autora empregou o Sistema Didatico Integral
para o desenvolvimento da criatividade na escola, elencando elementos essenciais de um
sistema de atividade-comunicagdo para favorecer o desenvolvimento da criatividade dos
aprendizes. Sua abordagem considera a configuragdo personoldgica que se conforma no
decorrer da histéria de vida dos sujeitos.

Em um dos seus trabalhos sobre o desenvolvimento da criatividade em estudantes
(MITJANS MARTINEZ, 2002), a autora propde algumas habilidades comunicativas docentes
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essenciais para contribuir com o desenvolvimento da personalidade dos alunos, tais como:
fazer perguntas provocativas, sensibilidade e habilidade para manejar o erro como um
processo natural e positivo da aprendizagem, sensibilidade e habilidade para perceber os
avangos dos alunos tanto em termos de conhecimento como de recursos pessoais como
seguranca, independéncia e motivacao, sensibilidade para detectar as necessidades e
problemas dos alunos e maneja-los adequadamente, habilidade para escutar e colocar-se no
lugar do outro, dentre outras.

Conforme Muniz (2015), o desenvolvimento da criatividade na aprendizagem ¢ foco
do trabalho de Mitjans Martinez (2012), segundo a qual a escola enfrenta trés grandes
desafios. Um deles ¢ a mudanca de representacoes e sistemas de valores sobre a
aprendizagem, o outro ¢ o enfoque da acdo educativa no desenvolvimento de recursos
subjetivos e ndo apenas na apropriacdo dos conhecimentos culturalmente acumulados ao
longo da historia e, por fim, o desafio de personalizar os processos de ensino.

Como visto, os principios desenvolvidos por Mitjdns Martinez consideram a
constituicdo da subjetividade no processo ensino-aprendizagem, o que nos leva ao
entendimento de que os trabalhos desta autora sdo contribuicdes importantes para a
constituicdo de um Ensino ou Didatica Desenvolvimental da Subjetividade. Contudo, uma
proposta como esta ainda ndo estd concluida e, acreditamos que seja necessaria a realizagao
de mais estudos e pesquisas que, assim como o presente trabalho, poderdo oferecer alguns
subsidios para um Ensino Desenvolvimental da Subjetividade.

Em nossa opinido, um Ensino Desenvolvimental deve levar em consideracdo a
subjetividade do estudante e, tal subjetividade vai sendo constituida ao longo do
desenvolvimento da personalidade do sujeito, dai a importancia destes constructos teoricos.

A personalidade se forma dialeticamente ao longo da vida e, na complexidade de sua
dindmica, vai constituindo e a0 mesmo tempo sendo constituida por inimeros elementos tais
como as principais neoformagdes e tendéncias no desenvolvimento em dada etapa de vida em
que o sujeito se encontra, a sua situagdo social de desenvolvimento e a sua posi¢do interna.
Desse modo, ao nos referirmos a docéncia com adolescentes e vislumbrarmos uma proposta
de Ensino Desenvolvimental que atenda a esse publico, importa destacar todos esses

elementos que se imbricam no processo ensino-aprendizagem-desenvolvimento.
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A constituicio da subjetividade docente e o0 processo ensino-aprendizagem-

desenvolvimento

O presente trabalho apresentou, at¢é o momento, consideracdes sobre a adolescéncia
enquanto etapa de desenvolvimento e a formagao da personalidade. Trouxemos a baila o tema
do ensino relacionado ao desenvolvimento da personalidade na adolescéncia e apresentamos
algumas das condi¢des e trabalhos educativos que conduzem ao desenvolvimento da
personalidade. No entanto, ainda ndo falamos diretamente sobre o maior agente deste
processo, responsavel pela escolarizacao dos alunos.

Assim, apresentamos a seguir algumas reflexdes sobre a constituicdo da subjetividade
docente, uma vez que a presente pesquisa se remete ao trabalho do professor, ao seu olhar
sobre o aluno e sobre a sua propria pratica. Compreendendo que a subjetividade se produz em
sua dialeticidade, em condigdes objetivas e subjetivas, buscamos as contribui¢des de autores
como Facci (2004b), Arendt (2005), Pino (2005), Fontana (2003) e Cunha (2000).

A constitui¢ao do professor vem sendo discutida por muitos autores, como € o caso da
obra “Cartografias do trabalho docente” (GERALDI; FIORENTINI; PEREIRA, 1998), que
destaca a complexidade do processo de apropriagdo e producdo de saberes docentes na
também complexa pratica pedagdgica. Facci (2004b) sublinha o esvaziamento que o trabalho
do professor vem sofrendo, na atualidade, devido as condi¢des produzidas pelo contexto
histérico-social em que vivemos. Sob este enfoque, o trabalho do professor ¢ analisado a
partir das relagdes entre duas condigdes: subjetivas e objetivas. Estas ultimas, apresentadas a
seguir, referem-se as circunstancias concretas de realizacdo do trabalho, bem como ao
contexto politico-social em que as praticas sao desenvolvidas (FACCI, 2004b).

A autora nos traz que, em tempos hodiernos, a profissdo do professor esta inscrita
numa sociedade que passa por profundas mudangas, em que se acentua o antagonismo de
classes, 0 avango tecnologico e seus efeitos como o aumento da produtividade, o desemprego
e a consequente precarizagdo da vida de muitas pessoas. O processo de globalizacdo e
internacionalizagdo do capital trouxe consequéncias como a dominacao do capital financeiro,
gerando mudancas no trabalho, num processo de transi¢do das forcas produtivas (FACCI,
2004b).

Também aumenta a incapacidade de acompanharmos as contradi¢gdes sociais, a0 passo
que nos sentimos cada vez mais culpados pela ndo integracdo ou adaptacdo ao novo contexto
de globalizacdo. Nesse interim, as necessidades psicoldgicas e emocionais t€ém sido
“gratificadas” pelo consumo e bens econdmicos. Logo, as necessidades de mercado sdo

apropriadas como nossas e todo esse contexto social apresenta seus efeitos na educagao atual:
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“A competitividade no mundo economico ¢ naturalizada e busca-se, por meio da escola,
preparar os alunos para ela no mercado nacional e internacional” (FACCI, 2004b, p. 9).

Contudo, concordamos com Facci (2004) ao defender que “nao € a escola que define o
lugar que os individuos irdo ocupar na produgdo e¢ nao ¢ a escola que vai resolver a crise do
emprego. Esta ¢ uma idéia veiculada dentro dos preceitos do neoliberalismo” (FACCI, 2004b,
p. 11). Nesse sentido, ha uma tendéncia nas politicas neoliberais, inclusive educacionais, em
associar a escola a formagdo para o mercado de trabalho, creditando-se aos individuos
incluidos no mercado, o mérito por terem qualificagdo, habilidade e caracteristicas
psicoldgicas apropriadas ao emprego. Ou seja, “hd uma transferéncia de responsabilidade do
aspecto social para o individual na inser¢do profissional dos individuos” (FACCI, 2004b, p.
13).

As condigdes de trabalho do professor, as expectativas sociais para com o seu trabalho
¢ a imagem docente veiculada pela midia sdo trés elementos apontados por Nacarato, Varani e
Carvalho (1998) como geradores de tensdes no trabalho do professor. Por condigdes de
trabalho, entendem-se as condicdes fisicas da escola, as relagdes entre os participantes-alunos,
docentes técnicos, as condigdes profissionais dos professores, a burocracia imposta ao
trabalho docente, os controles externos e a implicagdes politico-governamentais.

Os autores assinalam que as transformagdes sociais tém produzido implicagdes nos
sistemas familiares, nas relagdes de convivéncia e de poder, que produzem efeitos no sistema
escolar. Na pratica, tem-se que muitos alunos apresentam falta de limite e ndo respeitam os
direitos e diferencas dos outros atores da escola, como o professor, num processo de inversao
de poderes. “A falta de mecanismos que possam efetivamente arbitrar com justica e
imparcialidade as relacdes de convivio social tem dificultado o trabalho pedagdgico”
(NACARATO; VARANI; CARVALHO, 1998, p.82), resultando num alto dispéndio de
energia do professor para negociar com os alunos. Também mencionam a falta de interesse
dos alunos por temas da escola, questionando: “Qual seria a causa desse desinteresse? Estaria
relacionada a técita desvalorizagdo, que vinha sendo promovida pela sociedade como um
todo, do conhecimento escolar como forma cultural e de ascensdo social-de aquisi¢ao de
status e garantia de bom emprego?” (NACARATO; VARAN; CARVALHO, 1998, p. 82).

A este tipo de perguntas os autores ponderam a necessidade de se avaliar fatores intra
e extra-escolares, uma vez que tais questdes sdo muito complexas. Apontam que a diversidade
de expectativas sobre o trabalho do professor tem causado tensdo no trabalho docente que,
além de ter o dominio do contetido e das estratégias pedagogicas, € esperado que ele cuide do

equilibrio afetivo-emocional dos alunos, da integracdo social e até mesmo que atenda as
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exigéncias do mercado de trabalho, oriundas da globalizagao da economia. Tal tensdo pode
gerar conflitos psicoldgicos, sentimentos de autolimitacdo por ndo poder cumprir todos os
papéis que lhes sdo atribuidos e sensag¢ao de baixa autoestima.

Somado a isso, a imagem do professor veiculada pela midia tem sido permeada por
informagdes dicotomizadas, que ora mostram o processo de precarizacdo das escolas, a
criminalidade e o baixo salario dos docentes, ora mostram experiéncias educacionais bem-
sucedidas que passam a imagem de que basta querer, ou seja, ser um profissional qualificado,
que se ¢ possivel fazer (NACARATO; VARAN; CARVALHO, 1998). Além disso, ha uma
divulgacdo massiva enquanto propaganda do governo sobre a transformagdo da escola,
gerando outra tensdo sobre o professor, que se sente impotente para atender a expectativa
criada pela propaganda de que ele sera o grande magico que fard possivel tal transformag¢do na
realidade escolar.

Os escritos de Hanna Arendt (2005) sobre a crise na educagdo também nos auxiliam na

compreensdo do contexto no qual o professor exerce a sua profissao. Produzido em 1958,
“A crise na educacdo” ¢ o texto no qual Arendt destaca a crise que se passa na educagdo do
mundo ocidental, tendo sido produzido num contexto histérico pds Segunda Guerra Mundial.
Embora o texto de Hanna Arendt seja datado em pouco mais da metade do século XX, somos
de acordo que ele apresenta-se bastante atual, ao pensarmos na conjuntura em que vivemos
hoje.

A autora entende que os problemas educacionais de uma sociedade de massas foram
sensivelmente percebidos pelos povos americanos, mas por outro lado, as teorias pedagdgicas
modernas foram aceitas de forma acritica e servil. Considerados por Arendt (2005) como
“medidas catastroficas”, alguns procedimentos educacionais foram desenvolvidos nesse
contexto, tendo por base trés ideias: (1) a divisdo entre o mundo dos adultos € o0 mundo das
criangas, abandonando a crianga a propria sorte, (2) o esvaziamento dos conteudos do ensino
e, concomitantemente, a precariedade da formagao docente, e (3) o pragmatismo educacional,
ou seja, a substitui¢do do aprender pelo fazer.

A primeira ideia foi assentada na divisdo entre o mundo dos adultos e o mundo das
criancas, sendo este ultimo constituido como uma sociedade autdbnoma que deveria ser
governada pelas criancas. Nela, o adulto deveria apenas assistir, de modo que o mundo dos
adultos e o mundo das criangas fossem divididos, diferentemente do que acontece na
sociedade. Nesta perspectiva, a crianca nao € vista em sua individualidade, mas apenas em

grupo, estando suscetivel a autoridade de um grupo de criangas, mais forte e mais tiranica do
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que a de um individuo. Ainda, a pressdao do grupo pode provocar na crianca duas reagdes: o
conformismo ou a delinquéncia juvenil, quando ndo as duas coisas juntas.

Arendt (2005) afirma que ao tentar estabelecer um mundo préprio das criangas, a
educacdo moderna tem destruido as condi¢des apropriadas para que elas crescam e se
desenvolvam, uma vez que introduzir a crianga a um mundo proprio, separado dos adultos, de
alguma forma expde a crianga ao aspecto publico que caracteriza o0 mundo adulto. Tudo isso
contradiz o que foi considerado um erro da educacao passada: considerar a crianga como um
pequeno adulto.

A segunda ideia-base presente na crise educacional refere-se ao esvaziamento do
contetido do ensino, influenciado pela psicologia moderna e pelo pragmatismo. “O que daqui
decorre ¢ que, ndo somente os alunos sdo abandonados aos seus proprios meios, como ao
professor ¢ retirada a fonte mais legitima da sua autoridade enquanto professor” (ARENDT,
2005, p.6). Esta ideia ¢ reforgada por Moraes (2001) e Facci (2004b). Facci descreve
pormenorizadamente de que forma as concepcdes de Professor reflexivo e o Construtivismo
contribuiram para o esvaziamento do trabalho docente.

A terceira ideia-base que configura a crise na educagao segundo Arendt (2005) baseia-
se na concepc¢do segundo a qual s6 se sabe e se compreende o que se faz por si mesmo,
substituindo, deste modo, o aprender pelo fazer. A ideia leva a transformar as instituicdes de
ensino geral em institutos de profissionalizacao e a substituir o trabalho pelo jogo.

Arendt (2005) afirma que a dificil tarefa de educar ¢ permeada pelo conflito entre
conservar o velho e também preparar o novo. A autora ressalta a complexa empreitada do
professor em apresentar o mundo ao jovem, mesmo nao concordando com este mundo e ndo o
compreendendo em sua totalidade, face as drasticas transformacdes pelas quais o mundo vem
passando. Esta responsabilidade pelo mundo ¢ concretizada sob a forma de autoridade. Nao
obstante, a autoridade ja4 ndo desempenha papéis na vida publica e privada, no sentido de ndo
se pedir ou querer de ninguém a responsabilidade por alguma coisa.

Se outrora, as figuras de autoridade estavam relacionadas a responsabilidade pelo
curso das coisas, ao se retirar a autoridade, fica para cada individuo igual responsabilidade
pelo curso do mundo. Essa transferéncia de responsabilidade do ambito social para o
individual também foi discutida por Facci (2004b), quando abordou o tema da inser¢do
profissional na sociedade capitalista, que faz parecer culpados os individuos que nao
conseguem um lugar no mercado de trabalho, supostamente devido a sua incompeténcia ou

inabilidade, relegando a Gltimo plano as causas sociais do desemprego, por exemplo.



138

Arendt (2005) associa o problema da autoridade a recusa da tradi¢cdo e afirma que a
crise da autoridade pode significar também certa rejeicado de todos pelas exigéncias e
necessidades de ordem que o mundo demanda, tanto no sentido de dar ordens quanto de
recebé-las. Contudo, a autora pondera que na escola, ¢ necessario que os estudantes aceitem a

autoridade dos professores.

A crise de autoridade na educago esta intimamente ligada com a crise da
tradigdo, isto é, com a crise da nossa atitude face a tudo o que ¢é passado.
Para o educador, este aspecto é especialmente dificil uma vez que ¢ a ele que
compete estabelecer a mediacdo entre o antigo e o novo, razao pela qual a
sua profissdo exige de si um extraordinario respeito pelo passado.
(ARENDT, 2005, p.12).

O panorama apontado acima representa uma mostra do contexto no qual as condi¢des
subjetivas de trabalho docente estdo sendo produzidas e articuladas. Entendemos que tais
condi¢des, por fazerem parte do contexto social em que estamos inseridos, estdo imbricadas
na compreensdo do proprio professor sobre o significado de sua atividade.

De acordo com Facci (2004b, p. 247), “a unidade basica do trabalho docente seria o
sentido que tém, para o professor, as agdes que ele realiza em seu trabalho. A ruptura entre
significado e sentido caracteriza a aliena¢do”. Quando se rompe o significado e o sentido, ha
uma ruptura na estrutura interna da consciéncia, fendmeno comum na sociedade capitalista,
que separa o trabalhador do seu trabalho (FACCI, 2004b). A autora salienta que “quando o
sentido pessoal do trabalho do professor se separa do significado dado socialmente, pode-se
considerar esse trabalho alienado e este pode descaracterizar a pratica educativa escolar” (p.
249). A superacdo da alienagdo, por sua vez, depende ndo somente de condigdes subjetivas,
como de condi¢des concretas de trabalho que auxiliem ou nao o docente a encontrar relagdes
mais conscientes na docéncia.

Faz-se necessario abarcar a profissdo do professor “tratando de forma indissociada
questdes relativas a formagdo, condi¢cdes de trabalho, salario, jornada, gestdo, curriculo e a
subjetividade presente na pratica pedagodgica” (FACCI, 2004b, p. 250). Ressaltamos que,
conforme aponta Cunha (2000, p. 51), “(...) do ponto de vista de uma analise historico-
cultural, a constitui¢do do professor, qualquer um e todos eles, ocorre no dia-a-dia de acordo
com as vivéncias e relagdes deste profissional, quaisquer que sejam elas” (CUNHA, 2000, p.
51).

A importancia de compreendermos, de forma dialética, a presenca de elementos

objetivos e subjetivos na constituicdo da docéncia, remete-nos a formacao da propria
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subjetividade docente, tema abordado por Roseli Fontana (2003) em sua obra “Como nos
tornamos professoras?”, na qual a autora aborda a constitui¢do da subjetividade docente,
apoiada na tese vigotskiana segundo a qual nas relagdes sociais € que a consciéncia de nossa
individualidade se organiza e se desenvolve.

Neste sentido, Fontana (2003) destaca a necessidade de entendermos a constitui¢do do
ser professor a partir de sua historia de vida, que se desenvolveu nas/pelas relagdes do sujeito
com outros sujeitos, que serviram ora como modelos de identifica¢do, ora de oposicdo. Na
relagdo com o outro, tornamo-nos capazes de perceber a nés mesmos, nossas caracteristicas
pessoais e profissionais, diferenciarmos nossas metas ou interesses das dos outros e de julgar

a nos mesmos e o nosso fazer. Porém,

[...] a constituicdo do sujeito ndo resulta de uma internalizagdo da realidade
exterior; ndo se trata de uma simples transposicdo. Acreditamos que a
dindmica que se estabelece entre o que esta fora e o que estd dentro do
homem ¢ mediada pela producdo e interferéncia da subjetividade. A
constituicdo do sujeito é um processo historico complexo que envolve, ao
mesmo tempo, uma dimensdo externa ¢ contextual, uma dimensdo interna
referente a individuos e grupos e também uma dimensdo singular,
configurada a partir das duas anteriores. Podemos denominar de subjetiva
essa dimensdo singular que constitui grupos ou sujeitos (CUNHA, 2000, p.
139).

Fontana (2003) aborda a constitui¢do do ser professora (fazendo questdo de utilizar o
termo no feminino, mostrando que todas as questdes relacionadas ao género feminino
tangenciam a profissdo docente), identificando neste processo o fluxo ininterrupto da vida, em
seus conflitos e dramas nos quais entram e saem de cena os diversos papéis sociais que se
atravessam e se engendram, bem como o aprendizado continuo da docéncia, que ndo se separa
de aspectos pessoais, das questdes de género, conforme dito, das escolhas, da formacao
escolar, da familia, das condigdes materiais e subjetivas nas quais o trabalho ¢ produzido. Para

a autora:

Somos uma multiplicidade de papéis e de lugares sociais internalizados que
também se harmonizam e entram em choque. Cada um de noés nio é apenas
professor ou professora. Somos também homens e mulheres, negros,
mulatos, brancos, brasileiros, estrangeiros, ou mesmo brasileiros
estrangeiros em nosso proprio chdo, velhos e mocos, pais e filhos, irméos,
esposos, a professora mais antiga da escola, aquela que esta iniciando seu
primeiro ano de trabalho, a professora militante, a professora nao-
sindicalizada, a professora que dobra periodo, aquela que ndo depende do
seu salario para viver etc... Muitos em um” (FONTANA, 2003, p. 64).
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Ademais, a constituicdo docente se produz nas relagdes intersubjetivas configuradas
no relacionamento do professor com o coletivo da escola, com os conhecimentos a serem
ensinados, com os alunos e o seu envolvimento ativo com a realidade. Nesse contexto, estdo
presentes a subjetividade docente e a subjetividade da escola. Assim, a formacdo docente
pode ser melhor compreendida, em suas limitagdes e possibilidades, tendo em vista o contexto
historico e subjetivo destas relacdes estabelecidas. A imprevisibilidade destas relacdes e o
julgamento docente, dia a dia, sdo aspectos importantes a serem considerados no processo de
formagdo do professor (CUNHA, 2000).

Somos de acordo com Cunha (2000, p.21), segundo a qual “a constitui¢do de
professores € um processo continuo que envolve toda a sua histdria de vida e a sua vida como

um todo”. Contudo,

a singularidade do professor s6 pode ser compreendida quando a
relacionamos com o contexto maior da escola e, apesar de sabermos que a
definicdo desta esta dada pelo papel social que desempenha como
institui¢ao, nela encontramos particularidades. (CUNHA, 2000, p. 246).

Sendo a escola um lugar repleto de imprevisibilidades, de situagdes inesperadas que
nos provocam a constituicdo de significacdes novas e sentidos diversos a cada momento,
Cunha (2000) sublinha a importancia e a vitalidade do fazer cotidiano do docente, permeado
de sentidos e significados que se produzem a cada instante, de modo que “o fazer docente ¢
resultado de julgamentos e estes sdo, por sua vez, mediados pela subjetividade (individual e
social) e desenvolvem-se no ritmo cotidiano” (CUNHA, 2000, p. 24).

Segundo Cunha (2000, p. 186),

[...] a acdo cotidiana do professor estd relacionada com sua interpretagdo de
necessidades e possibilidades que estdo em jogo em cada momento de sua
pratica [...] Em relacdo a tais necessidades e possibilidades, o fazer do
professor envolve um jeito de levar em conta - a partir de sua subjetividade -
a subjetividade da escola, onde se destacam as relagdes com os alunos, com
o conhecimento e com a propria instituigdo. (CUNHA, 2000, p. 185, 186).

O professor vai se constituindo nos relacionamentos que estabelece em sua vida,
sobretudo no ambito escolar, em sala de aula. Contudo, tal processo ndo ocorre numa relagao
direta com a sua realidade, uma vez que todo o relacionamento do sujeito com o mundo, sua
constitui¢cdo, ¢ mediado pela subjetividade (CUNHA, 2000, p. 139). Ou, conforme apresentou
Fontana (2003):
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Nesse percurso de aprendizagens, tecido no tempo, a presenca constante do
outro- nas interagdes face-a-face, como discurso ¢ como pratica social-
apontando os sinais e indicios imprimidos no vivido e ensinando (na
identificagdo e na oposicdo) a 1é-los, a interpreta-los e re-interpreta-los, a
interpretar-me e re-interpretar-me frente a eles. (FONTANA, 2003, p. 111).

Nao obstante, “(...) hd uma dificuldade em reconhecer que todo professor ¢ sujeito de
sua pratica, ou seja, no seu dia-a-dia, o professor pensa e age € tem seus motivos para fazé-lo.
Esse movimento ndo deveria ser desconsiderado” (CUNHA, 2000, p. 37). Nesse sentido,
somos de acordo com a autora segundo a qual podemos conhecer o professor como produtor

de sua pratica e ndo como bom ou mau profissional.

Os professores produzem-se em fungdo de relagdes que estabelecem,
principalmente com seus alunos. Nesse caso, a relacdo entre estes sujeitos, o
docente e o aluno, caracteriza-se como sendo de ensinoaprendizagem e
estrutura-se em funcdo de um produto que é o conhecimento; a via
complementar desta relagdo também ¢ importante: o produto da mesma
relaciona-se com as caracteristicas das interagdes produzidas por estes
sujeitos e também com as caracteristicas particulares de cada sujeito
(CUNHA, 2000, p. 38).

A partir de tais apontamentos que buscam compreender o processo de constituicdo da
subjetividade docente, entendemos que o professor de adolescentes aprende, em seu dia-a-dia,
mediante todos os aspectos que foram tratados, a conhecer os adolescentes e a se deixar
conhecer por eles e, nesse processo, ocorrem as transformacdes na subjetividade de ambos e,
consequentemente, na pratica pedagogica. Em pesquisa junto a professores de adolescentes,
Menezes (2004) constatou que os docentes trabalham na logica do que os alunos expressam e
no que os professores anseiam desenvolver junto a eles. Além disso, nas relagdes com os
adolescentes, buscam mudangas no pensamento e nas agdes para estarem consigo mesmos €
com os alunos.

Na constitui¢do da subjetividade do professor, na medida em que novas relagdes sdo
estabelecidas, as compreensdes também se modificam, num movimento dialético de constante
superagcdo. Bozhovich (1976) aponta que o desenvolvimento da personalidade se produz
durante a ontogé€nese e a tendéncia geral desse desenvolvimento ¢ que o sujeito se transforme
de um ser submetido as influéncias externas para um ser que atue de modo independente,
baseado em objetivos e decisdes conscientemente propostos e adotados. Tal transformagdo
apresenta um carater de regularidade e pode ser compreendida como resultado do surgimento

e reestruturacdo dos processos psiquicos, sob a influéncia de sua experiéncia social.
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Neste processo, as necessidades, fatores que impulsionam a conduta e a atividade do
sujeito, transitam de elementares a mediatizadas, ou seja, deixam de impulsionar diretamente
a conduta e atividade e passam a atuar por meio de objetivos e propdsitos conscientemente
planejados. Assim ocorre com os estudantes durante a atividade de estudo e assim ocorre com
os professores, ao longo da atividade docente. A profissionalizagdo docente também segue a
linha do desenvolvimento, segundo a qual “de sujeito que assimila a experiéncia social
acumulada pela humanidade, se transforme em criador dessa experiéncia, dos valores
materiais e espirituais que cristalizam em si todas as novas riquezas da psique humana”
(BOZHOVICH, 1976, p. 362).

Desse modo, o trabalho do professor pode colaborar para que a formagao da
personalidade do adolescente siga “[...] a linha de uma liberagdo gradual da influéncia direta
do meio e sua conversdo em um transformador ativo deste meio e em um educador de sua
propria personalidade” (BOZHOVICH, 1976, p. 363, grifo nosso). Finalmente, concordamos
com Gonzalez Rey e Mitjans Martinez (1989, p. 111), segundo os quais “educar, em seu
sentido mais amplo, ¢ aprender a viver de uma forma mais comprometida, mais criativa, mais
autodeterminada e saudavel”. Por isso, compreendemos que o ensino voltado para a
independéncia e para a autonomia ¢ uma das func¢des primordiais da educacdo escolar no
desenvolvimento da personalidade dos adolescentes.

Assim, partiremos para o proximo capitulo, produzido a partir das analises das
entrevistas que fizemos com professores de adolescentes, nas quais procuramos investigar
como o professor compreende os seus alunos adolescentes e, a partir dessa compreensao,

desenvolve as suas praticas.
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8 O OLHAR DO PROFESSOR: COMPREENSAO E ATUACAO NA DOCENCIA COM
ADOLESCENTES

“N&o ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos apesar
das diferengas que os conotam, ndo se reduzem a condi¢do de objeto, um
do outro. Quem ensina aprende ao ensinar ¢ quem aprende ensina ao
aprender” (FREIRE, 1996, p. 23).

O presente capitulo constitui-se de uma andlise das entrevistas realizadas com os
docentes, em que buscamos identificar as principais demandas que o trabalho com
adolescentes apresenta ao professor, bem como as praticas pedagogicas citadas para o
desenvolvimento deste trabalho, a partir das compreensdes dos participantes desta pesquisa.

O processo de identificar e analisar elementos relevantes no presente estudo por meio
da apreciagdo aprofundada do relato dos professores entrevistados, articulada aos elementos
teoricos que nos embasa, levou-nos ao agrupamento de algumas dimensdes ou
categoria527que mais se destacaram, quais sejam: Sistemas de comunica¢do, Atividade de
estudo e Identidade pessoal.

Em “Sistemas de comunica¢do” apresentamos as compreensdes dos professores
sobre os aspectos relacionais da docéncia junto a adolescentes. Desse modo, discorremos
sobre alguns fatores que se sobressaem nas relacdes entre professor e adolescente, bem como
nas relagcdes entre os proprios adolescentes que influenciam a pratica pedagodgica. Em
“Atividade de estudo”, reportamo-nos as compreensdes acerca das caracteristicas
psicologicas do aluno adolescente apresentadas durante a atividade de estudo e suas
implicacdes praticas. A dimensdo “Identidade pessoal ou autocompreensdo” aborda as
compreensdes docentes referentes ao processo de formacgdo da Identidade pessoal do
adolescente que incide no contexto de ensino-aprendizagem, provocando a necessidade de
mudancas nas praticas pedagogicas. Ressaltamos que, a despeito de termos optado pelo
agrupamento de temas nas categorias citadas tendo em vista uma melhor apresentacdo do

assunto, elas estdo todas interligadas, estabelecendo conexdes entre si.
8.1 Sistemas de comunicacao

Um dos aspectos mais ressaltados na compreensao dos professores entrevistados sobre

a docéncia com adolescentes refere-se aos sistemas de comunicacdo que se estabelecem

27 As categorias citadas sdo descritas em capitulos anteriores, nos quais explicitamos toda a fundamentagao
tedrica que as embasa.
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durante o processo ensino-aprendizagem-desenvolvimento, em que se destacam as relagdes
entre professor e aluno, bem como o relacionamento entre os adolescentes.

Segundo Ibarra (2007, p. 15), a comunica¢do ¢ “um processo de interagdo entre as
pessoas, no qual se expressam suas qualidades psicologicas ¢ no qual se formam e
desenvolvem suas ideias, representagdes, etc.”. A comunicagdo ¢ formada por estruturas e
fungdes, das quais se destacam o processo informativo, no qual a comunicagcdo cumpre a
funcdo de intercambio de informagdes, o processo de interagdo ou de influéncia reciproca,
onde a comunicagdo cumpre a fungdo de regulacdo da conduta e o processo de compreensdo
mutua de percepgdo interpessoal, que abarca as emog¢des das pessoas € tem uma funcao
afetiva.

A autora preconiza que, muitas vezes, a funcdo informativa ¢ mais enfocada do que as
demais, manifestando um carater irregular da comunica¢do, que pode diminuir a sua eficécia,
uma vez que a sua regularidade demanda que os participantes se impliquem como sujeitos da
comunicagdo € ndo como meros receptores ou emissores de mensagens. Assim, “no processo
de intercambio de informagdo se produz uma influéncia mutua que incide no comportamento
do aluno” (IBARRA, 2007, p.15). Deste modo, podem ser produzidas barreiras psicoldgicas
na comunicacdo, tanto pelo docente, se este ndo expde de forma clara os seus objetivos ou
ignora as necessidades, interesses, motivos e atitudes dos alunos, como pelos alunos, se
apresentam uma percepcao distorcida do professor.

No que se refere ao processo de compreensao mutua, ¢ nele que se manifesta o aspecto
afetivo da interagdo professor-aluno, o que envolve a semelhanca de pontos de vista, critérios
e valores sobre a realidade, a aceitagdo mutua do desempenho de seus papéis e a compreensao
de suas respectivas possibilidades. Neste processo, “a identificacio ¢ a assimilacdo e
compreensao do outro para colocarmo-nos em seu lugar. O mecanismo de identificacdo do
aluno com o professor supde uma aprendizagem via imitacdo das caracteristicas do modelo,
no caso, o professor” (IBARRA, 2007, p.16).

Tendo em vista a importancia da percep¢ao docente acerca do processo educacional, a
seguir discorreremos sobre as compreensdes docentes referentes as relagdes entre professor-

aluno, bem como as praticas desenvolvidas a partir de tais compreensdes.

Relacdes professor-aluno

O dispéndio, por parte do docente, de muita energia fisica e mental, ¢ um dos aspectos

destacados na relacdo professor-aluno adolescente, conforme apontaram os professores
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Milton?® e Isabela. De acordo com a professora Isabela, tal dispéndio energético se deve a

algumas caracteristicas dos alunos:

A docéncia com a adolescéncia exige uma energia muito grande da gente
até no aspecto fisico, porque eles conversam muito, eles sdo muito
interativos, eles gostam de conversar demais [...]. A docéncia para
adolescentes exige muito nesse sentido também de energia, de disposi¢do,
porque vocé tem que estar disposto o tempo todo, ndo so fisicamente,
também, mas em relagdo a paciéncia. Percebo que eu tenho que exercitar
muito a minha paciéncia com eles por causa dessa energia aflorada que eles

tém. *°(Isabela)

Toda essa energia do adolescente, denominada de ‘“animacdo, vivacidade e
entusiasmo” pela professora Fernanda, demanda uma constante reorganiza¢do de sua pratica:
“[...] E aquela coisa [que] ndo tem limites, ali eles ousam, eles se imaginam, eles vio
empreender. E 16gico que a gente tem que ficar ali, reorganizando isso, um pé no alto e um
pé no chdo, mas eu gosto muito disso, dessa empolgagdo deles”.

Compreender a adolescéncia como uma etapa de transi¢ao para a vida adulta, na qual
seja possivel realizar um trabalho educativo cujo objetivo ou desdobramento se estenda para o
futuro, faz parte da perspectiva de alguns professores. Assim, para o professor Marcio, “a
relagdo com o adolescente é fundamental. E um homem que vai se tornar no futuro, se vocé
tiver uma boa relagdo ali”. Também o professor Rafael afirma que a adolescéncia ¢ um
momento em que hd uma chance de o adulto conversar com o jovem para tentar contribuir de

alguma maneira com a sua formacdo, de modo que ele chegue a fase adulta com seus

problemas minimizados. Contudo, expde uma contradicao:

Apesar de que o nosso adolescente hoje esta muito mais maduro;, maduro
ndo, ele estd mais prematuro. Hoje, vocé vai tentar passar alguma coisa, so
que ele ja aprendeu alguma coisa de bom ou de ruim com a familia ou com
a sociedade. Entdo, quando chega la na adolescéncia mesmo, ele ja tem os
seus valores todos construidos. Mas mesmo assim eu ainda acho que vale a
pena. (Rafael)

Igualmente, o professor Milton aponta o desdobramento futuro do seu trabalho junto
ao adolescente como a formacgdo de cidaddos e afirma que nas relagdes que o professor

estabelece com os seus alunos € necessario que o primeiro esteja atento para a constitui¢ao do

28 Reiteramos que, ao longo desta tese, utilizamos pseudonimos em substituicdo aos nomes reais dos docentes
que participaram da pesquisa, a fim de ndo identifica-los.

Optamos por destacar em italico as transcrigdes de trechos das falas dos professores entrevistados, a fim de
diferencia-las das cita¢des tedricas.
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pensamento dos adolescentes, uma vez que, a0 mesmo tempo em que a sua fala como docente
¢ balizada pela ciéncia, por ser um conhecimento oficial, os alunos demandam construir o seu
pensamento a partir, também, de elementos de sua propria individualidade. Nesse sentido,

assevera.

Eu pretendo formar cidaddos. Entdo, a ciéncia é importante, mas as
relagoes demandam outras formas porque ha sempre uma expectativa de
saber qual a opinido do professor, qual a op¢do dele em varios sentidos e ai
eu sempre respondo para o meu aluno de forma madura: “a minha opinido
ndo é o mais importante, mas é a estrutura de pensamento, ds vezes, até
para elaborar a resposta que me interessa, muito mais do que especificar a
minha opinido, porque ela é uma construgdo pessoal”. A gente precisa
respeitar as construgoes pessoais, individuais, mas a constru¢do é
individual. Mas, ao mesmo tempo, passa pelo coletivo e ao passar pelo
coletivo, ha uma mistura, as vezes, de papel no processo e, por isso, o
professor precisa fazer o distanciamento necessario para que a mudanga de
paradigma ocorra. (Milton)

Ademais, Milton entende que a relagdo professor-aluno vai muito além do que se passa
em sala de aula, uma vez que “mobiliza coisas muito mais amplas, ela passa por relagoes
pessoais, por familia, por fragilidades, ela traz a tona as necessidades”. Assim, ressalta o
poder da palavra e da a¢do docente nas relagcdes em sala de aula e aponta que o adolescente
percebe a forma pela qual o adulto age e, nesse sentido, “o professor é formador de opinido e
na oralidade ele tem que escolher as palavras o tempo todo”.

Entendemos que a figura do professor exerce uma grande influéncia na formacao da
personalidade do adolescente e que tal influéncia depende muito do vinculo estabelecido entre
ambos. Assim, quando o adolescente enxerga no professor uma figura fechada, distante ou
muito autoritdria, ele pode rejeitar a sua autoridade em sala de aula e até mesmo apresentar
dificuldades no contetido ministrado pelo professor, uma vez que afeto e cogni¢do caminham
juntos. Ainda, ¢ preciso salientar que a influéncia do professor ndo é exercida apenas
individualmente, mas sobretudo, na coletividade, o que torna o manejo de grupo essencial
para o desenvolvimento de sua pratica. Muitas vezes, uma fala direcionada a um determinado
aluno causa um efeito sobre varios outros que, por sua vez, a tomam para si. Sobre isso,

Milton assinala as implicagdes de falas e conducdes inadequadas no contexto de sala de aula:

Errar no universo de vinte e seis pensando em professor e aluno, pode virar
uma marca na personalidade do professor que, depois, para se desfazer
dessa marca, vai demandar um tempo muito maior do que vocé escolher as
palavras certas, do que proferir uma frase. Uma situacdo de conflito com o
adolescente, uma retirada da sala é muito delicado. As vezes, o que vocé faz
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com uma sala ndo funciona com outra. Mesmo agoes acertadas com a
maioria, as vezes com um aluno ndo é um ato correto. Ndo ¢ que o professor
errou, é que na verdade o professor mobilizou o ato de interferir na
formagdo do adolescente. (Milton)

Milton assinala que o docente tem uma fun¢@o social, no sentido dele atuar de modo
critico para provocar a reflexdo dos sujeitos envolvidos no processo educativo. O seu papel
também se destaca na formacdao do futuro cidaddo, vinculando-o a aspectos sociais na

formac¢ao do adolescente:

Eu vejo um momento de muito sofrimento para toda a sociedade, isso acaba
chegando até o professor e vocé ndo precisa so reconhecer isso, vocé tem
que trabalhar com isso e tratar para que eles também percebam que eles
serdo os futuros empresarios, politicos, elaboradores de politicas publicas,
gestores. Entdo, é importante colocar esse adolescente para pensar numa
prospecgdo do futuro. Eu vejo um momento de muito conflito, é preciso ser
muito maduro para enfrentar, é preciso ser muito maduro enquanto
educador para sobreviver a tudo isso, por conta da situa¢do que a profissdo
coloca, é preciso ser muito maduro para trabalhar com o adolescente e
poder transformar toda essa frustragdo, que de certa maneira é coletiva, é
quase efeito manada, frustragdo coletiva, e dizer dos lugares, da
oportunidade de ocupar outros lugares. (Milton)

O docente faz referéncia a situagdo politica do pais30 ¢ a posicdo que o adolescente

pode exercer neste contexto, relacionando o seu papel de educador a conscientizagcdo dos

alunos sobre tal tematica:

Eu acho que nds passamos por um momento politico muito ruim, nosso pais
ainda é um pais sem identidade, as instituicoes ndo tém identidade, o pais
esta com a identidade muito fragilizada. Vocé tem que explicitar em sala de
aula, ¢ uma fragilizagdo que faz parte do sistema, entdo ndo é uma
fragilidade, inocente, ingénua- é uma fragilidade colocada, construida
coletivamente, que privilegia a manuten¢do do status quo de uma classe
social colocada, existente. (Milton)

A fala apresentada pelo professor Milton nos remete a nossa concepgao de educagao.
Entendemos que a educagdo ndo estd desvinculada da politica, pois ela ndo se encontra
separada da realidade social, assim como o profissional da educagdo também adota uma
perspectiva politico-ideoldgica, que se manifesta em sua atuagcdo em sala de aula. Somos de
acordo com Saviani (2004) que apresenta uma perspectiva critica e nao-reprodutivista

segundo a qual a escola ¢ determinada socialmente e a educagdo tem um papel no processo de

30 para fins de contextualizagdo histérica sobre a realidade do pais, informamos que as entrevistas foram feitas
no ano de 2014.
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transformagao estrutural da sociedade, inserida na contraditéria sociedade capitalista por meio
de mediagdes complexas.

A educagdo, nessa perspectiva, nao € neutra, pois deve lutar contra a discriminagdo, a
seletividade e a precarizagao do ensino para o povo. Saviani (2004) aponta para a necessidade
de se apreender o individuo concreto, isto ¢, de modo contextualizado em sua constitui¢ao
social. De forma dialética, entende-se que “os homens determinam as circunstancias ao
mesmo tempo em que sdo determinados por elas” (SAVIANI, 2004, p. 26). Tal premissa leva-
nos a entender o papel do profissional da educacdo em perceber a dialética da constituicao
social humana e, a despeito de saber ndo ser o unico responsavel pelo estado de coisas em que
se encontra o seu pais ou o mundo, reconhecer as suas possibilidades de atuagdo e
transformagdo na sociedade. Essa perspectiva se evidencia na fala de Milton, quando ele se
depara com o adolescente “perdido”, ou seja, alienado e, mediante tal condig¢do, reconhece o

seu papel na formacao do sujeito critico:

Eu vejo muitos dados que contribuem para esse adolescente perdido. Se ele
esta perdido fica dificil vocé transformar esse adolescente em cidaddo
critico. Entdo, para esse sistema é o que interessa: quanto menos critico
esse adolescente for, mas facil para quem esta no poder se manter nele,
neste lugar. Entdo vocé tem que explicitar essas coisas. (Milton)

Assim, também somos de acordo que o professor pode contribuir, sim, contra o
processo de alienagdo, ou seja, a falta de consciéncia da situacdo social, que leva os
individuos a ndo se reconhecerem como sujeitos da sua propria historia, identificando-se nas
atividades que realiza.

As diferencas geracionais também sao assinaladas como fator que influencia o vinculo
professor-adolescente. Neste enfoque, o professor Marcio compreende que as relagdes dos
adolescentes de hoje com os adultos sdo muito diferentes das que se estabeleciam em geragdes

anteriores:

Eu percebia uma necessidade que o adolescente tinha de chocar o adulto, de
ir contra as ideias do adulto. Hoje ndo, hoje o adulto e o adolescente tém as
mesmas vontades. O mesmo i-phone que o menino quer o adulto também
quer. Entdo, de certa forma, os adultos hoje sdo grandes adolescentes,
assim eu vejo. E muito comum vocé ver os pais se confundirem [e dizerem]:
eu sou amigo dos meus amigos, amigos dos amigos dos meus filhos. As
vezes, até com situagoes grotescas de relacionamento mesmo e tudo, que a
gente infelizmente vé em certos casos. Eu vejo que os adultos ndo se
diferenciam muito dos adolescentes, eles ndo conseguem ver isso. (Marcio)
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A fala do professor Marcio nos provocou algumas reflexdes. Uma delas diz respeito as
mudangas na subjetividade social, geradas a partir da producao de novas tecnologias, como ¢
o caso da utilizagdo massiva de telefones celulares e internet nas varias instancias da vida,
inclusive na sala de aula. Sem duavida, ¢ preciso reconhecer que as novas tecnologias nao sé
geraram mudangas nos processos de trabalho como marcaram profundamente as relagdes
interpessoais. Os adolescentes, de maneira geral, se apropriam com rapidez e facilidade destas
novas tecnologias (MASCAGNA, 2009), uma vez que nasceram num momento historico em
que muitas delas ja eram acessiveis a grande parte da populag¢do, ao contrario da geragdo
anterior da qual fazem parte muitos adultos, incluindo muitos dos pais e professores destes
adolescentes.

Outra reflexdo que fizemos diz respeito a afirmacdo do professor segundo a qual os
adolescentes e os adultos de hoje apresentam muitos interesses em comum. Concordamos
com estes apontamentos, uma vez que a subjetividade humana se constitui a partir da cultura
e, na contemporaneidade, esta tem sido marcada pela industria da informagao, lazer, consumo,
velocidade, dentre outras caracteristicas (SALLES, 2005). Porém, a ideia complementar
apresentada pelo docente segundo a qual o adolescente de outras geracdes apresentava a
necessidade de se confrontar com as ideias do adulto faz parte de uma concepgao tradicional
de adolescéncia, na qual o adolescente ¢ visto como um sujeito rebelde e contestador das
figuras de autoridade. Tal paradigma ¢ universalista e desconsidera as condi¢des sociais nas
quais o adolescente se constitui. Contudo, entendemos que o processo de globalizacdo e todos
os seus efeitos como a massificagdo e o consumismo exagerado, a padroniza¢do dos costumes
e também os novos modelos relacionais contemporaneos tornam mais homogéneos os
interesses dos individuos, até mesmo estando estes em faixas etarias diferentes. Porém, ¢
preciso ressaltar que as necessidades evolutivas sdo distintas em cada etapa de vida, o que nos
leva a discordar da afirmacdo segundo a qual adultos e adolescentes apresentam as mesmas
vontades.

Ao se referir a compreensdo da relagdo professor-aluno, o professor Rodrigo considera
que o fundamental € o relacionamento que se estabelece de um ser humano para o outro € nem
tanto a relacdo entre os papéis desempenhados por aluno e professor. Ainda, assinala a
importincia de o professor evitar o controle e promover mais a escuta e o conhecimento do

outro neste vinculo:

Para mim, existe uma relacdo de um ser humano com outro. Ela tem atritos,
tem alegrias, confianca, desconfianca;, o meu amigo de hoje, amanhd me
disse algo que eu ndo gostei, e tudo mais. O grande lance é como que as
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relagoes evoluem, crescem, amadurecem, se tornam sadias. Eu nem sempre
tive boas relacoes com meus alunos, mas eu acho que quanto mais eu fui
abandonando a vontade de controle da situacdo e mais escuta, ndo sei se
essa seria a palavra, mais uma proximidade comegou a acontecer. Isso
primeiro tem que acontecer comigo, porque também é uma dificuldade entre
eles e com eles mesmos, mas ndo é por conta estritamente do adolescente em
si, mas por conta de um modo de vida. As pessoas ndo sdo educadas, ndo
sdo estimuladas a se conhecer, ndo sdo estimuladas a falar de si, a escutar o
outro, a entender o outro e a se relacionar. Isso parece que ndo é
importante. Mas é importante eu ter alguma medida de prevengdo quando
uma briga acontece. (Rodrigo)

Um dos aspectos que nos chama a atencao na fala de Rodrigo diz respeito a existéncia
de uma relagdo dialética presente nos vinculos entre professor-aluno, associada a importancia
de que o professor também se conheca para que, na relagio com o aluno, possam ser
estabelecidos vinculos positivos. Nesse sentido, Rodrigo ndo atribui a adolescéncia, como
etapa do desenvolvimento humano, o 6nus das dificuldades relacionais entre professor-aluno.

Outro ponto interessante de suas consideragdes refere-se a ideia de que as pessoas nao
sejam educadas, socialmente, para se relacionar umas com as outras de forma saudavel.
Sobretudo no que se refere a instituigdo escolar, percebemos que, embora os Parametros
Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997) concebam e proponham que a escola seja um
contexto gerador de atitudes relativas ndo apenas ao conhecimento, como também aos seres
humanos, a aprendizagem relacional- que abarca nogdes de ética e de cidadania nas relagdes
interpessoais que constituem a convivéncia entre os membros da comunidade escolar-, muitas
vezes, faz parte do Projeto Politico Pedagogico das escolas, mas ndo se apresenta como
conteudo sistematizado a ser aplicado e desenvolvido no ensino coletivamente. A
aprendizagem relacional fica, desse modo, implicita nas atitudes individuais de todos que
compdem o cotidiano escolar que, por sua vez, estdo imersos na subjetividade social da
escola.

O professor Rafael aponta a existéncia de distintos comportamentos dos adolescentes
quando se dirigem ao professor como, por exemplo, o fato de alguns “fingirem” que nao
conhecem o professor quando encontram com este nos corredores da escola. Por outro lado,
outros desenvolvem uma relacdo até mesmo de amizade com o docente. Ademais,
diferentemente da crianca que, segundo ele, ndo separa a pessoa do seu papel de professor, o
adolescente ja faz essa distingdo e, muitas vezes, a demonstra ao comentar com o docente que
este poderia dar aula de outra disciplina, uma vez que o adolescente ndo gosta tanto da
disciplina por ele ministrada, mas deixa claro que gosta da pessoa do professor. Tal

caracteristica do adolescente ¢ apreciada e compreendida como sinal de maturidade pelo
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docente. Ressaltamos que na adolescéncia, o estilo de comunicagido do professor, sua abertura
para com as questdes e inquietagdes dos alunos ¢ o principal canal para o estabelecimento de
relagdes satisfatorias entre aluno e professor (DOMINGUEZ GARCIA, 2003a). Em nossa
experiéncia como psicologa escolar, percebemos que ¢ muito comum que os alunos
adolescentes fagam comparagdes entre seus professores, elegendo alguns como professores

queridos e outros como professores detestados. Nesse sentido, Milton expode que:

O adolescente percebe exatamente o adulto com o qual ele se relaciona,
muitas vezes de maneira critica, muitas vezes de maneira perversa. Eu
percebo nos adolescentes, admiragdo, odio para com os adultos. E uma
relagdo complicada porque eles tentam trazer nomes para as discussoes,
eles comparam os professores o tempo todo. [...] Entdo, assim eu vejo a
relagdo do adolescente para com o adulto: primeiro, eles sabem exatamente
com quem eles estdo lidando. Eu acho que desde a primeira infdncia, eles
manipulam o discurso, eles manipulam as agoes, eles tém instrumental
suficiente para tomar as decisoes deles no sentido de proteger um educador
ou de massacrd-lo. Para mim, isso é bastante claro, eles tém a nogdo exata
sobre a relagdo que ele mantém com os adultos nesta institui¢do escolar.
(Milton)

Embora o professor afirme que muitas vezes os alunos fazem comparagdes acerca do
estilo de aula de cada professor, ele assinala que, independentemente de o docente ministrar
aulas de forma inovadora ou tradicional, se ele “consegue conduzir uma conversa, devolver a
pergunta, botar o aluno para refletir, ele vai conseguir estabelecer, mesmo com aquele
diferencial todo, uma relagdo sadia”. Tal afirmagao diz respeito a maior importancia atribuida
aos alunos ao estilo de comunicagao que esse professor desenvolve com os seus alunos do que
as metodologias de ensino, propriamente ditas, aspecto corroborado pelo professor Marcio,
segundo o qual “A4 relagdo de conhecimento ¢ importante, mas com o adolescente o
relacionamento se torna principal. Principalmente, é uma questdo de identificacdo de
modelos mesmo que se estabelece”.

Nesse sentido, o professor Bruno ressalta a importincia de o docente buscar

estabelecer uma relagdo de proximidade com os seus alunos:

Enquanto professor, eu percebo que os tempos vdo mudando, e nos
mudamos com eles. Entdo, aquele professor que ndo é dindmico, que ndo
vive aquela intensidade ali, aquele professor ndo ¢ bem aceito, ndo é bem
quisto ali, talvez seja até bem respeitado, mas ndo é tdo proximo. Até os
conteudos, as disciplinas [...] “Por que eu tenho que copiar o enunciado do
exercicio? Por que eu tenho que copiar no caderno se eu tiro do meu celular
uma foto e a guardo no meu computador? Eu estudo la”. Tudo tem um por
que e se vocé ndo viver esses momentos com eles, ou seja, se vocé se colocar

como professor aqui, e aluno dai, esse corredor esta dividindo a gente e ndo
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da certo. Pode o professor ser respeitado, mas ndo vai viver toda aquela
intensidade de uma relagdo, onde ndo sou eu como professor que te educo
como aluno, nem vocé como aluno me educa como professor, nos nos
educamos ao mesmo tempo, entdo eu acho que caminha nesse sentido na
relagdo professor-aluno. (Bruno)

Bruno aponta que os adolescentes “cobram, em sintese, essa relagdo de dois lados, de
ida e volta, so que talvez em alguns aspectos eles cobrem mais da vinda. Para eles, as vezes,
ndo tem muito a volta e, quando tem, é do jeito deles”. Para exemplificar, o professor expoe
que, muitas vezes, em sala de aula, os alunos querem mudangas na organizagdo da sala, como
na disposicdo espacial das carteiras. Entdo, ele diz aos alunos: “Jd que vocés estdo se
tornando mais maduros, vamos organizar a sala do jeito que vocés querem organizar”. Nesse

sentido:

Coloco a responsabilidade neles, para eles naquele momento. Espere ai, eu
contesto tanto a sala desse jeito, mas quando ele me permite fazer a sala de
outro jeito, eu ndo sei, porque eu ndo refleti sobre. Eu sei contestar com
relagdo ao padrdo que eu me acostumei. S6 que eu ndo sei. Eu sei contestar
as coisas que meu pai e minha mde falam, mas eu ndo sei fazer a compra no
supermercado ainda. SO que essa outra vivéncia eles ndo estdo tendo, os
valores vem se modificando, mas tudo ¢é dindmico, eu penso. (Bruno)

Para Bruno, ¢ muito comum que os adolescentes contestem as praticas docentes e,
sobre esse aspecto, evidencia a importancia de o docente explicar os motivos que
fundamentam tais praticas, gerando, deste modo, reflexdo junto aos alunos, tal como

exemplifica:

“Entdo, vamos tentar fazer de dupla hoje?”. “Ah professor, mas nem tem
exercicio do livro para copiar”. “Ah, vamos fazer de dupla. Vamos ver se da
certo? Se der, temos um acordo. Toda aula pode ser de dupla, ndo tem
porque ndo ser. Se ndo deu, vamos voltar para a fila, um atras do outro,
fazer o qué? Vamos ter uma aula em circulo hoje?” “Vamos! Para que
serve uma aula em circulo?”. “Por que a mesma aula que eu estou dando
em circulo eu ndo daria em fila ou em dupla? Tem um motivo. Por que as
mesas do laboratorio sdo em circulo? Tem um motivo. Porque no
laboratorio é o momento de nos refletirmos de forma um pouco diferente da
sala; nessa reflexdo talvez exija que eu olhe no seu olho. Tem um momento,
tem um porqué de se ter um circulo”. “Porque que toda aula ndo é em
circulo? Porque o circulo é bacana para o debate e eu preciso olhar no seu
olho, eu preciso saber quem levantou a mdo para debater. No entanto, tem
hora que nos vamos precisar da lousa, da proje¢do, tem aquele momento
individual seu, o teste vai ser individual”. “Ah, professor, [deixa-nos fazer o
teste] em dupla”. “Nao, calma! O teste individual é para nés vermos como
vocé estd, se for em dupla eu ndo vejo como vocé esta em termo de
contendo”. Entdo exige os porqués, exige os momentos de reflexdo com eles.
(Bruno)
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Os apontamentos do professor Bruno nos remetem a concepgao de desenvolvimento
moral na adolescéncia, segundo a qual nesta etapa ¢ preciso que os adultos trabalhem tendo
em vista a moral da colaboragdo e ndo a da obediéncia (DRAGUNOVA, 1980), ou seja, que
sejam realizadas atividades nas quais os estudantes sejam implicados e responsabilizados nas
escolhas dos processos de convivéncia e, quica, dos proprios conteudos pedagdgicos.

Outro aspecto ressaltado nas relagdes professor-aluno refere-se a identificagdo do
aluno com o professor como um elemento importante nos vinculos que se estabelecem entre
ambos. De acordo com o professor Marcio, “Quando o adolescente se identifica com a
expressdo verbal [do professor], a forma de se vestir, as posturas, isso eu acho que tem um
rebatimento nessa relag¢do e no aprendizado do aluno”. Contudo, a questdo da identificagdo
do estudante com o professor, ou vice-versa, ¢ um processo que requer algumas
problematizagdes tratando-se de relacdes entre adolescentes e adultos. De acordo com Marcio,
existe certa dificuldade da parte de alguns adultos em desenvolver o seu papel, distinguindo-

se do papel do adolescente:

Com os professores eu percebo um pouco dessa dificuldade também. A
gente, as vezes, quer também manter uma relagdo proxima com os meninos
e acaba entrando num mundo deles e que, as vezes, eu vejo que alguns
professores acabam se misturando nesses papéis. Hoje, na experiéncia que
eu tenho mais proxima nessa instituicdo, por exemplo, eu consigo ver
claramente professores que se identificam com o mundo do adolescente, mas
que o compreendem de uma forma de fora, e olham e ajudam, as vezes. E, as
vezes, eu vejo professores que se misturam também nesse personagem de ser
adolescente-adulto, ele quer criar uma falsa disciplina e tal, mas que na
verdade ele também é adolescente. Para mim, um exemplo claro disso ¢ a
questdo do celular na escola, que os proprios professores também ndo dao
conta de lidar com isso. A gente fala da importincia dos meninos de lidar
[com o uso do celular em sala], mas a gente vé que muitos professores
descumprem as proprias regras criadas pelos adultos, e tudo é meio confuso
entdo. (Marcio)

A fala do professor Marcio traz como ponto de discussdo a relagdo do adolescente
mediante as regras estabelecidas. E importante contextualizar que, na época em que a
entrevista foi realizada, o uso do celular na escola estava sendo problematizado. Alguns
professores defendiam a utilizagdo pedagogica do celular em sala de aula, enquanto outros
eram contrarios a tal medida. Tendo se configurado num assunto novo e que ainda ndo havia
sido amplamente discutido em contextos formais na institui¢do, alguns professores passaram a
fazer uso do instrumento em sala de aula mesmo quando o conselho pedagogico da escola,

instancia maxima deliberativa da instituicdo, nao havia autorizado tal procedimento como
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regra para todos. Foi nesse sentido que Marcio fez referéncia a um comportamento adotado
por alguns docentes que, para ele, seria tipico do adolescente, ou seja, infringir normas.
Porém, a literatura (DRAGUNOVA, 1980; DOMINGUEZ GARCIA, 2003a; BOZHOVICH,
2003), mostra que esse tipo de comportamento nao € preceito para todos os adolescentes, uma
vez que reagdes de protesto e desobediéncia ocorrem, sobretudo, quando o adolescente quer
se emancipar ¢ os adultos permanecem tratando-o como crianga, deixando de conduzi-lo a
reflexdes que possam leva-lo ao entendimento das leis, das regras e normas sociais, ndo o
chamando a participar e se envolver nas atividades enquanto parceiro e colaborador.

Ainda no tocante as aproximagdes entre professor e aluno adolescente, o professor
Carlos percebe que a comunicacao na relagdo entre os adolescentes se estabelece “de uma
forma mais facil”, comparada a relacdo entre adolescente e adulto e, sobre isso, afirma que
“talvez ai que esteja a chave do acesso ao jovem. Talvez a orienta¢do é que a gente possa
vestir a roupa do adolescente para que a gente possa acessd-los”. Nesse enfoque, Carlos
expde que uma das estratégias que utiliza para melhorar a comunicagdo entre ele e os seus
alunos ¢ reservar um tempo para que possam conversar ao final da aula e, assim, conhecer
melhor e fazer parte do mundo dos seus alunos. Sobre tal procedimento, afirma: “Eu sinto que
¢ como se uma chave fosse mudada e ai eles entram num mundo paralelo, num mundo
diferente e o meu desafio, inclusive recentemente, tem sido fazer parte desse mundo, porque
as relagoes sao diferentes” (Carlos).

Nesse sentido, em suas compreensdes sobre as caracteristicas relacionais dos
adolescentes, Carlos aponta a necessidade de modificar a sua pratica a partir da mudanga nas
relacdes que estabelece com os alunos, o que para ele constitui-se num desafio: “A linguagem
talvez seja diferente, o ponto de vista é diferente, mas, apesar dessas distingoes, eu sinto que
existe uma recepgdo. Eles estdo dispostos a compartilhar o mundo deles”. Tal apontamento
vai ao encontro da fala do professor Bruno, segundo o qual “os adolescentes, tirando algumas
excegoes, sao muito receptivos. No entanto, se vocé mostrar para eles de alguma maneira que
ndo vale a pena, eles vao entender que ndo vale para sempre também”.

Os apontamentos docentes indicam que as relagdes entre professor-aluno sado
perpassadas por distintos aspectos, tais como o dispéndio, por parte do docente, de muita
energia fisica e mental, as diferengas geracionais e o seu papel docente como formador de
cidaddos. Neste sentido, percebem que a relacdo entre eles vai além das paredes da sala de
aula, se estendendo a familia ¢ a toda sociedade. Também assinalam a necessidade de

demarcacdo do seu papel de professor e, muitas vezes, a dificuldade em exercé-lo.
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Para Ibarra (2007), a coincidéncia entre a percep¢ao do professor sobre si mesmo € a
percepcao que os alunos tém dele é condig@o essencial para a pratica educativa, uma vez que
permite a identificacdo entre ambos. “Da imagem que o aluno forma de seu professor depende
a compreensdo da informagdo que este lhe transmite, além da assimilacdo das normas e
valores propostos pelo professor” (IBARRA, 2007, p. 16). A autora preconiza que, no
processo de comunicacdo entre professor e aluno: “Quando o funcionamento do sistema ¢
gratificante para seus participantes, devido a pautas de comunicacdo efetivas, se manifesta
uma relagdo comprometida com o outro, que facilita os vinculos que se requerem para o
desenvolvimento da tarefa educativa” (IBARRA, 2007, p. 25).

Neste enfoque, os docentes indicam que o adolescente compreende os seus professores
e ja sabem diferenciar a pessoa do papel que realiza. Os alunos exigem a reciprocidade nestas
relacdes, o cuidado na explicacdo da ordem das coisas € ndo apenas a imposi¢ao de normas. A
partir de suas compreensoes, concluimos que os professores indicam a necessidade de se criar
formas de conhecer e de se aproximar dos seus alunos para desenvolverem um vinculo afetivo

que permita que as relacdes professor-aluno sejam mais satisfatorias.

A importancia dos vinculos afetivos na relacao professor-aluno

A necessidade de escutar e acolher os adolescentes em suas angustias, duvidas e
questionamentos ¢ assinalada por alguns professores como fundamental no trato com os
alunos. De acordo com o professor Rodrigo, os estudantes sofrem de uma falta de escuta
muito grande em seu cotidiano, o que vai ao encontro dos estudos de Checchia (2006) que
apontam a necessidade de os alunos adolescentes serem ouvidos. Nesse sentido, o docente
identifica na escola a existéncia de elementos de ordem institucional nos quais prevalece a
imposicao ao invés do didlogo e entende que tal processo ndo ¢ bem quisto pelos alunos que,
por sua vez, querem sempre contestar.

Nesta mesma perspectiva, Carlos destaca a necessidade de se construir uma relagao de
maior proximidade entre o adolescente e seu professor, opinido compartilhada pela professora
Fernanda que ressalta a importancia do estabelecimento de vinculos afetivos entre professor e
aluno. Ela aponta que o adolescente demanda ser tratado como individuo, com as suas
particularidades e, por isso, quando o professor consegue criar um vinculo afetivo mais
proximo com o aluno, este tende a respeitar mais o trabalho do professor, at¢ mesmo quando
ndo gosta do conteudo ministrado. Nesse sentido, afirma: “[...] eu gosto de trabalhar com

adolescente, porém eu percebo que é mais facil a gente trabalhar com adolescente quando
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vocé cria um determinado vinculo com eles [...]”. A docente expde que, ao longo de sua
experiéncia profissional, conseguiu melhores resultados com turmas que estava

acompanhando ha algum tempo e, a este respeito esclarece que:

O trabalho é outro, cria-se um vinculo de respeito, de conhecimento, até de
afetividade mesmo. Acaba que a gente conhece a historia de cada aluno,
porque sdo quatro anos, da tempo disso acontecer. O aluno também acaba
conhecendo a gente em outras situagoes que ndo somente de sala de aula,
porque também da tempo de acontecer isso. Entdo, cria-se esse vinculo que,
do meu ponto de vista, facilita o trabalho docente, porque eu acho que o
aluno respeita mais, mesmo que ele ndo goste do conteudo que vocé esta
ministrando, por respeito a vocé ele procura se envolver. Entdo, eu vejo que
o adolescente ndo aceita ser tratado como numero, de forma impessoal. Eu
acho que eles sdo muito de sentimento. Eu vejo que esse envolvimento
facilita no trabalho. (Fernanda)

Na mesma dire¢do, Marcio entende que as relagdes entre professor e aluno adolescente
seriam mais bem constituidas se houvesse um acompanhamento continuo do docente junto a
um mesmo grupo de estudantes ao longo do ciclo de ensino. Assim, o professor passaria mais
tempo com eles durante a sua formagdo, garantindo-se uma maior rotina de organizagdo
escolar, além do fato de que os alunos ja compreenderiam o “estilo” do professor, evitando os

impactos gerados pelas constantes adaptacdes:

O processo de ensino-aprendizagem do aluno hoje é curto, o tempo que a
gente tem na escola ndo é suficiente e, dai quando vocé passa para essa
questdo dos relacionamentos, perde-se muito tempo na adaptacdo
novamente do jovem ao grupo, aos professores. Entdo essas mudangas tém
que ser as minimas possiveis, para que se aproveite mais o tempo. (Marcio)

O professor Rodrigo entende que o docente tem o papel de estabelecer uma ponte entre
0 que o outro ¢ e sabe, com outro universo correspondente. No entanto, ele aponta a
dificuldade de alguns professores em conduzirem esse processo, uma vez que muitos nao
querem mudangas neste sistema relacional baseado numa relagdo mais hierarquica e menos
dialogica. Do mesmo modo, o professor Bruno expde que ser um professor preocupado com a
formacao do aluno exige que se seja dindmico, que se fagam reflexdes com a turma e nao
apenas “passar cinquenta minutos dentro da sala de aula e ir embora. E viver intensamente
aquilo, assumir que sou professor e pronto”. Neste processo de construcao de vinculos,
também ¢ apontada a importancia de o professor compreender o momento evolutivo pelo qual

o adolescente passa. Nesse sentido, Patricia afirma:
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Acho que o adolescente demanda do professor que este compreenda o
mundo dele, compreenda a fase em que ele estd vivendo e ndo o trate nem
como crianga e nem necessariamente como adulto, porque se ndo, ele ndo
vai consegui manter um didlogo num relacionamento. Se houver um bom
relacionamento, se houver empatia de ambas as partes, ja é um pontapé
para um bom trabalho. (Patricia)

O docente Carlos também faz referéncia a necessidade de se conhecer os alunos e

construir relagdes em que sejam valorizados os vinculos afetivos:

Eu vejo que o professor precisa, primeiramente, conhecer o seu aluno. No
inicio do ano é fundamental que ele tenha um momento, talvez crie um
questionario ou entdo faga uma dindmica onde o aluno se mostre, porque a
partir de entdo, é possivel vocé construir uma rede de relagdo diferenciada.
O seu tratamento vai ser outro em relacdo aos alunos. Ai, muitas vezes,
entra o lado afetivo. O afetivo ndo é exclusividade do pai ou da mae. O afeto
¢ humano. Entdo, eu sinto que, muitas vezes, quando o professor estimula a
autoestima de um aluno, ele responde positivamente. (Carlos)

Nesse sentido, Carlos acrescenta outras formas ideais de aproximagdo com os alunos

que poderiam ser desenvolvidas na escola:

Nos impomos as normas e, talvez, seja necessdrio, se nos pudéssemos, na
primeira semana [de aula], viajarmos para um parque aquatico, que é uma
realidade proxima de nossa cidade. Se ficassemos, por exemplo, dois, trés
dias juntos, eu tenho certeza que isso teria um reflexo fundamental na
relagdo professor-aluno durante o ano inteiro. Diria mais.: durante a vida
inteira. (Carlos)

Para o professor Rodrigo, os alunos carecem de uma maior proximidade com os
professores de um modo geral, o que ficou evidente para ele quando alguns de seus alunos
explicaram-lhe que, em algumas situagdes, conseguem entender melhor a matéria quando sdo
os estagiarios que a explicam?!. Sobre isso, o professor compreende que o estagiario costuma
ser mais proximo dos adolescentes, o que facilita a compreensdao da matéria: “Mas essa
sensagdo de proximidade, eles estdo carecendo disso, e eles sabem que comigo eles tém,
porque eu ndo julgo. So que eu evito o disse que disse, com nomes, eu tento discutir a
situagdo” (Rodrigo).

Assim, Rodrigo refere-se a necessidade de que os professores de adolescentes se

aproximem da cultura juvenil, uma vez que “os professores que favorecem essa ponte tém um

31 Por se tratar de um colégio de aplicacdo, a escola em que os entrevistados atuam recebe muitos estudantes do

Ensino Superior para que estes realizem estagios, atendendo a uma demanda de formagao em licenciatura. Os
estagiarios sdo, majoritariamente, pessoas mais jovens que os professores atuantes o que, supostamente, os
tornariam, de alguma maneira, mais proximos dos adolescentes.
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rendimento fabuloso”. Ademais, ele compreende tal aproximagdo como um modo de estar

culturalmente atualizado diante das mudancgas que ocorrem no mundo:

Hoje, eles [os adolescentes] sdo, para mim, os meus pluguins do mundo. Eu vivo
em 2014 por conta deles, porque sendo, talvez, eu jd tivesse envelhecido mais.
Eu lido com jovens porque eles sdo a minha fonte da juventude. Eu gosto de
saber o que acontece hoje, mesmo que eu ndo busque diretamente quem sdo os
cantores ou os livros, eu vejo, passa por mim. Porque sendo, eu fico carregando
o0 peso de uma cultura que ndo se atualiza, ndo vem para o presente e isso para
um professor é muito triste e as pessoas ndo se ddo conta de como elas se
relacionam, enquanto professores, com o campo da cultura presente, de como
isso poderia facilitar o entendimento dessa juventude. [...] Eu acho que isso me
ajuda a “baixar a guarda”, a entender o campo da cultura hoje, no que eles
vivenciam hoje, mesmo para que eu possa ampliar e trazer outro referencial.
(Rodrigo)

De acordo com Milton, a constituicdo do adolescente atual, que se desenvolve na
sociedade contemporanea, atravessada por vetores como o aumento da velocidade das
informacdes ¢ do ritmo de vida ¢ as alteragdes nos sistemas de comunicacao, incide na sala de
aula. Nesse sentido, o professor considera que, nas relagdes estabelecidas em sala, alguns
professores tém dificuldades em lidar com as diferencas que surgem a partir das novas
configuragdes no pensamento dos adolescentes, uma vez que “[...] o adolescente vem para a
sala de aula muito desprovido do pensamento lento, da lentiddo necessaria para a
acomodagdo do conhecimento, desrespeitando os professores que sdo lentos, porque eles
estdo acostumados com um mundo da rapidez” (Milton).

Milton entende que hd uma lentiddo necessaria para a ‘“‘acomodacdo do
conhecimento”. Contudo, a velocidade ao lidar com as novas informagdes e¢ a énfase no
momento presente (LEAL; FACCI, 2014; SALLES, 2005) sao aspectos da pds-modernidade
que incidem na subjetividade social, perfazendo uma cultura cuja geragdo manifesta novos
comportamentos, exigindo do professor novas formas de ser e estar com os estudantes. Tais
fatores, somados a influéncia da midia na constituicdo psicologica dos adolescentes e da
sociedade, em geral, sdo ressaltados pelo professor Milton, que diz: “Eu vejo um perfil
psicologico muito influenciado pela midia, porque as familias, a sociedade, incluindo a mim,
nos somos muito influenciados pela midia, pouco preparados para a construg¢do do
conhecimento”. Por se tratar de uma atividade que, muitas vezes, quebra alguns padroes
midiaticos e demanda uma concentragdo maior para o desenvolvimento de conceitos

cientificos que sdo dialogados com a realidade do cotidiano, o professor pontua que estudar ¢
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um processo que causa dor e desconforto e, em sala de aula, ele percebe que € preciso estar
atento a isso.

De forma geral, as compreensdes docentes apontam para a importancia do
estabelecimento de vinculos afetivos na relagdo professor-aluno, o que, conforme Ibarra
(2007) assegura, atendem as fungdes de interacdo ou influéncia reciproca e de compreensao
mutua no processo comunicativo. Logo, assinalam a necessidade de escutar e acolher os
adolescentes em suas angustias, duvidas e questionamentos, construindo uma relacao de
maior proximidade, na qual o adolescente possa ser tratado enquanto individuo, com as suas
particularidades.

Além disso, destacam a importancia de o professor compreender o momento evolutivo
pelo qual o adolescente passa, abrangendo a constitui¢ao do adolescente que se desenvolve na
sociedade contemporanea e, por isso, demandando novas formas de relacionamento e até

mesmo de procedimentos pedagdgicos.

O exercicio da autoridade e os conflitos na relacio professor-aluno

Em que medida a autoridade do professor ndo ultrapassa a linha do autoritarismo? De
que modo ele lida com a necessidade de impor limites aos adolescentes € como sdo
percebidos e conduzidos os conflitos que surgem nas relagdes entre alunos e docentes? Tais
aspectos foram destacados, de diferentes perspectivas, pelos educadores deste estudo.

De acordo com Isabela, o componente de autoridade nas relagdes entre professores e
alunos pode trazer implicagdes importantes na pratica docente, visto que alguns alunos

demonstram dificuldade em lidar com figuras de autoridade:

[...] eu percebo de alguns [alunos] uma revolta, as vezes, com a gente, nesse
sentido da figura que eu represento, ndo por mim, mas por ser a voz da
autoridade e, ali, eles ndo querem aceitar nenhuma autoridade na sala. Ja
outros ndo, outros sao tranquilos, lidam com uma relagdo mais proxima,
conversam, trazem sugestoes, fazem questionamentos para a gente. (Isabela)

Assim, a docente entende ser necessario impor limites aos adolescentes que exigem

posturas mais firmes:

Os adolescentes demandam muito limite, tanto dos pais quanto de nos,
professores, porque eles estdo o tempo inteiro tentando ultrapassar. Entdo,
eu sou muito firme em sala de aula, porque eu penso que ¢é necessario. Isso é
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outra coisa que eles demandam da gente: firmeza, atitude, postura,
autoridade em sala. Ndo o autoritarismo, mas a autoridade. (Isabela)

De acordo com Ibarra (2007, p. 23), ante a preocupagao docente pela possivel perda de
autoridade na educagdo dos alunos, ¢ preciso refletir sobre o conceito de autoridade.
“Etimologicamente, “autoridade” deriva de “autor” e este de augere, que significa aumentar,
fazer crescer, ou seja, a for¢a que serve para sustentar e acrescentar”. Assim, a partir de sua

origem, a autoridade do professor pode ser definida como

uma influéncia que sustenta e acrescenta a autonomia e a liberdade dos
alunos. E um servigo as criangas e adolescentes em seu processo educativo,
que implica o poder decidir e sancionar em determinadas circunstancias, ¢
uma ajuda que consiste em promover a participacdo dos alunos na vida
escolar e em orientar sua crescente autonomia e responsabilidade (IBARRA,
2007, p. 23).

A autora assegura que algumas dificuldades no exercicio da autoridade sdo oriundas da
falta de constincia e serenidade, resisténcia a frustragdo e pouca capacidade de decisdo,
rigidez na tomada de decisdes e nas exigéncias adotadas apos as decisdes tomadas. Tais
dificuldades expressam falta de autoridade. Por outro lado, o exercicio arbitrario da autoridade
constitui-se em autoritarismo, um tipo de autoridade exercida a partir das necessidades do
adulto, que pode ser o professor ou pais, sem legitimar as necessidades do adolescente, o que
provoca neles a rebeldia.

Ibarra (2007) expde que o paternalismo ¢ também uma forma de autoritarismo,
caracterizada pela imposi¢do de interesses, gostos e decisdes de quem tem o poder a outro,
que ¢ anulado nessa relacdo. No paternalismo, considera-se que ¢ uma forma de proteger e
educar o outro, quando na verdade, se estd limitando o seu crescimento, tornando-o
dependente e, se o0 adolescente reclama autonomia, o adulto sente isto como deslealdade, uma
vez que considera que hd uma divida de gratidao a ser paga. Ademais, pode acontecer de este
tipo de vinculo se manter e o adolescente nao sentir a necessidade de independéncia.

Milton indica a importdncia do cuidado que o docente deve ter para evitar ser

autoritario e transformar situagdes de conflito em situacdes de aprendizagem:

E muito comum nesta fase ele questionar o porqué das coisas e a gente
precisa transformar esse porqué em situa¢do de aprendizagem o tempo
todo. Ndo podemos enfrentar de forma autoritaria, mas nos temos que ter
autoridade suficiente para devolver, muitas vezes, a pergunta do
adolescente. Por que ndo aprender, sermos um pouco Caetano, ou ndo, ao
final das falas? Eu vejo no trabalho com as criangas e adolescentes sempre
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0 ato de ndo resposta, perguntas cada vez mais profundas que trabalhem
com a situagdo-problema e, a medida que vocé colocar uma pergunta que
seja profunda, ela pressupoe a leitura, pressupbe a investigacdo, ela
pressupoe a pesquisa. (Milton)

Ainda, o professor aponta que o conflito faz parte da etapa de vida em que o
adolescente se encontra e, somado a isso, entende que o proprio ato de aprender pressupoe

conflitos:

No trabalho do educador com o adolescente tem o fato de o conflito ser o
curto circuito da idade, mas ao mesmo tempo, a medida que vocé ensina, o
proprio ato de ensinar na sua complexidade, necessariamente, coloca um
curto circuito: o aluno tem de ser mobilizado o tempo todo e ele so é
mobilizado a partir de situagoes-problema. Entdo, a gente tem que ter uma
clareza muito grande, é um trabalho de autoconhecimento que nos permite
entender que na relagdo da escola com o educando, o tempo todo vocé tem
conflito colocado e, a medida que vocé resolve um conflito, vocé precisa
colocar uma situagdo-problema que vai desestabilizar toda a aprendizagem
para que novas coisas sejam agregadas ali, novas formas de pensar, de
construir, novas formulas, novos conceitos que vdo iluminar qualquer
problema. (Milton)

As observacoes de Isabela ¢ de Milton destacam o conflito como um fenomeno
comum na docéncia com adolescentes. Porém, Milton demonstra a apropriacao que faz deste
fenomeno como parte do processo de ensino-aprendizagem, dando énfase aos conflitos
cognitivos que ocorrem durante o aprendizado, a partir das situacdes-problemas que sao
apresentadas aos estudantes. Assim, percebemos dois tipos de conflito: o interpessoal baseado
nas relagdes de papéis (professor-aluno) e o intelectual, fundamentado nos procedimentos
pedagogicos que criam situagdes nas quais os estudantes se deparam com questdes que, por
serem problematicas, causam atritos, desconforto, exigindo deles a busca pela resolugcdo de
problemas.

Apesar de entendermos que todos os conflitos vividos pelo adolescente sejam
manifestagdes da sua subjetividade, podendo estar relacionados especificamente a etapa de
desenvolvimento em que se encontram, como também as circunstancias concretas da vida de
cada um, percebemos um terceiro viés de conflito, que diz respeito mais especificamente aos
aspectos que incidem na formagdo da identidade do adolescente, o que se relaciona as
questdes de autoimagem, ao olhar dos colegas sobre ele e como isso lhe provoca dividas e
questionamentos, as questoes da sexualidade, dentre outros elementos que podem provocar
agitacoes internas no adolescente e, consequentemente, manifestar-se na escola. Nesse caso, o

professor de adolescentes pode, direta ou indiretamente, entrar em contato com tais
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expressoes de conflito e, de acordo com suas possibilidades, desenvolver estratégias
pedagbgicas capazes de transforma-las em instrumentos de aprendizagem, conforma aponta
Milton:

[...] O adolescente vem e passa 4 a 5 horas na escola, mas passa o restante
do tempo fora da escola, entdo, aquilo que ele traz, também acaba por
contaminar o trabalho do educador e ao contaminar o trabalho do
educador, automaticamente, vocé tem que pegar tudo aquilo junto e fazer a
coisa nova acontecer e sempre iluminado pelo conceito, pelo conhecimento;
transformar o senso comum enquanto possibilidade de andlise. Entdo eu
vejo que o adolescente é conflituoso e chega a escola, ele fica mais
conflituoso ainda e, a partir do conflito, vocé tem que constituir nele uma
maturidade suficiente para que ele construa conhecimentos, conceitos,
novas possibilidades. Eu acho que essa é a situagdo colocada frente ao
trabalho com o adolescente. (Milton)

Também partindo da concepcao segundo a qual o conflito faz parte da adolescéncia, o
professor Bruno percebe que o adolescente estabelece determinadas atitudes de confrontagdo
com o adulto devido a sua vontade de ser adulto e, ao mesmo tempo, por saber que ainda nao
o ¢. Tal argumento estd de acordo com os estudos sobre a crise da adolescéncia a partir do
Enfoque Historico-Cultural, os quais ressaltam que, muitas vezes, o adolescente entra em
crise devido as contradigdes que percebe ao sentir-se potencialmente capaz e, a0 mesmo
tempo, limitado por fatores externos que o impedem de exercer toda a sua potencialidade.

No entanto, ¢ preciso diferenciar “crise” de “conflito”, uma vez que a crise tem carater
psicologico e resulta das contradi¢des entre o que o sujeito pode e o que ele ndo pode realizar,
cujas causas podem ser bioldgicas, sociais e psicologicas. Ja o conflito existe, sobretudo, no
plano das relacdes de comunicacdo e, neste sentido, trata-se de uma expressdo da crise
(DOMINGUEZ GARCIA, 2007). Logo, no plano das relagdes de comunicagdo entre

professor e aluno, Bruno afirma:

Na relagdo deles com os adultos nos percebemos, talvez a palavra mais
adequada ndo seja essa, a rebeldia, o entrave mesmo. Ele quer se ver como
adulto, mas ao mesmo tempo ele sabe que ndo o ¢, so que ndo da o brago a
torcer. Entdo, como ele olha o adulto como alguém que ele vai vir a ser ele,
ja quer se colocar, mas ainda ndo é. Ele vé no adulto, seria como se fosse
uma inveja, mas ndo é uma inveja. Ele ainda ndo pode ser, entdo ele se
manifesta contra aquilo: “eu ja sei, entdo ndo adianta vocé vir discutir
comigo que eu jd sei”. Ele se coloca meio que num mesmo nivel de disputa.
Entdo, a ordem ja ndo pega bem mais, porque “eu também ja sou adulto”.
No fundo, ele sabe que ndo o ¢, s6 que na adolescéncia ele ndo quer dar o
brago a torcer. (Bruno)
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De acordo com Bozhovich (2003), na adolescéncia muitos conflitos podem ocorrer
devido a diferenca de percepcdao de adolescentes e adultos acerca dos deveres e direitos do
adolescente ¢ a falta de flexibilidade do adulto em transformar as relagdes entre eles. O
adulto, muitas vezes, fundamenta o seu trato com o adolescente baseado numa moral de
obediéncia, na qual d& ordens e espera que seja obedecido. Contudo, esse tipo de relagdo ja
ndo se coaduna com as mudangas que ocorrem com o adolescente que, por sua vez, passa a
demandar um novo tipo de relagio com os adultos, baseada numa moral de colaboragdo.
Assim, segundo Dominguez Garcia (2003a), as situagdes de conflito podem ser aproveitadas,
tornando-se espagos de identifica¢ao e formagao da orientagao moral dos estudantes.

As contradigdes do adolescente relacionadas a vontade de ser independente e, ao
mesmo tempo, ndo ter a autonomia desejada sdo ressaltadas pelo professor Bruno como

caracteristicas psicologicas que incidem na relagdo professor-aluno:

Os adolescentes pensam “eu ja consigo ter a verdade sobre isso, eu ndo
preciso ouvir o adulto mais”. As regras que valiam antes ndo vao valer mais
para mim. Eu ja consigo ir para a escola sozinho, eu ja consigo me virar
sozinho. No entanto, nos vivemos em uma realidade onde a maioria desses
Jjovens, talvez parte desses jovens, ndo pode passar por situagoes onde eles
vdo saber que, de fato, ndo era isso que eles estavam pensando, como uma
situagdo de pobreza severa. Entdo, a maioria dos jovens que disputa com os
adultos ndo sabe o que é ir para o servigo as cinco horas da manhd e voltar
s0 a noite. Eles querem viver uma vida de adultos sem as mesmas tarefas,
deveres dos adultos. Entdo, existe esse entrave e, do outro lado, tem o adulto
que, as vezes, ndo compreende também o pensamento do adolescente porque
sdao muitos, sdo diversos. (Bruno)

As observagdes de Bruno ilustram a dificuldade que, muitas vezes, o adolescente
demonstra em perceber a realidade em sua complexidade. Tal aspecto vincula-se ao
desenvolvimento do pensamento abstrato e da formagdo da concep¢do de mundo que, na
adolescéncia ainda estd em vias de formagao. Muitas vezes, os adolescentes compreendem as
situagdes de forma dicotomizada porque ainda ndo desenvolveram a concep¢do de mundo,
uma formagao psicologica que se concretizara apenas na juventude (DOMINGUEZ GARCIA,
2003).

Entendemos que, gradualmente, com a formacdo de novos conceitos cientificos ao
longo do processo de escolarizacdo, tal formacdo garantird ao jovem uma percep¢do mais
ampla da realidade que o cerca e, neste aspecto, podera compreender melhor a posi¢cao do
professor em sala de aula. Além disso, via de regra, as proprias condigdes concretas

permitirdo que o sujeito resolva boa parte das contradigdes que a etapa da adolescéncia lhe
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impde, uma vez que ele ja ndo sera percebido como crianga, terd mais responsabilidades e
mais possibilidades de demonstrar as suas potencialidades.

A rivalidade que alguns alunos desenvolvem em relagdo a figura do professor ¢é
destacada por Milton, segundo o qual, no inicio da relacdo professor-aluno, o adolescente
percebe o professor como um rival, pois “é aquele que vai “‘ferrar”, dar a prova mais dificil
ou mais facil [...]. Eu vejo que eles chegam muito despreparados, com expectativas muito
interessantes e vocé tem que fazer um convencimento de por que vocé ndo ¢ o rival”. Tal
rivalidade também ¢ assinalada pelo professor Rafael, que observa uma mudanga brusca na
relagdo professor-adolescente, uma vez que, diferentemente de quando era uma crianga, o
adolescente adota uma postura de enfrentamento frente ao docente.

Uma vez que o professor trabalhou com os mesmos alunos em diferentes etapas de seu
desenvolvimento, ele pode perceber as transformagdes de ordem relacional e, sobre isso,
assegura que, mesmo considerando essa situacdo como algo que lhe provoca desconforto,

compreende que tais comportamentos fazem parte da adolescéncia:

A gente acaba achando ruim, mas também penso que é uma prdtica natural
propria do adolescente mesmo. Eu ja vi alguns alunos depois que sairam
aqui da escola, que ficam amigos da gente no face, verem a gente nos
lugares e é outra coisa, o menino ja esta bom de novo, sabe?! Entdo, foi
uma fase, vamos respeitar a fase. Eu acho interessante, mas hoje eu lido um
pouco melhor com isso. Tanto que tem aluno que a gente até ja jogou bola
[juntos] depois que ele saiu daqui [...]. Como diz o outro: “ndo é pessoal,
era da minha idade, ndo é pessoal ndo, eu gosto de vocé, mas ¢ da minha
idade, sabe? ”. (Rafael)

Para Carlos, o conflito entre adulto e adolescente nao se limita as relagdes deste com o
professor, mas se estende aos pais e aos adultos de outros setores da sociedade: “Eu sinto que
existe ai uma demarcagdo de territorio, como se fossem lobos que demarcam seu territorio”.
Nesse sentido, ele considera importante que o adulto encontre canais de acesso ao
adolescente, pois “estd ai um grande no, um no das relagoes sociais: jovem e adulto
encontrarem canais de comunica¢do”. Ao relatar sobre experi€éncias negativas nas relagdes

com os adolescentes, o professor afirma:

Ndo adianta vocé criar um personagem autoritdrio para lidar com
adolescente. Ele nunca funciona. Talvez, vocé até acredite que funcione,
mas se vocé fizer uma avalia¢do, uma andlise, vocé vai perceber que isso
ndo tem repercussdo. Na verdade, vocé é respeitado pelo medo. (Carlos)
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A necessidade de o professor se manter como “o adulto na relacdo” na mediagao de

conflitos ¢ ressaltada como aspecto central da docéncia pelo professor Milton:

Quando vocé vai trabalhar com o adolescente, vocé agrega varios fatores,
primeiro, o fato de que na relagdo, vocé é um adulto. Entdo, sempre que
vocé vai trabalhar com o adolescente, vocé vai ter muitos conflitos, que vao,
de certa forma, atravessar seus proprios conflitos enquanto educador.
Quando vocé vai fazer o trabalho com eles vocé ndo pode se esquecer de
que vocé ¢ o adulto na relagdo. Entdo, o ser adulto é conseguir brincar, é
conseguir sentar no chdo para fazer uma atividade, fazer junto, usar a
palavra, usar a musica da moda, ndo ha problema. Mas ao mesmo tempo,
ele sabe que se vocé tiver de interferir, se ele for inadequado, vocé vai
interferir, [e ele] vai respeitar a interferéncia, porque ela ¢ adequada.
(Milton)

Ademais, no processo de conduzir situagdes de conflito, Milton destaca a importancia

do controle das emogdes, uma vez que

Se o adulto deixa o emocional aparecer, ele pode deixar o emocional
aparecer desde que seja o emocional voltado para a reflexdo. Se ele
explode, ai perdeu. No proximo conflito ele vai continuar perdendo. Ai o
aluno pode perceber que ele pode desestabilizar o professor porque,
tambem, o limiar entre o racional e o emocional é muito ténue e, se o
professor tem essa fragilidade, os alunos sabem exatamente onde vdo botar
o dedinho, e eles sdo perversos, sempre quando eles querem, eles sdo
terriveis. Esse é o ser adulfo, é discutir tudo, mas no momento certo, no tom
de voz correto. (Milton)

O tema do controle das emog¢des nas relagdes professor-aluno ressaltado por Milton
leva-nos a pensar num dos fundamentos da teoria vigotskiana que diz respeito a dialética
presente na unidade afeto-cognicdo, principio segundo o qual ndo ha aprendizagem que nao
mobilize afetos. As emogdes sdo fungdes psicoldgicas superiores e, como tal, podem ser
mediadas (TOASSA, 2009). Nesse sentido, entendemos que o professor € o principal
responsavel pela mediagdo das emogdes que emergem em sala de aula, pois como adulto e
parte mais experiente da relagdo, uma de suas funcgdes ¢ cuidar para que os aspectos afetivos,
tais como a motivagdo e o interesse, possam ser direcionados para que se alcancem os
objetivos pedagogicos. Contudo, sabemos que, no cotidiano escolar, nem sempre o0s
professores conseguem lidar de forma adequada com os imprevistos que acontecem em sala
de aula, como as explosdes emocionais que emergem, vez ou outra, devido a inimeros fatores
que nao nos cabe, aqui, nos limites deste trabalho, apontar ou deduzir.

Nesse sentido, o professor Milton pondera que as escolas precisam aprender a lidar

com a leitura que os alunos fazem sobre “o adulto da relagdo” para evitar que os professores
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percam o controle ao realizarem enfrentamentos desnecessarios com o aluno, que poderiam
ser abordados de maneiras mais construtivas € emancipatorias. Nessa perspectiva, “a pessoa
tem que ser razdo, a emog¢do dele se trabalha em outro momento, ndo que ela ndo tenha que
ser trabalhada, mas na situacdo de conflito, se vocé vai para o emocional é um de um lado e
vinte e cinco do outro” (Milton). Ainda que o professor faca uma aparente cisdo entre os
aspectos racionais e emocionais, percebemos que ele valoriza a capacidade docente de
compreender as suas proprias emogdes e ndo deixd-las dominar a cena no palco da sala de
aula. Ao contrario, Milton sugere que o professor utilize a sua capacidade de pensar sobre as
proprias emogdes e, mediante o coletivo de estudantes, saiba conduzir os processos subjetivos
de uma maneira adequada. Nesta acepcdo, o docente explica que ¢ preciso trabalhar de
maneira continua com os conflitos, mobilizando os alunos por meio de recursos racionais, que

os estimulem a pensar, pois:

Se vocé trabalha com o conflito ao longo do tempo, dando pistas que
contribuam para o distanciamento necessario para a resolu¢do do conflito,
causando o menor prejuizo possivel, ele se dissolve. As vezes, é preciso
amadurecer nas relagoes pessoais, nas relagoes profissionais, é preciso
amadurecer para que esse conflito se efetive e se calcifique mesmo, porque
fica uma camada de calcificagdo, o conflito vai acontecer, ndo vai ser
negado, ndo pode ser negado, ele fez parte da sua existéncia, mas ele pode
se descalcificar sem prejuizo dentro daquelas descalcificacoes ja existentes,
sem grandes problemas e mazelas. (Milton)

Dentre as compreensdes acerca do exercicio da autoridade e dos conflitos na relacao
professor-aluno, os professores assinalam que alguns estudantes demonstram dificuldade em
lidar com figuras de autoridade e, neste sentido, ¢ necessario impor limites aos adolescentes
que exigem posturas mais firmes. Contudo, percebemos que os docentes buscam estabelecer
relacdes em sentido contrario as de autoritarismo, uma vez que indicam que o professor deve
evitar ser autoritario e saber transformar as situagdes de conflito em situacdes de
aprendizagem, entendendo que o conflito faz parte da etapa de vida em que o adolescente se
encontra. Nesse sentido, apontam que o adolescente estabelece determinadas atitudes de
confronta¢do mediante o adulto que podem estar relacionadas a vontade de ser independente
e, a0 mesmo tempo, ndo ter a autonomia desejada. Ainda, assinalam a fun¢do mediadora do

professor perante os conflitos que surgem nas relagdes entre professor e aluno.

Estabelecimento de limites, regras de convivéncia e o didlogo em sala de aula
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A busca pela compreensao das caracteristicas psicologicas dos adolescentes, sobretudo
quanto aos seus processos de formagdo de pensamento, ¢ destacada pelo professor Bruno

como um caminho possivel para que o docente lide melhor com os seus alunos:

Como as opinides estdo sendo formadas de maneira mais forte, talvez [o
adulto] ndo aproveite o movimento do adolescente para convergir para
outro lugar, para poder desvid-lo e ir para um caminho mais bacana. As
vezes, o adulto quer chegar e parar esse movimento, falar o que tem que
falar, para depois apontar: “Vocé vai para ali”. Assim, entra de novo a
questdo do entrave. Como professor, eu percebo que se vocé tenta
compreender isso, vocé se da um pouco melhor com eles. Acho que ja foi o
tempo das nossas criangas, com professores como antigamente, hoje eu
acho que isso ndo é bem aceito mais. (Bruno)

Tal apontamento estd em consonadncia com a afirmacdo de Gonzéalez Rey e Mitjans
Martinez (1989), segundo os quais, com o inicio da adolescéncia, o jovem passa a
desenvolver de forma acelerada suas reflexdes sobre si mesmo, seu lugar na vida e no sistema
de relagdes. Tais reflexdes podem configurar-se como convicgdes equivocadas e a falta de
esclarecimento dessas questdes por parte do adulto, sobretudo pais e professores, pode levar
ao desenvolvimento de qualidades e posi¢cdes negativas na personalidade do adolescente, além
de embates desnecessarios e desgastantes entre este € os adultos.

A falta de preparo do adolescente para lidar com as frustragdes € considerada um fator
predisponente de conflitos em sala de aula, nas relagdes entre professor e aluno. Contudo,
Milton compreende que tal configuragdo ndao ¢ oriunda apenas de aspectos internos do

adolescente, mas resulta de toda uma conjuntura social:

Muitas vezes, em sintese, é necessdrio viver a frustra¢do. Entdo, a nossa
sociedade ¢ uma sociedade que prepara para a ndo frustra¢do. Vocé vai ao
shopping, tudo esta disponivel para vocé comprar, vocé vai ao cinema, as
condi¢des que o cinema retrata sdo condi¢oes ideais, a novela retrata a
condi¢do ideal, a propaganda traz um dado novo, que geralmente é
satisfacdo. Entdo, quando a frustragdo acontece, ou ela vira uma relagdo de
odio para com o educador, ou o educador tem que se desdobrar enquanto
profissional, tem que transformar aquela relagdo numa relagdo de amor-
odio, porque eu acho que a educag¢do é um pouco isso: ao mesmo tempo em
que vocé idolatra o seu formador, seu professor, vocé tem com ele certa
energia ali que, as vezes, pega curto circuito. Tem vontade de falar umas
boas para ele, mas no fim, vocé acaba ndo falando e vocé percebe que a
relagdo é essa mesmo. (Milton)

Neste enfoque, a professora Patricia também faz referéncia ao cotidiano das relagdes

estabelecidas em sala de aula, destacando que, uma vez detectada alguma dificuldade do
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aluno, ela busca observa-lo e se aproximar da sua realidade para “trazé-lo” a aula, utilizando-

se de alguns procedimentos que primam pelo uso adequado da linguagem e do dialogo:

Se o aluno esta com alguma dificuldade, [digo-lhe para sair da sala e] tomar
alguma agua, respirar um pouquinho e depois voltar. Dai, vocé vai
brincando com ele e falando ao mesmo tempo a sua linguagem e a gente
consegue ter um dialogo, porque eu acho que é questdo de linguagem. |...]
Acho que por ai o relacionamento vai bem, através do dialogo. (Patricia)

Patricia expde a importancia de o adulto se aproximar do adolescente, por meio do uso

da linguagem, promovendo relagdes mais dialdgicas com os adolescentes:

Se o adulto chega numa posi¢do de adulto mesmo, com uma linguagem
menos apropriada, com uma posi¢do de imposi¢do, ele ndo consegue manter
um dialogo, mas se ele leva de uma forma mais maleavel, se ele entra mais
no universo do adolescente, trazendo coisas que fazem parte do mundo do
adolescente, ele consegue se aproximar num didlogo. (Patricia)

Ademais, conforme Patricia afirma, para que se tenha um bom relacionamento entre
aluno e professor, ¢ importante que este nao recrimine o adolescente em sala de aula, e sim

que, de forma dialdgica, mostre as regras e determine os limites:

Vocé tem que saber chamar a atengdo, tem que ser uma coisa [voltada] para
o didalogo, tem que leva-lo a refletir sobre as atitudes dele, com calma, com
perguntas, por meio do dialogo socratico. Vocé leva o aluno a perceber o
seu erro e tal, mas ndo impondo, ndo chegando [e dizendo]: “pare com
isso”. Se vocé chegar numa posi¢do de distanciamento, vocé ndo tera um
bom relacionamento também, mas se vocé tentar chegar numa posi¢do de
permear o mundo dele, saber que assunto, qual é o assunto do momento, o
que faz parte do mundo do adolescente, pois todos nds ja fomos
adolescentes, vocé vai ter um bom relacionamento com eles.(Patricia)

Quando Patricia sublinha que todos nds ja fomos adolescentes, tal afirmagao parece
ser uma pista de aproximagado entre o0 mundo do adolescente € o mundo do professor. Embora
passando por experiéncias diferentes, em culturas marcadas por tempos e espacos distintos, o
adulto da nossa sociedade ocidental ja foi um adolescente e a rememoragdo deste fato pode
estabelecer uma ponte de identifica¢do capaz de aproxima-los e propiciar trocas.

Dragunova (1980) considera que os professores e pais precisam ajudar os adolescentes
a internalizar os valores do mundo dos adultos, pois do contrario eles se integrardo ao mundo
de modo a privilegiar a ajuda dos companheiros, amigos e outros adultos. Isso podera gerar
dificuldades nas relagdes com os adolescentes de sétimo e oitavo ano, devido a divergéncia de

opinides. Neste sentido, a autora ressalta que o adulto ndo deve dizer que a opinido do
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adolescente ndo importa, mas lidar com opinides equivocadas argumentando, escutando-o
com serenidade, moderagdo, tomando com seriedade as discussoes, propiciando um meio para
o desenvolvimento ético do adolescente.

Nesta perspectiva, Patricia entende que o mais importante no processo de impor limites
¢ que o professor saiba dialogar com o aluno acerca das regras. Por exemplo, quando o aluno
questiona “por que eu ndo posso ficar andando toda hora na sala?”, o professor pode, ao
invés de simplesmente determinar que nao se deva ficar andando pela sala, explicar-lhe que tal
conduta pode interferir na concentra¢do tanto dele quanto do professor, desviando a atengao
que necessita estar direcionada a atividade de ensino-aprendizagem. Da mesma forma,

tratando-se da conversa inadequada em sala de aula, o professor precisa explicar:

“- Por que eu ndo posso conversar em determinados momentos? Porque a
conversa tem que ser dialogada, um fala e o outro escuta”. Entdo, eu acho
que, a principio, o professor deve criar regras, trabalhar essas regras,
mostrando o porqué das regras, levando-o a uma reflexdo para que o
proprio aluno perceba que aquelas regras sdo importantes para o nosso
convivio, para a aprendizagem, para que as coisas fluam bem. Mas ele
precisa de limites, acho que isso é fundamental para o desenvolvimento
dele. A questdo é como dar esse limite: ndo de maneira impositiva, mas
dialogada. (Patricia)

A necessidade de impor limites a algumas atitudes de alunos adolescentes no exercicio
da func¢do docente pode se tornar uma experiéncia negativa, a partir do momento em que o

professor ndo consegue estabelecer o dialogo com os alunos, conforme narra Rodrigo:

De [experiéncia docente] negativa, eu acho que foi todas as vezes que eu fui
intolerante. Eu ndo tenho clareza para eu te falar qual foi o dia porque eu
acho que eu quis apagar isso, mas o “Cale a boca! Respeite-me! Fagam
siléncio!” — disso eu tenho vergonha. Quando vem esse monstrinho, esse
discurso falido de quem ndo consegue estabelecer essa conexdo com o
outro, isso me doi quando eu fago, porque eu faco, eu sou humano, eu erro
quando eu quero ser ouvido e ndo sou, e caio nessa armadilha. Isso é
horrivel porque, justamente, depoe contra aquilo que eu quero ser, ndo que
eu seja, mas uma pessoa aberta ao didlogo, a escuta. Entdo, quando isso
acontece, ¢ eu me apoiar num discurso falido que eu sei que é reproduzido
por inumeras pessoas: “cale a boca, vocés ndo estdo me respeitando, eu
estudei”, e ai vocé comega a vomitar em cima do menino coisas que vocé é
para ser respeitado. A gente ndo faz isso com um amigo, a gente ndo precisa
fazer isso. (Rodrigo)

A questdo da imposi¢cdo de limites também ¢ identificada como um processo mais

amplo, que ndo se limita a relacdo professor-aluno, mas que estd imersa numa dinamica

institucional e social. Por exemplo, Marcio salienta a importancia de se criar uma rotina
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coletiva dos professores junto aos alunos para que o adolescente ndo fique testando as

relagdes com aqueles. Para o docente,

Ele testa porque, na verdade, cada professor estabelece uma rotina
diferente. Alguns sdo mais flexiveis, outros ndo, e ndo ¢ questdo da
flexibilidade do lado bom, é porque é a falta dela. Tem professor que a cada
dia age de uma forma. Entdo, os meninos, infelizmente, tém que se adequar
a cada ano de ensino, de vida da adolescéncia, eles tém que se adequar a
oito professores com rotinas diferentes, com formas de expressdo, com
limites diferentes. Entdo isso é uma grande dificuldade. (Marcio)

Ja Rodrigo refere-se ao demasiado controle dos corpos que é exercido na escola,
como, por exemplo, alguns tipos de posturas proibitivas quanto ao uso de roupas curtas pelos
alunos em eventos especificos realizados na escola que poderiam ser mais flexiveis. Quanto a
isso, o professor se sente muito mobilizado com as queixas que os alunos adolescentes fazem
sobre tal tema, por se tratar de uma questdo complexa, uma vez que “historicamente, o corpo
foi calado e é calado” e, nesse sentido, “nos ndo somos uma sociedade que lida bem quando o
corpo fala, quando o corpo se expressa’.

Por outro lado, o docente compreende que os adolescentes também “tém um grande
apelo contra tudo aquilo que cerceia, que limita, que denomina antes de qualquer coisa”. Sob
este aspecto, diante dos questionamentos que os alunos lhe fazem, ele procura conversar,
acolhé-los e explicar como, por exemplo, o cerceamento corporal foi constituido
historicamente e como influencia as praticas sociais, incluindo as escolares, até os dias atuais.

Também o professor Bruno concorda sobre a importancia de se estabelecer diadlogos

junto aos alunos adolescentes, mediante as suas contestacdes:

Eu sempre fui mais brincalhdo, entdo, isso conta a favor, porque quando
vocé se coloca proximo deles, quando vocé precisar chamar atengdo deles
também, eles te ouvem mais. Vocé ndo quer impor uma nova regra, vocé nao
quer parar o movimento deles, desviar e apontar para onde ndo se deve ir
dando outra ordem. Na verdade, vocé quer acompanha-los ali e falar assim:
“ndo ¢ bacana”, e outra coisa: mostrar o porqué. Se vocé falar que um cara
tem que fazer a tabuada dez vezes em uma folha de papel, isso ja ndo
funciona mais, pois ele vai te questionar: por que eu tenho que ficar fazendo
isso aqui se eu tenho a calculadora? Entdo, [0 que funciona €] vir com
argumentos e discutir, ter muita discussdo e, ao longo da adolescéncia, essa
discussdo vai amadurecendo. No comego é muito complicado, porque eles
estdo vivendo tudo isso e discutem muito e, enquanto professores, nos
percebemos isso, s6 que eles parecem ndo interiorizar tudo. Por qué? De
novo, aqueles pensamentos, eles tém que manifestar tudo e tem tanta coisa
na cabega que ndo assenta nada no lugar, ou parte disso no lugar, claro.
Eles estdo naquele momento, e acho que isso vai se modificando. (Bruno)



171

O ato de dialogar com os alunos também ¢ valorizado pelo professor Milton, que
costuma fazer muitas aulas dialogadas, ao invés de expositivas, pois acredita que ¢ importante
permitir que o aluno se expresse, exponha suas ideias, elabore conceitos e discuta. Sobre isso,
comenta que “a aula dialogica proporciona para o professor maior possibilidade de mostrar
o que ele sabe”. Nesse sentido, o docente considera que, para ser um bom mediador, o
professor deve ser estudioso, ser um bom contador de historias, ser leitor de jornais e revistas
e estar atento aos acontecimentos mundiais.

Assim, ao instigar o debate junto aos alunos, eles se sentem privilegiados e, a0 mesmo
tempo, se tornam leitores. De acordo com o professor Milton, “a escola tem de ser madura
suficiente para olhar para esse adolescente em formagdo e, as vezes, dizer para ele, frente as
perguntas que ele faz para os conhecimentos, ‘como, por que estou aprendendo isso’”.

De forma geral, as compreensdes docentes indicam a necessidade de compreenderem
as caracteristicas psicoldgicas dos adolescentes em suas relagdes com estes. Apontam a falta
de preparo do adolescente para lidar com as frustragdes e a importancia da busca por
procedimentos pedagogicos que primem pelo uso adequado da linguagem e do didlogo, o que
requer também a ndo recrimina¢do do adolescente, mas o estabelecimento de conversacdes
dialogicas, nas quais se mostrem as regras e se determinem limites na convivéncia entre eles.

Neste sentido, o estabelecimento de limites, regras de convivéncia e o didlogo em sala
de aula vao ao encontro do desenvolvimento da maturidade social dos alunos, uma vez que
tais aspectos da pratica pedagogica sdo condigdes para um novo tipo de relagdo entre adulto e
adolescente o qual, conforme afirma Dragunova (1980), pode favorecer o aumento da
independéncia, dos direitos e deveres do adolescente e, consequentemente, de sua participagao

no sistema de normas e exigéncias que vigoram para o adulto.

Processos de colaboracao

De acordo com Dragunova (1980), a colaboracdo permite que o adulto situe o
adolescente como ajudante e companheiro em tarefas e ocupagdes, convertendo-se também
em modelo e amigo para ele. Essas relacdes sdo “subjetivamente necessarias para o
adolescente e objetivamente necessarias para a sua educacao” (DRAGUNOVA, 1980, p. 134).
Sob este prisma, alguns professores de nosso estudo tém desenvolvido, em sua atuacdo
profissional, praticas de colaboragdo nas quais os alunos sdo efetivamente implicados no

processo ensino-aprendizagem e, de acordo com as compreensdes docentes, por meio da
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colaboragao, tém conseguido resultados satisfatorios nas relagdes que estabelecem com os
alunos adolescentes.

A valorizagdo de formas colaborativas no relacionamento professor-aluno ¢ um
aspecto bastante abordado pelos docentes. Os processos de colaboragdo sdo desenvolvidos ao
longo da pratica pedagogica, mediante as mais variadas situagdes e de acordo com objetivos
os mais distintos. O professor Carlos, por exemplo, revela algumas estratégias colaborativas
como a negociagdo, utilizada em sala para lidar com o “embate de alguns alunos que fica

muito evidente na adolescéncia”, conforme veremos a seguir:

Eu tenho pensado muito num caminho seguro para lidar com isso: é a
negociagdo, sempre. Hoje eu tenho a certeza que a negociagdo é o caminho
mais salutar para lidar com adolescente. Eu tenho uma marca aqui na
escola que é a vaca amarela, que é uma brincadeira, é uma dinamica para
que o aluno lembre-se do acordo. O acordo ¢ respeitar ao proximo. Mas eu
sei que eu preciso de uma contrapartida e ela surgiu com o “minutos do
bem” que ¢, justamente, a reserva de 5 minutos, quando a aula é de 50
minutos, para que o aluno tenha um momento dele. E uma conquista que o
aluno teve comigo e eu sinto que ele ndo quer perder. E isso demonstra que
a negociagdo ¢é importante. (Carlos)

Solicitado a explicar como funciona a dindmica do recurso “vaca amarela”, Carlos

esclarece:

Cada professor escolhe uma representa¢do, um simbolismo para lembrar ao
aluno de que ele precisa respeitar o professor e os colegas. Seguindo aquela
linha do ludico, eu incorporei, eu trouxe para sala de aula uma brincadeira
popular que é a vaca amarela. Eu nem chego ao final da musica, mas é
apenas pra lembrad-los que depois daquele momento nés vamos brincar de
fazer siléncio. Entdo, é aquela preocupagcdo em mostrar para o aluno que
em qualquer espago da sociedade nos precisamos escutar alguém e falar no
momento adequado. Eu admito que a “vaca amarela” ndo é bem vinda, ou
melhor, ela ndo é bem quista. E claro, porque ela existe para coibir uma
situagdo de excesso e a marca do adolescente é o excesso, o exagero. SO que
diminui um pouco essa revolta, essa chateacdo com a ‘“‘vaca amarela”
quando ele percebe que existe uma contrapartida. Entdo existe uma
negociagdo, é aquele momento em que ele levanta, ele conversa com o
colega e tem, por exemplo, apresentagoes musicais. Entdo, ele sabe que
apesar da “vaca amarela”, existe no final da aula um momento que é o
momento dele. [...] A vaca amarela tem por objetivo tird-los daquele status
quo, que é o excesso, o exagero. Entdo eu tiro, eu faco uma marca no nome
do aluno e, depois, ele tem que escrever uma carta para alguém para que eu
tire aquela marquinha. Entdo, na verdade, eu uso aquela linha da
compensagdo, mas é para que ele perceba que o mal pode ser substituido
pelo bem. Eu espero que isso, pelo menos, fique [guardado nas memorias
dos alunos] porque eu ja encontro com ex-alunos que falam: “E a vaca
amarela, hein, professor?”. Entdo, ficou aquela marca: a marca de que
vocé precisa respeitar o seu colega. (Carlos)
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Percebemos, no relato docente, uma grande valorizacao das relagdes de colaboragdo,
ou seja, dos processos de reciprocidade na pratica pedagdgica, nos quais alunos e professor
sdo implicados num mecanismo de mutua responsabilidade, incidindo sobre o processo
ensino-aprendizagem. Assim, os acordos também sdo citados como procedimentos

necessarios para que haja um beneficio mutuo:

Talvez seja um momento para a gente pensar mais nos acordos e, das vezes, o
professor tem que ceder e se ele ndo cede, isso acaba potencializando o
conflito, porque as relagoes interpessoais interferem no processo cognitivo.
O professor que é rejeitado pela turma, dificilmente, por qualquer motivo,
vai conseguir acessar a turma. O aproveitamento ndo acontece como se
espera. (Carlos)

Ademais, a colaboragao ¢ identificada como importante elemento no desenvolvimento
de relagdes com os alunos e, nesse sentido, indica algumas praticas como a nomeagdo de
alunos monitores em sala de aula, que acabam incidindo na dimensdao motivacional dos

estudantes:

Quando vocé convida um aluno para ser seu brago direito, seu monitor
durante um periodo, vocé percebe até na postura, porque o corpo fala: ele
comega a recuperar o amor proprio e ai isso comega a refletir em outros
momentos. (Carlos)

Os processos de colaboragdo aos quais o professor Carlos se refere estdo diretamente
relacionados as nog¢des de convivéncia em sala de aula. Contudo, o professor Milton estende a
ideia de colaboragdo para o processo de apropriagdo do conhecimento, entendendo que a
relacdo professor-aluno € um processo em construgdo, sendo preciso implicar os alunos na

busca do conhecimento, para que os mesmos se sintam envolvidos no processo:

Eu percebo muito o adolescente, ele ndo admira as pessoas de resposta
pronta somente. Elas sdo importantes, mas quando eles se veem envolvidos
na situagdo, eles tendem a aprender mais, a ser mais parceiros e a sensagdo
de desconforto para com o professor vai sendo transformada a medida que a
relagdo vai acontecendo, porque ¢ uma constru¢do. Ela é uma construgdo
diuturna. (Milton)

A participagdo do aluno no processo de organizagdo da pratica pedagdgica como
sujeito que apoia e colabora com o professor, parece suscitar um sentimento de

corresponsabilidade no aluno que gera, também, uma maior fluidez nas relacdes entre
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professor e aluno. Nesse sentido, Carlos descreve uma experiéncia positiva na qual realizou

um acampamento junto aos estudantes:

Nos acampamos com os alunos e isso foi no inicio do ano, nos fizemos um
acampamento e ndo aconteceu nada de errado, pelo contrario, houve um
censo entre os jovens, um censo de colaboragdo, de apoio. O acampamento
é interessante, porque vocé precisa dividir tarefas. Entdo, no momento em
que nos tivemos que buscar graveto para fazer uma fogueira, nos dividimos
em grupos e ai nos ja tinhamos feito um acordo: “olha gente, vamos tentar
seguir as nossas regras, enfim... ’Entdo, nos sentados ali, tomando um suco
e cantando, eu senti que aquele momento, que foi uma tarde na cachoeira,
uma noite e a manhd do dia seguinte, aquilo teve uma repercussdo que me
trouxe beneficios no ano inteiro, s6 ndo digo para vida porque eu ndo
reencontrei esses alunos, mas eu tenho certeza que agora que eles estdo,
provavelmente, no mercado de trabalho, eles vao reencontrar comigo e falar
assim: “Professor...” (Carlos)

Nesta mesma linha de raciocinio, Patricia fala da importancia de se implicar o aluno
no processo ensino-aprendizagem: “eu preciso chamar o aluno para participar, ele precisa
participar também, porque quando ele fala e é ouvido, ele se sente motivado também, eu acho
que isso é fundamental”.

Marcio, por sua vez, denomina ‘“corresponsabilidade” a este processo no qual o
estudante ¢ implicado no processo ensino-aprendizagem. Assim, questionado sobre o que o

aluno adolescente demanda do professor, responde:

Para mim, ele demanda uma corresponsabilidade. Existem professores, por
exemplo, que organizam sua aula, deixam tudo pronto, dai o aluno vai la,
executa, o aluno vai embora, o professor organiza. Eu, particularmente, ndo
acredito nisso com o jovem. Eu gosto muito de trabalhar com o menino
corresponsavel, por exemplo, especificamente na minha aula: carregar o
material, organizar o material, ao terminar as atividades, recolher esse
material, ser responsavel por ele. (Méarcio)

Neste processo de corresponsabilizacdo, o professor destaca a importancia da rotina
como um modo de organizar a pratica pedagdgica no qual os alunos ja sabem quais sdo as

suas tarefas na aula e ainda auxiliam o professor na organizagao dos recursos pedagogicos:

Eu acho que tudo tem a ver com o padrdo de organizagdo e rotina que a
gente vai estabelecendo. Sobre a forma: todos podem entrar ld na sala?
Ndo, tem uma rotina. Hoje uns vdo ajudar a carregar esse material; na
volta, sdo outros que ajudam. Isso os torna corresponsaveis, e ajuda muito
metodologicamente porque quando vocé quer pensar uma atividade que
demanda muitos materiais, por exemplo, isso ndo se torna um empecilho
para que algo aconteca. As vezes, a demanda da preparacdo da aula é tio
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grande que o professor desiste de utilizar aquilo ali metodologicamente,
utiliza uma coisa mais simples, que vai dar menos trabalho. Entdo, eu acho
que quando vocé passa a ter uma rotina com os meninos ajudando e
trabalhando junto, vocé ameniza esse tipo de situa¢do. As coisas passam a
ser mais produtivas e possiveis, porque tem horas que, realmente, a gente
ndo tem tanto tempo para essa preparacgdo, entdo, quando envolve os
meninos, principalmente nessa parte de apoio, de entendimento da
importancia de cada coisa naquele processo, se torna mais util, produtivo.
(Marcio)

Percebemos que a nocdo de colaboragdo, participacdo e corresponsabilidade sdo
diferentes para cada professor, embora todas tenham como fundamento o convite ao estudante
para que este tome consciéncia de que o processo ensino-aprendizagem ¢ uma via de mao
dupla e, desta forma, se inteire e se responsabilize de alguma maneira para que este processo
seja satisfatorio. Tal postura ndo exime o professor de ser o principal condutor deste processo.

Neste sentido, ao referir-se a docéncia junto a adolescentes, o primeiro aspecto
apontado pelo professor Milton ¢ que o professor seja o condutor da relagdo e o segundo
aspecto diz respeito ao papel mediador do professor. Assim, ele destaca que o processo
ensino-aprendizagem ¢ uma rela¢do na qual “o professor ndo é o dono do conhecimento, ele é
um grande fofoqueiro, é um grande falador, contador de historia, que chega ali na frente e
propoe um tema’. Com isso, o docente ressalta o papel do aluno neste processo, e salienta que
em cada turma de alunos a dinamica ¢ diferente, o que significa que, ndo obstante haja um
professor mediador, os alunos que conformam cada sala participam ativamente, “porque, na
verdade, vocé tem um professor adulto mediador que ndo é unico. Ele, na verdade, digamos
que ¢é o fio terra, porque ele vai filtrar todas aquelas contribui¢oes daqueles outros alunos,
20, 25, que estdo ali a sua frente”.

Bozhovich (2003) aponta que a formacdo de um coletivo de alunos significa a unido
dos alunos em uma atividade socialmente importante e atrativa, no qual cada membro aceita
as regras € compreensoes do grupo como suas, pois se sente sujeito ativo. O coletivo tem por
principal caracteristica a independéncia. Para a formacdo do coletivo, os processos de
colaborag@o no qual cada membro tem fungdo importante no grupo sdo fundamentais. Nesta
perspectiva, Dragunova (1980) destaca que os processos de colaboragdo do adulto com o
adolescente podem favorecer a maturidade social e moral, na medida em que favorecem o
desenvolvimento no aluno de sentimentos de responsabilidade, independéncia, habilidade no
cumprimento das tarefas, dentre outros.

Conforme vimos, as relacdes entre professores e adolescentes na perspectiva do

professor sdo permeadas, dentre outros aspectos, por suas compreensdes sobre as
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caracteristicas dos adolescentes, por suas concepgdes de escola, educacao, papel docente e
visdo de mundo. O modo como o professor percebe a adolescéncia implica em determinadas
formas de conduzir o processo pedagogico.

O professor que compreende a adolescéncia como etapa de transi¢ao para a vida adulta
e se percebe como formador de cidaddos, identifica no seu trabalho dimensdes que
ultrapassam o ensino de elementos conceituais da disciplina que ministra, estendendo-se para
um ambito educacional mais amplo, que inclui a dimensdo afetiva e moral-valorativa na
formac¢ao dos alunos.

Também identificamos que a percepcdo dos professores sobre as relagcdes entre
docentes e alunos varia muito, influenciando no enfoque que atribuem as suas praticas. Desse
modo, por exemplo, o docente que assinala as diferengas geracionais como fator determinante
nas relacdes em sala de aula demonstra maior sensibilidade para as mudangas culturais e, de
certa forma, busca compreender as caracteristicas dos seus alunos neste viés das mudancas
socioculturais vivenciadas na sociedade contemporanea.

O papel desempenhado pelo professor em sala de aula é compreendido por distintos
enfoques, bem como a compreensao docente sobre como os adolescentes o percebem em sua
atuagdo. Sob este aspecto, alguns professores evidenciam um olhar mais analitico para as
praticas de outros colegas, enquanto outros se limitam a analise de suas proprias praticas.
Outros destacam, em suas falas, o olhar dos alunos sobre o seu trabalho e apontam que
percebem uma compreensdo continua do aluno adolescente sobre os seus professores,
inclusive com comparagdes acerca do estilo de aula de cada um. Ainda, hd um olhar mais
direcionado para as relagdes humanas, de forma mais ampla, assim como ha olhares que
demarcam os limites dos papé€is sociais desempenhados por professor e aluno, e desenvolvem
suas ideias no sentido de atenuar tais demarcacdes ou elaborar formas de lidar com suas
implicagdes no cotidiano escolar.

De modo geral, os professores valorizam o didlogo nas relagdes com os adolescentes e
apontam a necessidade de se promover mais a escuta e o conhecimento do outro nestas
relagdes. Percebem a importancia de o docente estabelecer relagcdes de proximidade com os
seus alunos e, neste sentido, ha relatos que demonstram o movimento de alguns professores
para compreenderem o universo do adolescente e, inclusive, compartilhar deste mundo.

Deste modo, tem destaque nos relatos docentes a importancia dos vinculos afetivos na
relagcdo professor-aluno e, neste enfoque, alguns professores apontam para o valor da escuta e
do acolhimento dos adolescentes em suas angustias, duvidas e questionamentos. Na busca de

se estabelecer bons vinculos junto aos alunos, ¢ mencionada a necessidade de se compreender
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o momento evolutivo pelo qual o adolescente passa, bem como de se aproximar da cultura
juvenil, compreendida em seu contexto social.

As relagdes entre professor e aluno adolescente passam, também, pelo problema do
exercicio da autoridade, da imposi¢do de limites e da media¢do de conflitos. Nesse sentido,
destaca-se a existéncia de uma linha ténue entre o ser autoritario e o ter autoridade em sala de
aula, bem como a importancia de se transformar situacdes de conflito em situagdes de
aprendizagem, compreendendo-se que os conflitos fazem parte da adolescéncia.

Além disso, o estabelecimento de limites, a elaboracdo e a reflex@o sobre as regras de
convivéncia e o didlogo continuo sdo indicados como procedimentos fundamentais na
construgdo de boas relagdes em sala de aula. Por fim, os docentes ressaltam a importancia dos
processos de colaboragdo no estabelecimento de relagcdes junto aos adolescentes, o que
demanda a utilizagdo de posturas e recursos pedagogicos capazes de implicarem o aluno,

corresponsabilizando-o no processo ensino-aprendizagem.

Relagoes entre os adolescentes

Sao distintas as compreensdes docentes sobre as relagdes entre os adolescentes, desde
aquela que considera que os relacionamentos entre eles ndo se diferenciam muito das relagdes
entre os adultos, até as que buscam, no contexto da sociedade contemporanea, as origens de
determinados comportamentos dos adolescentes. Assim, de tais compreensdes derivam
distintas formas de exercer a pratica pedagogica.

O professor Bruno considera que as relagdes interpessoais que acontecem na
adolescéncia nao se diferenciam tanto de outras etapas da vida, a ndo ser pelo modo como os
adolescentes se expressam. Neste sentido, ele analisa que, “as vezes, acontece essa disputa
por: ‘estou mais bonito, estou mais forte do que vocé’. Eu acho que também acontece em
outras etapas, so que os adultos camuflam isso melhor”. J& Marcio destaca que os
relacionamentos entre os adolescentes sao muito superficiais e atribui a causa disso ao modo

como as familias tém se constituido atualmente:

As familias hoje [...] acabam tendo pouco: pouco relacionamento, o
relacionamento ndo é profundo. [...] As vezes, as palavras “eu te amo”, “eu
gosto de vocé”, sdo tdo comuns hoje na internet, nas novelas, na televisdo
que, as vezes, os meninos fazem uso delas sem ter a profundidade realmente
do que ¢ aquilo. Entdo, sdo relacionamentos que se tornam muito
superficiais, mas que nas falas, nas expressoes verbais, é como se fosse

profundo. Entdo, eles amam com muita intensidade, em trés dias. Deixam de
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amar em cinco, entdo é essa a situacdo que eu vejo entre eles. A falta de
realmente entenderem o sentido do sentimento que eles expressam
verbalmente. (Marcio)

Da mesma forma, o docente Bruno destaca a dificuldade apresentada pelo adolescente
em refletir sobre os seus sentimentos € o sentido de suas acdes, uma vez que esta sob a
influéncia de esteredtipos e, muitas vezes, tomado pela necessidade de ser aceito pelo grupo.
Nesse sentido, ressalta a influéncia da midia na constitui¢do psicoldgica do adolescente que,

por sua vez, incide sobre o sentimento deste de ser aceito ou excluido do grupo:

As vezes, vem a midia também, eles se cobram junto com a midia, de novo
em volta de um esteredtipo. Esta na moda ser desleixado, um palmo de
cueca mostrando, “‘entdo espera ai, eu tenho que ser assim. Se eu ndo for,
eu estou sendo fora daquela realidade, eu vou ser excluido daquele grupo”.
No entanto, ndo existe processo de reflexdo: “por que eu vou ser assim?”
Esse “por que” vem so em outros momentos, mas ndo “porque” para ele
refletir para ele. Por que para os outros, para ele ndo. (Bruno)

A preocupacao com o olhar e a compreensdo de outros adolescentes sobre si mesmo e
a necessidade do adolescente mostrar suas qualidades aos colegas ¢ ressaltada pelo docente
Bruno como recorrente nas relagdes entre os adolescentes, o que vai de acordo com os estudos
de Bozhovich (2003) sobre a necessidade do adolescente de encontrar uma posi¢ao no grupo
de pares e, consequentemente, a extrema sensibilidade ao olhar dos colegas. Neste sentido,
Bruno aponta que sdo frequentes as preocupagdes com a aparéncia fisica, como ser atraente e

seguir padroes estéticos € comportamentais da moda. Assim:

A demanda deles com eles mesmos é: “Serd que eu passei maquiagem hoje?
Tem que retocar”. Entdo, tem muito a questdo do esteredtipo, da
sexualidade estar muito aflorada: “eu tenho que parecer bonito”- ndo é
para ser amado, mas é para aparecer desejado ou bonito, essa é uma
demanda que eu percebo. “Como esta meu corpo? Eu sou o mais forte?”
Existe isso. As vezes, vocé precisa mudar uma mesa de lugar de um jeito tio
simples, [mas o aluno] “pega e sai carregando aquilo”. “Cuidado com a
luz, fulano”, mas ndo pensou na luz. Entdo, existe bem essa demanda fisica,
do esteredtipo, isso fica muito aflorado. A questdo da sexualidade, tanto
aqui no final do ensino fundamental, quanto no ensino médio, também esta
presente. Entdo, passa a ser vergonha ndo ser virgem, passa a ser vergonha
ndo ter menstruado, tudo isso passa a ser vergonha de uns tempos para cd.
Entdo ai sim, exige bastante, isso deve ficar remoendo na cabega deles e vai
influenciando outras coisas, eu percebo mais a cobranga nesse sentido |...].
(Bruno)
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Caracteristicas dos adolescentes tais como serem muito exigente consigo mesmos,
supervalorizarem a aparéncia e serem muito criticos foram assinaladas pela professora

Fernanda como aspectos que causam impactos na docéncia:

Isso dificulta nosso trabalho porque, muitas vezes, ele ndo consegue se
expressar, ele tem medo de expressar uma duvida, medo de errar, uma série
de coisas. Entdo, eu vejo que eles sdo muito exigentes com eles mesmos, a
ponto de, muitas vezes, exigirem uma perfeicdo e, ds vezes, ndo se
perdoarem, sentirem muito uma falha, quando ndo conseguem alcancar um
objetivo, [de] ficarem muito, como eu disse, [pensando]: “ndo me importa,
ndo me interessa, eu ndo estou nem ai”. Mas a gente sabe que por detrds
daquilo existem varias coisas. (Fernanda)

A mudanca nos sistemas de comunicag¢do na adolescéncia, a maior valorizacdo das
relagdes estabelecidas com seus pares ¢ a intensa formagao da identidade dos adolescentes
constituem-se em fatores que fazem intensificar o vinculo entre eles e, consequentemente, os
efeitos da aproximagdo entre os adolescentes tornam-se cada vez mais fortes. Segundo
Marcio, ao contrario de épocas passadas em que a convivéncia entre os alunos se restringia ao
tempo que passavam juntos na escola, hoje, a convivéncia entre eles ¢ muito intensa e

extrapola os limites da escola:

Hoje eles praticamente convivem vinte horas pelas redes sociais. Estdo na
escola convivendo e, saindo da escola, vinte minutos depois eles ja estdo
batendo papo. Entdo, as coisas que acontecem na escola, as vezes, ndo tem
nem um tempo para digerir e eles continuam remoendo aquilo la em outros
espagos, na maioria deles espagos virtuais. (Méarcio)

Tendo em vista a grande influéncia da internet na vida dos adolescentes (BASMAGE,
2010), as redes sociais tém se constituido em espagos de intensa troca entre os adolescentes
que, muitas vezes, passam horas a fio trocando mensagens, compartilhando ideias,
sentimentos e emocgdes. Tais configuracdes virtuais produzem novas formas de
relacionamento (MASCAGNA, 2009), mas as amizades apresentam-se em destaque, sendo
fundamental no desenvolvimento psiquico dos adolescentes (DRAGUNOVA, 1980).

Conforme assinalado pelo professor Bruno:

E uma época que fortalece demais as amizades. Entdo, parece que a
amizade passa a fazer mais sentido quando ele ¢ mais novo: “eu tenho o
meu melhor amigo, mas talvez ndo tenha nocao do que é melhor amigo”. E
talvez seja melhor amigo s6 na escola; sai da escola, nem conhece mais. Na
adolescéncia, isso parece fortalecer: um compra a briga do outro, ja toma
as dores e isso parece se fortalecer justamente por que eles estdo formando
umas opinioes, mas talvez criticas. (Bruno)
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De acordo com Patricia, as relagdes entre os adolescentes apresentam-se tranquilas e
marcadas por uma linguagem propria, as girias que delimitam o seu universo particular. Ja na
visdo de Marcio, os adolescentes apresentam muitas dificuldades em se compreenderem uns
aos outros e, por isso, ele considera que os relacionamentos entre os adolescentes sao muito
conflituosos, envolvendo questdes afetivas, sexuais e valorativas. Nesta perspectiva, Rafael

expoe que os adolescentes fazem muitas exigéncias uns aos outros em suas amizades:

O adolescente exige mais do outro: “eu ndo quero apenas que vocé seja meu
amigo, eu quero que vocé seja o meu melhor amigo, vocé tem que ser meu
melhor amigo”. E, as vezes, essa relagdo é egoista: “eu quero que vocé seja
meu melhor amigo, mas eu quero que vocé ndo converse mais com o fulano ali,
porque eu ndo gosto muito dele, ja que vocé é meu melhor amigo, vocé vai me
contrariar desse tanto, a ponto de ser amigo do meu desafeto?!” Entdo, o
adolescente acaba exigindo muito do outro e também de si mesmo, porque
aquele que ¢ perfeccionista, a crianga que é perfeccionista até se exige bastante,
mas o adolescente perfeccionista, nossa, ele se exige demais! Mas demais
mesmo, e eu acho que é bom por um lado, mas por outro lado é tdo ruim,
porque eu ja vi menino chorar aos prantos la no recreio. (Rafael)

Conforme assinala a docente Patricia, a principal demanda do adolescente com relacao
aos outros ¢ sentir-se aceito pelos colegas. Esta necessidade de sentir-se aceito também ¢
abordada pelo professor Marcio que percebe também que ha uma necessidade de se
pronunciar como melhor amigo que se torna mais importante que agir como melhor amigo.

Ao mesmo tempo em que alguns docentes percebem a necessidade do adolescente de
estabelecer relacdes mais proximas em suas amizades e de se sentir aceito pelos outros,
também assinalam a existéncia de problemas relacionais cuja origem remonta a constituicao
familiar. Assim, Marcio indica a existéncia de dificuldades no relacionamento afetivo dos
adolescentes em suas relacdes de amizade e assinala o papel da familia na origem da

inseguranga emocional apresentada pelos adolescentes. Sobre isso, afirma:

[Nota-se que] na relagdo familiar ha uma inseguranc¢a; quando vocé
pergunta hoje, uma pergunta simples ao menino: “o que a sua mde faz? Nao
sei”. “Onde sua mde esta? Ndo sei”. Entdo, isso gera uma inseguranga
muito grande que ndo ocorria antes. Antes, a gente sabia exatamente o que
a sua familia fazia ou seu pai fazia, onde sua mde estava, e isso dda uma
tranquilidade, de certa forma, uma seguranga, porque quando eu tenho
seguranga interna, familiar, eu tenho uma seguranca para lidar com o outro

de uma forma mais tranquila. (Marcio)
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De acordo com Gonzélez Rey e Mitjans Martinez (1989), na sociedade atual, que
exige multiplas exigéncias as pessoas nos varios papéis que assumem, o tempo efetivo de
comunicac¢do da crianca ou do jovem na familia é pequeno e, também, o pouco tempo que se
tem nem sempre € utilizado para que os pais conversem com seus filhos.

Embora ressaltemos o equivoco que se incorre ao culpabilizar a instituicdo familiar
pelas dificuldades de escolarizagdo de criancas e jovens, concordamos com o0s autores
segundo os quais, muitas vezes, a familia ndo contribui efetivamente na educagdo dos filhos e
as diferencas de tratamento que as criancas recebem em casa ¢ um aspecto central expressado
pela crianga na escola, que afeta o seu comportamento das mais variadas formas. “Muitas
vezes, as criangas mais necessitadas de apoio e compreensao, ¢ inclusive da acao direta da
escola sobre sua familia, s30o as que recebem castigos mais severos e, em geral, sentem o
rechaco por parte dos professores” (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 1989, p.
110).

Ademais, a indisposicao diante dos companheiros de sala, os gritos e humilhac¢des sdo
formas de agressdo a crianca que a levam a sentir-se mal e alterar ainda mais a sua conduta,
fazendo com que ela se distancie dos professores e da escola e, consequentemente, tal situacao
traz consequéncias negativas na apropriacao dos conhecimentos e no desenvolvimento de sua
personalidade. Em concordancia com os apontamentos de Gonzalez Rey e Mitjans Martinez
(1989), o professor Marcio afirma que a inseguranga gerada no seio familiar pode causar

situagdes de conflito e at¢ mesmo de violéncia entre os adolescentes:

Hoje os meninos sdo muito dependentes e isso gera muito mais conflito entre
eles. Dai vem a questdo da violéncia, porque a violéncia estd, hoje, em toda
sociedade. Quanto mais inseguro o menino ¢ em relagdo aos seus
sentimentos familiares e dos relacionamentos entre eles, isso gera mais
violéncia. Entdo, ndo acho que so o menino que é exposto a violéncia em
casa como alguns discutem e tal, mas eu acho que tem a ver com essa
inseguranga gerada a partir do ambiente familiar e que o menino transfere
nas relagoes com os colegas. (Marcio)

De acordo com Dominguez Garcia (2003a), a inexatiddo e a instabilidade da
representacao de si mesmo leva o adolescente, muitas vezes, a uma avaliagdo estereotipada de
si mesmo e dos outros, resultando em classificagdes pessoais a partir de um ato ou qualidade
isolada, que podem ser até mesmo cruéis. Em consondncia com esta afirmagdo, segundo o
professor Milton, os adolescentes rotulam uns aos outros e, sobre isso, se expressa: “nas
relagoes interpessoais, eu fico preocupado porque sdo relagoes, muitas vezes, perversas,

daquele que destoa um pouquinho ja ser massacrado, porque eles passam como se fossem
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serra elétrica naquele colega”. Nesse sentido, também Carlos observa situagdes em que as

relacdes entre os adolescentes sdo perpassadas por conflitos desta ordem:

Uma coisa que eu tenho notado muito ¢ como os alunos tém participado,
tém feito intervengoes na vida dos colegas. O bullying que hoje esta tao na
moda, é apenas a ponta do iceberg, porque a intervengdo é constante no
olhar, no riso, as vezes, em um comentario. E isso ai parece que é do
momento em que eles chegam [na escola] at¢ quando eles saem e se
prolonga pelas redes sociais, pela internet. (Carlos)

O manejo adequado de grupos de adolescentes na escola, referente as questdes de
amizade e coleguismo ¢ fundamental para o desenvolvimento destes ao longo do processo

ensino-aprendizagem, conforme aponta Dragunova:

Os companheiros se transformam em modelos para o adolescente, as criancas
influenciam intensamente um sobre o outro, se educam mutuamente. Por
isso, na orbita da influéncia pedagogica devem introduzir-se ndo somente as
inter-relagdes praticas dos adolescentes, mas também as relagdes com seus
companheiros mais proximos e seus amigos. (DRAGUNOVA, 1980, p. 160).

Ao identificarem e valorarem algumas caracteristicas relacionais dos adolescentes em
sala de aula, muitos docentes realizam intervencdes educacionais buscando conduzir alguns
processos que demandam ag¢des mais diretivas. O professor Carlos, por exemplo, pondera que
os adolescentes solicitam auxilio do professor para lidar com as situagdes de desrespeito que
surgem na convivéncia em sala de aula: “Muitos, inclusive, pedem para que o professor faca
uma interven¢do, para que isso ndo ocorra mais, porque ela tem acontecido com uma
frequéncia assustadora. Isso me preocupa’.

Nesse sentido, também Rodrigo entende que os adolescentes precisam de ajuda para o
desenvolvimento de seus relacionamentos. Sobre isso, narra que ministrou aulas nas quais os
alunos fizeram atividades de aproximacao um do outro cujo objetivo foi estabelecer relacdes

de confianga entre eles. Sobre isso, comenta:

Acho que de forma geral, lidar com essas coisas, com essa sutileza desses
sentimentos entre eles ou dar espago para que eles parem, porque é o que eu
acho, nao é so deles. Todos nos estamos assim acelerados, nos ndo nos
escutamos, eu acho que, ds vezes, a gente gasta muito tempo com conteudo.
[..] E pegar o ser humano pelo pescoco, tirar o pé da garganta, abrir,
deixar aquele menino que fala baixo, falar alto. O outro que esta muito
agitado, de alguma forma toca-lo para que ele possa pensar em si mesmo. A
chave de qualquer sucesso pessoal, eu ndo digo sucesso, mas essa felicidade
estd ai no entendimento de si mesmo, do outro. (Rodrigo)
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As relagdes que se constituem entre os alunos incidem sobre a pratica pedagdgica, na
medida em que produzem demandas especificas, proprias da condicdo de adolescentes. Sobre

1sso, Fernanda diz:

O adolescente tem muito essa necessidade da aprovagdo, de se sentir parte
de um grupo mesmo e, realmente dele conquistar espago, de sentir que ele
pertence aquele ambiente, que ele tem um lugar ali, que ele é importante; eu
acho que existe essa necessidade. E eu vejo que isso é um desafio para o
professor que trabalha com essa faixa etdaria porque nos, como seres
humanos, temos a tendéncia de olhar os defeitos e é mais dificil perceber as
qualidades. Eu vejo que ¢ necessario a gente aprender a perceber as
qualidades de cada um deles e valorizar essas qualidades. (Fernanda)

Os apontamentos dos professores sobre a necessidade de aprovagao dos colegas e a
excessiva sensibilidade ao olhar do outro vao ao encontro dos estudos de Bozhovich (2003),
segundo a qual a opinido e a valorizagdo dos companheiros adquirem uma importancia cada
vez maior na adolescéncia, superando a dos pais e a dos professores. Deste modo, os alunos
apresentam uma tendéncia a evitar a todo custo a critica de colegas de sala e sentem medo de
serem por eles rechagados. Neste sentido, o excesso de exposicdo a influéncia grupal e o
desejo do adolescente de ser aceito pelos colegas pode provocar a renlincia a suas proprias

convicgdes. Quanto a isso, o professor Bruno afirma:

Eles ainda estdo formando muito as opinides e, as vezes, ainda tém muito
aquilo de “Maria vai com as outras”, ou seja, da influéncia. Eles estdo
muito suscetiveis, sobretudo no inicio da adolescéncia. Vocé pega a midia,
eles embarcam na midia e, de novo, o docente tem muito a ver com isso no
meio do caminho. (Bruno)

Carlos observa que nos primeiros anos do ensino basico os alunos disputam para
responder as questdes propostas pelo professor, enquanto que a partir do sétimo ano, os alunos
ja ndo erguem as maos para participarem em sala de aula respondendo as questdes. Na visao
do professor, tal fato acontece porque nesta fase o aluno comeca a desenvolver o medo de ser
criticado. Tal consideragdo vai ao encontro dos estudos sobre a formagao da identidade
pessoal na adolescéncia (DOMINGUEZ GARCIA, 2007), segundo os quais o adolescente
vive um processo em que se atribui grande importancia as opinides dos colegas, assim como
dos pais e professores na formagao do seu autoconceito.

Tendo em vista a compreensdo do professor Carlos sobre os limites que muitos alunos

se impdem quanto a sua participacdo em sala de aula, devido a uma maior suscetibilidade a
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criticas dos colegas, o docente destaca a utilizagdo de recursos ludicos para lidar com tal

problema:

Talvez, se nos [professores]| criassemos algumas estratégias usando o ludico
ou qualquer outro recurso, eu acho que iriamos pulverizar essa sensa¢do [0
medo do aluno de ser criticado], porque hoje falta essa disposi¢do [de
participar, de se expor] em sala de aula. E essa indisposi¢do tem interferido
no aproveitamento escolar do aluno. (Carlos)

Por sua vez, Fernanda aponta que o manejo do grupo de adolescentes em sala de aula
constitui-se num desafio para o professor, tendo em vista a importancia de contribuir para que
o aluno se sinta parte do grupo, aceito pelos colegas. Nesse sentido, destaca a necessidade de
valorizar as qualidades de cada adolescente para que ele sinta aprovagao social. Uma das
formas de lidar com tais demandas ¢ orientar o trabalho para a descoberta ¢ o
desenvolvimento de potencialidades dos alunos, bem como do protagonismo, conforme a

professora assinala:

[...] eu vejo [que] o maior desafio é a gente aprender a descobrir as
potencialidades de cada um e investir nas potencialidades, procurar
trabalhar em atividades que explorem essas potencialidades. E [ha] uma
coisa, também, que eu acho muito importante: ¢ a gente procurar
desenvolver o protagonismo deles, porque eles também ndo gostam de ser
manipulados [...] (Fernanda).

Assim como percebemos nas falas de outros professores, os relatos da docente
demonstram uma tendéncia em conceber o ensino como propulsor do desenvolvimento, uma
vez que ressalta o papel do professor no desenvolvimento psicoldgico dos alunos. Além disso,
ela demonstra uma ampla compreensao sobre o papel do professor a partir das demandas
apresentadas pelos adolescentes, expressas pelas caracteristicas percebidas por ela, em seu

contato com os alunos:

[...] é um papel docente estar trabalhando o respeito pelas diferencas, que é
uma coisa dificil até para a gente, que tem que comegar a ser trabalhada
com eles. Aquela questdo de [se entender que] porque ndo ¢ do meu grupo
que eu vou desprezar, que eu vou rejeitar |...]. (Fernanda)

Fernanda reitera que o trabalho na organizacdo do grupo trata-se de uma importante
demanda docente, uma vez que os adolescentes apresentam demasiada criticidade em sua
autoavaliagdo e, nesse sentido, o lugar do adolescente no grupo € uma questdo muito premente

entre os alunos.



185

Outro aspecto a ser considerado na organizagao do coletivo na realizagao de atividades
escolares, indicado pelo professor Milton, ¢ o fato de alguns adolescentes se organizarem,
intencionalmente, para se beneficiar do trabalho de um determinado colega, em detrimento da

realizagdo da sua parte do trabalho. Sobre isso, afirma:

Eu acho que é sempre uma relagdo, as vezes, de conivéncia, as vezes, de
parasitismo. A sala de aula é um universo, ele tem referenciais. Entdo os
bons referenciais se tornam polos refratores. Na dupla, o cara quer colar no
outro, se é trio, eles querem que pelo menos um vd fazer efetivamente no
grupo. (Milton)

Ainda sobre o lugar do adolescente no grupo e o manejo da turma, a professora

Fernanda considera:

Eu vejo que é necessdrio o professor respeitar também os grupos que eles
formam porque, muitas vezes, a gente percebe por partes dos professores
[uma tendéncia] em querer separar os grupos, principalmente na
enturmagdo. Mas eu acho que tem que haver um respeito com esses grupos e
que o professor veja como ele pode explorar isso, inclusive de estar
colocando um para ajudar o outro, dessa questdo da monitoria e tudo mais.
Eu acho que é uma coisa muito interessante, ja que eles gostam de andar em
grupo, explorar isso de alguma forma. (Fernanda)

De maneira geral, os relatos dos professores destacam a importancia de se atentar para
a relagdo entre os proprios alunos, na formacdo do coletivo da sala de aula, corroborando
apontamentos de autores como Bozhovich (2003), Dragunova (1980) e Dominguez Garcia
(2007), segundo os quais € parte essencial da fun¢do docente organizar o coletivo da sala de
aula de modo que os alunos se beneficiem nas relagdes estabelecidas entre eles.

De acordo com Bozhovich (2003), para o adolescente sdo muito importantes as
opinides e os valores dos colegas sobre si e, qualquer observacao ou desagrado manifestado o
obriga a meditar sobre as causas disso e voltar a sua ateng@o a si mesmo, ajudando-o a ver € a
compreender as suas proprias deficiéncias. Assim, hd o desenvolvimento de um tipo de
orientacdo voltado para as exigéncias dos companheiros, indispensavel para os
relacionamentos uns com 0s outros €, nesse caso, 0 motivo principal para as relagdes entre
eles ndo irem bem ¢ a autovalorizagdo do adolescente, impermeavel a critica e as demandas
dos colegas.

Neste sentido, surge um novo sistema de exigéncias e novos critérios de avaliacdo na
adolescéncia, cujas exigéncias morais sao mais elevadas. Ressalta-se que, enquanto a crianga

pequena tinha o seu bem-estar emocional determinado essencialmente pela atitude dos
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adultos, na adolescéncia este bem-estar passa a ser determinado, sobretudo, pela atitude e
opinido dos colegas (BOZHOVICH, 2003). Sobre este aspecto, a autora aponta fatores que
podem remeter-se a0 manejo do professor em sala de aula na formagao da personalidade dos

alunos:

[...] Esta enorme importancia do coletivo para a formagdo do aspecto moral
da personalidade do adolescente aborda a aguda questdo da correta direcao
do coletivo de alunos, especialmente nos graus médios. Ao organizar a
opinido social do coletivo, suas exigéncias e compreensdes, criamos um
poderoso fator de influéncia sobre a personalidade; mas se este fator atua
como uma pressdo, obteremos na educagdo (tal e como no ensino) um
formalismo na assimilagdo de exigéncias morais, das compreensoes, da
conduta moral. Isto resulta muito mais perigoso para a correta formagao da
personalidade que o formalismo do ensino. (BOZHOVICH, 2003, p. 366).

Assim, as intervengdes docentes no coletivo da classe, tais como o auxilio do professor
em situacdes de conflito ente os alunos, a realizacdo de dindmicas de grupo para aumentar as
relacdes de confianca entre os adolescentes, a utilizagdo de recursos ludicos e a valorizagdo
das qualidades de cada aluno no grupo sdo praticas diretamente relacionadas as compreensoes
docentes sobre caracteristicas relacionais dos adolescentes em sala de aula, tais como a grande

suscetibilidade a critica e a necessidade de aprovacao social do adolescente.

8.2 Atividade de estudo

Denominamos atividade de estudo os processos referentes as ag¢des do aluno na
apropriacdo do conhecimento, envolvendo as dimensdes afetivas e cognitivas, em sua
dialeticidade. Nos relatos dos participantes deste estudo, consideramos todas as suas
compreensdes sobre os aspectos psicoldgicos discentes que estejam mais diretamente ligadas
ao estudo como atividade fundamental na vida do adolescente, sobretudo no contexto da
escola. Destacam-se, pois, a compreensao docente sobre os aspectos motivacionais do estudo,
os quais envolvem o papel da familia e outros aspectos sociais na formagao da motivagdo e o

papel docente na formagao desta motivagao.
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Aspectos motivacionais do estudo: compreensiao docente sobre a motiva¢ao do aluno e

suas causas

De acordo com o professor Carlos, na adolescéncia a disposi¢ao para estudar comega a
diminuir, embora o aluno passe a desenvolver um pouco mais de autonomia, o que faz parte do
seu processo de amadurecimento. Os alunos passam a apresentar determinados comportamentos
que podem ser interpretados como indisciplina, mas que teriam como causa a manifestacdo de
uma disposi¢ao para argumentagdo, como € o caso dos sétimos anos que, de modo geral,
comecam a apresentar problemas de indisciplina, “mas uma indisciplina mais combativa, o aluno
tem mais disposicdo para tentar argumentar e, das vezes, isso pode soar como indisciplina”.

Percebe-se no relato de alguns professores uma compreensdo sobre a perda do
interesse dos adolescentes em atividades que, em etapas anteriores do desenvolvimento, eram
bem aceitas na sala se aula. Sob este aspecto, Rafael explica que, enquanto a crianga pequena
tem motivacao para aprender a ler e a escrever, o adolescente ja ndo apresenta este tipo de
interesse e, quando o professor pede para que algum aluno leia algo em sala de aula,
geralmente, ele ndo quer fazé-lo. O docente assinala que quando passa algum contetido no
quadro para que os alunos o copiem no caderno, ¢ comum que digam: “Ah ndo, professor, por
que vocé ndo digitou isso aqui, e entregou numa folha para nos?”.

Entendemos que o exercicio da escrita como reprodu¢do mecanica pode se apresentar
como algo enfadonho para o estudante, uma vez que ndo se configura numa atividade
desafiadora e nem mobiliza aspectos da imaginagdo e da criagdao. Contudo, percebemos que o
advento da internet propiciou a nova geracao de adolescentes uma preferéncia pela digitagao
em detrimento da escrita manual, comparada as geracdes anteriores. De acordo com Xavier
(2005), a internet possibilita o contato dos adolescentes com mais diversos géneros de texto e
expressoes linguisticas do que os das geragdes anteriores e lidar com essa nova midia tem sido
mais motivador do que permanecer na escola, sobretudo em metodologias mais tradicionais.

Nao obstante, Patricia também menciona a perda de interesse do adolescente pela
escola “o adolescente estd querendo descobrir outras coisas, entdo ele perde aquele interesse,
a escola deixa de se interessante”. Ha uma compreensao sobre o direcionamento para outros
tipos de interesse nesta fase, conforme aponta Carlos:

Hoje eu sinto que nos estamos vivendo uma epidemia do desanimo e eu teria
que refletir mais sobre as razdes desse desanimo. Mas, tem situag¢des de
alunos que eu tenho acompanhado que chegam em casa e permanecem
durante toda a tarde dormindo. Entdo, parece que eles estdo extremamente
seletivos em relac¢do ao que eles querem fazer. E muito seletivo. Eles querem
fazer apenas aquilo que lhes ddo prazer. (Carlos)
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Nesta mesma dire¢ao, Patricia considera a existéncia de dificuldades do docente em

lidar com esta configuragao psicologica do adolescente em sala:

Eu acho que a gente tem essa dificuldade, eles estdo sempre muito
descrentes, ¢ dificil vocé chamar atengdo deles para o lado do assunto [da
aula], tudo que vocé leva [para trabalhar em sala de aula], é chato, ndo
quero, tém toda essa dificuldade de chamar a atengdo, de prender a atengdo
dele por muito tempo. (Patricia)

Os procedimentos e recursos pedagodgicos necessarios para que o docente desperte o
interesse do seu aluno sdo temas que perpassam os relatos dos professores. O professor Rafael
entende que ha alguns elementos que motivam o aluno a estudar, mas sublinha que ha muito

mais fatores que o desmotivam:

Entdo, para o jovem ser motivado, hoje em dia, ndo esta tdo facil assim,
ndo. Ele ndo tem tanta coisa para motivd-lo ndo. Filme, a gente até ja
passou um filme para os meninos, filme bacana, que traz uma mensagem
bacana, que poderia motiva-lo para mudar a vida dele, olhar a vida com
outros olhos. Mas o aluno fala: “— Nossa, que palhagada!” (Porque o termo
que o adolescente usa é esse). “— Que palhagada, ndo tem outra coisa pior
ndo?!” E ele é irdnico, coisa que a gente acha um pouco ruim, mas em
relagdo a motivagdo é isso, tem coisa que motiva, mais tem muito mais coisa
para desmotivar. Entdo, eu ndo vejo o adolescente motivado na escola. Nao
vejo. (Rafael)

A falta de interesse nas atividades em sala refere-se, sobretudo, a corre¢do de
exercicios em sala. Nesse sentido, a professora Isabela diz: “Eu acho que uma das tarefas
mais drduas do professor é corrigir exercicios em sala, porque os alunos, isso eu tenho
percebido nas turmas desse ano, eles nao estdo predispostos a corrigir”.

Nesta mesma linha de pensamento, Carlos explicita a sua percepcao de que os alunos
ndo apresentam interesse no procedimento de correcdo de exercicios, identificando em sua
propria pratica que algumas atividades pedagogicas parecem ndo ter mais sentido para os

alunos, o que o faz apontar a necessidade de mudangas:

Algumas atividades ndo funcionam mais. Por exemplo, eu sinto que a
corregdo de exercicios ndo funciona, o “para casa’, o dever de casa, como
se dizia antigamente, ndo tem sido um momento muito proveitoso. Entdo, eu
tenho trazido para a sala de aula e criado situagoes para que haja um
estimulo. Por exemplo, numa revisdo de matéria, as vezes eu penso em fazé-
la através de uma gincana. Ai entra aquela dindmica diferente e eles
participam com muita vontade. Mas, se for so uma revisdo, ai a
participag¢do é minima. (Carlos)
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Bruno aponta que o mundo ao redor do adolescente apresenta-se mais atraente para o

aluno do que a atividade de estudo. Assim:

E complicado, ele tem o mundo inteiro para viver, é a fase que ele tem para
viver a vida ali, tem a midia, tem a internet, tem tudo. Hoje, varios dos
recursos tecnologicos estdo bem mais acessiveis, entdo é bem complicado
porque é muito melhor — mais chamativo — assistir a um filme do que pegar
um caderno para estudar. (Bruno)

Também o professor Rafael destaca a desmotivagao do aluno para o estudo e ressalta o

papel das redes sociais na (des) motivagdo para o estudo:

Hoje, a motivagdo, as vezes, é o cara olhar la na internet, procurar alguma
coisa que faca sentido para ele, ai ele fica motivado. Mas eu vejo que na
escola ¢ complicado porque, principalmente, as redes sociais incentivam o
aluno a ndo ter tanto interesse na escola. Eu ja vi algumas postagens no
face, inclusive, uma foi assim: se mostrou a formula de Baskara e outras
equagoes matematicas e falou assim: mas um dia isso passou e eu ndo
utilizei isso aqui na minha vida em nada. Ai o aluno vé isso ai no face e fala
assim: ‘nossa, eu conhego o fulano, porque se eu estou vendo é por que ele é
meu amigo no face, o cara ja se formou, o cara ja ndo sei o qué, isso aqui
ndo ajudou o cara em nada. Entdo, na hora em que ele vai ver aquele
conteudo, ele vai se lembrar do cara: “Nossa, mas se ndo o ajudou em
nada, para que eu vou ver isso?”. (Rafael)

Em artigo sobre o adolescente mediante as tecnologias da informagdo e da
comunicagdo, Rosell, Sanchez-Carbonell, Jordana e Fargues (2007) ponderam que a
utilizacdo da internet pode se tornar um problema caso a quantidade de horas em que os
adolescentes estejam conectados provoquem sintomas como sonoléncia, mudangas no estado
de animo, reducdo das horas de estudo ou das obrigacdes, afetando a vida cotidiana. Contudo,
os autores indicam a atuagdo preventiva dos adultos para melhorar o uso da internet pelos
adolescentes, educando o uso da internet como fonte de informag¢dao e formagdo. Neste
sentido, apontam para a incorporacao da internet as metodologias de estudo dos adolescentes,
de modo que a rede se configure num espaco de comunicacdo vinculado a reflexdo e ao
conhecimento.

O professor Milton assinala como uma das caracteristicas do adolescente o fato de ele
ter desenvolvido a capacidade de ouvir e ver vérias coisas a0 mesmo tempo. De acordo com o
docente, tais aspectos demandam que o professor saiba lidar com isso. Ademais, ele aponta
que hé outros fatores que incidem na motivagdo do estudante em sala de aula, como ¢ o caso

de alguns alunos “limitados em sua formagdo cultural basica”. Assim:
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Eu acho que o adolescente tem essa pré-disposicao de olhar para situagoes
que sdo instigadoras e, mesmo que ele negue a curiosidade de estar
envolvido com a musica, com a Internet, com o colega, com a fofoca, com a
balada, ele tem a capacidade de olhar tudo isso no mesmo tempo, coisa que
minha geragdo ndo tem. Eu tenho muita dificuldade de ouvir as coisas ao
mesmo tempo. Os meus alunos tém a facilidade de ouvir muitas coisas ao
mesmo tempo. Eles percebem, alguns conseguem fazer sinapse no sentido de
resgatar aquilo numa situagdo que vocé acha que ele esteja absorto, mas
que ele ndo estd absorto. Entdo, é preciso lidar ao mesmo tempo com isso e
com o adolescente que tem dificuldade, que tem limitacdo, que tem uma
formagdo cultural que deixa a desejar. Nos professores, sempre exigimos
que os alunos sejam sempre alunos sempre bons, mas na verdade ndo é
assim que a coisa acontece, eles sempre vém de familia com pouco contato
com uma serie de coisas, de mundos muito distintos e, das vezes, até a
propria iniciag¢do, portal de entrada para esse mundo mais amplo, as vezes,
a unica porta que a avo do adolescente tem para conhecer essas coisas é a
escola. Entdo, a escola tem que trabalhar com essa diversidade de
possibilidades. (Milton)

Bruno também vincula a falta de motivacdo de alguns alunos ao fato de muitos ndo
terem vivido experiéncias sociais relevantes que os levassem a atribuir sentidos de valor ao

estudo, capazes de mobiliza-los para esta atividade:

Varios dos alunos ndo tém a oportunidade de vivenciar o outro lado da
moeda. Tem aqueles que conhecem e ndo vivenciam, mas tem aqueles que
nem conhecem aquilo, e eu acho que a escola tem muito haver com isso.
Entdo, o aluno que sujou a carteira, por que ele ndo limpa? Ele ndo conhece
aquela realidade de limpar, ndo sabe como que o pessoal da limpeza vive
para limpar o banheiro que ele faz xixi no chdo, que poderia ter um zelo
maior. Hoje, nés ouvimos falar menos, a pessoa que antes era obrigada,
pois ndo tinha outro recurso, a pegar no cabo da enxada desde menino,
conhecia a realidade de ter que ficar debaixo do sol, de ter o horario certo
para almogar, o pouco que tinha para almogar, e hoje nos ndo vemos isso.
O cara de antigamente via que era sofrida a possibilidade de ndo ter
oportunidade de estudar, porque é muito melhor se debrucar sobre os
estudos para conseguir uma vida mais adequada em termos financeiros, do
que simplesmente ficar ali trabalhando. Hoje eu percebo muito isso: essa
relagdo, ela tende a se distanciar e eu ndo vou colocar so esses fatores de
tecnologia, acho que valores nas familias também tém se modificado, entdo
isso fica complicado. (Bruno)

O papel da familia ¢ destacado por alguns docentes como fundamental na formagao da
motivagdo do adolescente para o estudo. Assim, além de aspectos ja apontados pelos docentes
que intervém na motiva¢do para os estudos, o incentivo e a valorizacdo familiar desta

atividade sdo apontados como fatores importantes neste processo:

[A motivagdo para os estudos] varia muito de aluno para aluno, de familia
para familia. Tém familias que incentivam muito, mas tém familias que ndo
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incentivam nada. E tém familias que, de certa maneira, quase proibem,
fazendo com que os meninos facam outras atividades, é como se estivesse
proibindo. Entdo, a gente ja teve aluno aqui, que saia da escola e ia cuidar
do irmdo. Ou, sendo, estudava a tarde, mas ficava a manhd inteira cuidando
do irmdo. A mde tinha um bar e ficava ld, e o menino cuidando do irmdo. Ai
chegava la, a atividade ndo estava feita. “Por que vocé ndo fez”?”* Porque
estava cuidando do meu irmdo. (Rafael).

De acordo com Milton, muitas vezes, as familias ndo colaboram com a educagdo dos
filhos, uma vez que, quando comparecem a escola, ao invés de fazerem parceria com os
b b b
professores, “a familia, quando vem, também vem falar como se o professor fosse responsavel
pelo insucesso da crianca. O professor tem uma responsabilidade muito grande, como eu
disse, [mas] nos ndo temos uma contrapartida’.
Marcio também considera que a familia ndo tem cumprido a sua fung¢ao como

participante ativa na formagao da motivagao para os estudos de seus filhos. Assim:

As familias sdo tdo superficiais, tudo é tdo emergencial, que elas ndo
conseguem trabalhar com uma coisa mais profunda de objetivo, de sonho,
de uma coisa maior. As coisas sdo muito imediatistas. A preocupag¢do da
familia hoje é cobrar a nota no trimestre, é a passagem [do ano], elas ndo
tentam incutir, por exemplo, nos meninos, o que seria o papel da educagdo
no sentido muito mais amplo, o de mudanga de vida, de mudanga de habitos
culturais, financeiros, nesse sentido de construir um sonho maior através da
escola. A escola é uma coisa momentanea, é mandar ele para la para ele
poder trabalhar. Entdo, os meninos ndo conseguem Cconstruir uma
importancia e uma responsabilidade com o proprio saber deles. As coisas
sdo muito imediatistas, “ah tirei tal nota, eu vou ter isso”. A maioria ndo
constroi um sonho em relagdo a uma profissdo, a um jeito de viver, a uma
maneira de acreditar no mundo. Elas sdo imediatistas, tirei a nota, ndo
tenho “enche¢do de saco”, ndo tém um compromisso cognitivo com elas
mesmas, mas sim com as coisas que sdo cobradas momentaneamente, so em
cada etapa. (Marcio)

O professor assevera que as familias ndo tém conseguido contribuir para a construgao
de projetos de vida com os seus filhos e, quando fazem algum tipo de orientagdo para os
estudos, geralmente estdo focadas nas notas, em detrimento de realizarem orientagdes
voltadas para a importancia do conhecimento na vida dos filhos. Nesse sentido, as familias
costumam utilizar sistemas de recompensas para que os filhos estudem e, desse modo, “as
motivagoes deles estdo muito ligadas a retornos materiais: o celular, a internet, se vai ser
cortada ou ndo, e ndo uma coisa mais ampla. Entdo eu vejo uma motivagdo restrita. Hoje ha
recompensas muito curtas, muito proximas’.

Ademais, Milton assinala que as familias tém compreendido a educagcdo como

mercadoria, o que gera consequéncias psicologicas em seus filhos, uma vez que:
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Vocé tem a escola como um lugar de colocar o filho, ¢ um tempo que ele
estd fora, entdo a familia pode fazer outras coisas, inclusive trabalhar. A
gente sabe que as familias tém que trabalhar. Entdo, do ponto de vista
psicologico, os alunos estdo muito frageis, a fragilidade é muito presente, e
vem para a relagdo com o professor, do ponto de vista da mercadoria, no
lugar onde vocé coloca seu filho, e esquece que, na verdade, quando a
crianga estd na escola, ela estd na escola por um periodo muito menor do
que ela esta com a familia e com o mundo. (Milton)

O docente destaca que, embora os professores tenham uma grande responsabilidade na
formagdo do aluno, ha outras instancias, incluindo a familia, nas quais o adolescente passa
mais tempo de sua vida e que sdo tdo responsaveis como a escola na formagao do sujeito.
Oliveira e Marinho-Aratjo (2010), ao se referirem a relacdo entre a familia e a escola,
entendem que a participagao dos pais nas atividades escolares dos filhos diminui na medida
em que os filhos avancam nas séries. As autoras consideram que € preciso transformar essas
relacdes pela valorizagdo dos aspectos positivos relacionados ao processo educativo. Sob este
enfoque, acreditamos que a responsabilizacao pela formacao da motivagdo para os estudos €
tarefa de ambas as instituigdes e que quando ha parceria entre as duas, o processo ensino-
aprendizagem desenvolve-se de maneira satisfatoria.

A motivagdo para o estudo ¢ um tema que perpassa distintos papéis e instituigdes
sociais. Nesse sentido, alguns docentes ressaltam que as mudangas de carater historico e
cultural pelas quais a sociedade passa incidem sobre as formas pelas quais o adolescente
estabelece suas relagcdes com o estudo. O professor Bruno, por exemplo, assinala que aspectos
tais como a rapidez do fluxo do consumo e da producdo de informagdes influenciam na
formacao psicoldgica do aluno, além de problematizar o papel da midia na desmotivagao do

estudo:

Essa motivagdo com o estudo esta muito distante, porque eles ndo tém
relagdo. Estou dizendo eles, mas ndo se pode generalizar, claro. Existe essa
desvalorizacdo da comida, existe essa desvalorizagdo do bem material.
Tudo é rapido, entdo vocé pega uma sociedade que é rapida, que ja estd em
um momento em que as coisas ndo param, todo dia é coisa nova, todo dia
muda e encaixa essa realidade ou coloca junto dessa realidade uma mente
adolescente, que também é rdpida. Imagine que antes vocé tinha que
conservar a garrafinha do leite para poder ter mais leite em casa, hoje vocé
ndo precisa fazer isso, vocé joga o saquinho de leite fora, vocé joga a
caixinha de leite fora. Vocé tinha que conservar as coisas, as coisas eram
mais bem feitas também, porque vocé tinha que conservar. Hoje ndo, isso
acabou. Entdo, vocé junta essa realidade em que nos vivemos com uma
mente que estd sempre em formagdo, essa mente esta explodindo. Acontece
mesmo esse distanciamento, a midia mostra isso, querendo ou ndo. [...] Se
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vocé ndo tem conhecimento suficiente para discutir, mas vocé pega
realidades, por exemplo, os orientais, onde existe uma disciplina: as coisas
andam muito rapido, bem mais rapidas do que aqui, mas ainda existe uma
disciplina, o foco é outro. No entanto, para a gente, ndo é isso. O foco para
a gente ¢ ser jogador de futebol, ndo desmerecendo jogador de futebol, mas
“por que vocé quer ser jogador de futebol?” Pergunte para a crian¢a ou
adolescente, eles que exigem tanto o porqué. Ser jogador de futebol,
querendo ou ndo, ndo exige que vocé se debruce para estudar. No entanto,
um jogador de futebol em um més ganha mais que vocé quando se tornar
doutora e em toda a sua vida, quando vocé se tornar doutora. Agora pense,
a pessoa vai até o terceiro ano do ensino médico, [faz] quatro anos de
graduacdo, dois anos de mestrado, quatro anos de doutorado, sdo dez anos
da universidade e ndo vai chegar nem perto do salario de um jogador de
futebol. Veja a realidade em que nos estamos inseridos. Essa realidade
também influencia, tem muita coisa que eu posso fazer para ndo precisar
estudar e ganhar dinheiro (Bruno).

Também as politicas publicas sao mencionadas como fatores que determinam, em

parte, a falta de motivagao do adolescente para estudar:

Pegue politicas publicas que talvez, dinamizam também, facilitam que os
alunos cheguem ao ensino superior, ao final do ensino médio. Mas facilitam
de que forma? Havia um professor recentemente surpreso porque um aluno
saiu daqui [da escola] no nono ano e que ndo conseguia em termos de
conteudo, acompanhar muito bem [a turma]. No entanto, foi realocado na
[nova] escola no segundo ano do ensino médio, porque é uma politica
publica, estd vendo? Para qué eu vou estudar, se a minha idade me permite
fazer uma provinha que de vez em quando eu posso até levar para a casa,
para qué eu vou estudar? E entdo, como eles estdo nesse momento de
questionar e questionar, eles come¢cam a perceber essa realidade também no
processo de amadurecimento. Eles entram nessa onda sem saber das
consequéncias. (Bruno).

Para Dominguez Garcia (2003a), na adolescéncia o desenvolvimento dos interesses
cognitivos caracteriza-se por uma crescente multiplicidade de interesses. Porém, no que
concerne a atividade de estudo, ha uma grande diversidade de motivacgdes internas, uma vez
que enquanto alguns adolescentes manifestam completa indiferenca ao estudo, outros
demonstram uma grande orientacao a tal atividade. No presente trabalho, constatamos que, de
modo geral, os relatos dos docentes indicam uma perda de interesse do aluno adolescente pela
atividade de estudo.

De acordo com as compreensdes docentes, a diminui¢do do interesse dos adolescentes
pelo estudo parece estar relacionada ao direcionamento do interesse do aluno para outros
aspectos da vida, como as redes sociais, o que vai ao encontro do que afirma Dominguez

Garcia (2007), segundo a qual os adolescentes elegem e desenvolvem diversas atividades em
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seu tempo livre e, algumas destas atividades podem ser altamente motivadoras para eles, em
detrimento das atividades ligadas a escola.

Alguns docentes apontaram que muitos alunos ndo valorizam o estudo por ndo terem
tido experiéncias sociais relevantes que os levassem a atribuir sentido ao estudo e, nessa
perspectiva, apontam que, muitas vezes, a familia e a sociedade nao tém cumprido o seu papel
na formacao da motivagdo para os estudos.

Nesse sentido, concordamos com Mészaros (2005) ao asseverar que, da forma como
tem sido constituida, a educacdo legitima determinados valores responsaveis pela
internalizacdo de posigdes conferidas aos individuos na hierarquia social, fornecendo
conhecimentos e mao de obra necessaria para o mercado em expansao. Tal abordagem destaca
os aspectos ideologicos presentes na estrutura educacional, tomando a educa¢do como um
elemento que geralmente ¢é utilizado para manter as perspectivas de uma sociedade
mercantilizada e ndo de uma sociedade em cuja prética de estudo, que leve ao conhecimento,
seja capaz de gerar liberdade e autonomia dos sujeitos.

Neste ambito, as relagdes entre educacdo e sociedade caracterizam-se por um
movimento constitutivo no qual o sujeito ¢é, simultaneamente, produto e produtor das
contradicdes do sistema social. Inserido nesse mecanismo dialético, em dado contexto
historico, cultural e temporal, o professor, como qualquer outro profissional da Educacao,
vivencia condi¢des sociais determinadas, embora nem sempre perceba os mecanismos que as
engendram.

Somado a outros fatores, consideramos que tais efeitos ideologicos também podem
gerar o desinteresse dos estudantes pelos estudos, o que incide em sala de aula pela sua
indisposicao para realizarem algumas tarefas propostas pelo professor ou mesmo de buscarem
o sentido daquilo que ¢ proposto. Nao obstante, a compreensdo da falta de interesse dos
alunos pelos estudos leva os professores a buscarem procedimentos e recursos pedagogicos

que despertem seu interesse, conforme veremos, a seguir.

O papel docente na formac¢iao da motivagao para os estudos

A despeito de se considerar o papel da familia, da midia e de outros fatores na
formagdo da motivagdo para os estudos, a maioria dos professores identifica e ressalta o seu
papel nesta questdo, assinalando a necessidade de se buscar recursos pedagogicos que

despertem o interesse do aluno adolescente para o estudo, sobretudo durante as aulas.
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Nesse sentido, o professor Carlos esclarece que a atividade “fem que vir de uma forma
divertida, interessante, envolvente”. E, na visdo do docente, isso se trata de um desafio muito
grande para quem lida com o adolescente. Isabela, por sua vez, aponta que a maior dispersdo e
menos foco nos estudos ¢ pertinente a fase em que os alunos estdo e compartilha da opinido
de Carlos, uma vez que indica a necessidade de buscar materiais que sejam alvo de interesse
dos alunos, proprios da adolescéncia.

Carlos aponta a importancia de se atentar para os interesses dos seus alunos no
desenvolvimento de suas agdes em sala de aula, o que requer um esforgo para conhecé-los e, a

partir disso, elaborar praticas pedagdgicas nas quais se envolvam positivamente:

O professor precisa conhecer os seus alunos, porque dependendo do seu
perfil vocé constroi uma abordagem diferente, uma metodologia diferente,
mas, principalmente, uma abordagem. Por exemplo, eu tinha um sétimo ano
B muito musical, era 5o ele. E ¢ uma coisa muito nitida do jovem, a musica é
muito forte e eu tive bons resultados utilizando a linguagem musical; algo
que eu ndo tive, por exemplo, no sétimo ano A nem no C. Numa sala, por
exemplo, que tinha um perfil muito esportivo, eu dava atividades, por
exemplo, como criar um jogo, um jogo de tabuleiro ou, entdo, eles mesmos
criaram um jogo de quadra, um jogo de patio. Eu percebi que ld funcionou
muito melhor do que nas outras turmas. Entdo, eu acho que [conhecer o
perfil dos alunos de uma sala de aula e a partir dele desenvolver
estratégias| também, é outro caminho muito seguro. Paulo Freire ja falava
disso: partir da realidade do proprio aluno, pois nos ndo conhecemos a
realidade deles. (Carlos)

Nesse sentido, o professor aponta o lidico como um caminho para desenvolver
propostas pedagdgicas que contribuam para aumentar a disposicdo do adolescente para o

estudo:

O grande desafio de qualquer profissional que esteja lidando com o jovem é
encontrar caminhos que facam com que essa disposicdo exista. E, por isso,
eu tenho acreditado, por enquanto, no ludico, porque o jogo faz parte da
condi¢do humana. Eu gosto muito daquele livro do Huizinga, Homo ludens,
que fala que por toda a existéncia o jogo, o torneio e a competi¢do fazem
parte do homem. Entdo, talvez, isso seja uma forma de recuperar essa
disposi¢do. (Carlos)

A persecugdo por notas, pelos alunos, ao invés do interesse pelo conhecimento ¢

salientada pelo professor Rodrigo, que também destaca o papel do professor nesse processo:

Nota ainda é uma grande questdo. Sdo raros os momentos eu que eu 0s vejo
falar do conhecimento como algo saboroso. E algo extremamente funcional
que serve para que eu possa ascender, para que eu possa passar de ano e é
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isso. Esse é o jogo, entdo eu vou jogar. Quando tem significado, ele
modifica aquilo, ele se apropria, se modifica, se aproxima, tece outras
relagoes com o mundo. Ndo sei se é pelo professor ou se é pelo conteudo em
si que ele se conectou. Isso é bacana de ver quando acontece... Acontece
comigo também! Agora, quando a coisa ndo tem por si s6 nenhum principio
de oferecer uma oportunidade para que essa conexdo se estabeleca, é
funcional, é para nota, para prova, para eu passar de ano, para eu sair
dessa escola. S6 que mal sabem eles, que se eles continuarem nesse jogo é
isso que eles vdo trilhar. Eu ndo tiro esse modo de se relacionar com o
conhecimento também do ensino médio e também da propria universidade.
E légico que em todos os dmbitos do ensino tem excegées, tem professores
que conseguem fazer com que aquilo dialogue de alguma forma com o
mundo e ndo como uma ferramenta a ser adquirida para alguma coisa.
(Rodrigo)

Diferentemente do que afirma Bruno, Milton assinala que os seus alunos,
“estranhamente, ndo demandam nota, ndo fazem questdo da nota” e 1sso, para ele, ¢ um sinal
de que as familias ndo tém acompanhado a producdo dos alunos, o que gera desconforto no
docente. Embora ele considere que a nota poderia ser abolida da escola, o que gera
desconforto € perceber que, para a maioria dos alunos, ¢ indiferente ter um bom ou um mau
desempenho nas produgdes realizadas em sala. Nesse sentido, ele permite que seus alunos
refagam trabalhos sempre que manifestem interesse, fato considerado positivo pelo professor,
uma vez que os estudantes teriam a oportunidade de reelaborarem seus pensamentos e
conceitos.

Muitos docentes identificam que os adolescentes ndo demonstram interesse por todos
os contetidos ministrados e, deste modo, cabe ao professor encontrar meios de fazer com que
aqueles conteudos facam sentido na vida do aluno. Sob este enfoque, Rafael afirma que,
diferentemente das criancas menores que aceitam tudo sem se queixar, uma vez que para elas
tudo se apresenta como novidade, no caso dos adolescentes a situagdo muda, pois ja trazem
alguma bagagem experiencial e se eles ndao perceberem nenhum sentido na matéria, irdo se

queixar para o professor, expondo sua contrariedade. Sobre isso, diz:

Com o adolescente vocé tem que, de fato, além de preparar, porque
normalmente vocé tem que preparar para todo mundo mesmo, vocé tem que
fazer o megocio mais estruturado, principalmente em relagdo a alguns
assuntos. [Se] o menino ja vivenciou, [se] ja falaram disso la na familia
dele, entdo, nesse sentido, o adolescente acaba te exigindo mais. Mas é rico,
porque se te exige mais, isso ¢ bom para vocé! (Rafael)

De acordo com Bozhovich (2003), na adolescéncia, a assimilagdo do conhecimento
tedrico contribui para a formacdo, dentre outros elementos, do pensamento conceitual e

categorial, de modo que os processos cognitivos se reestruturam, modificando,
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consequentemente, o0 modo pelo qual o adolescente percebe e atua sob a realidade. Nesse
sentido, o professor Milton vincula a postura critica do adolescente frente aos conceitos que
aprende na escola a forma pela qual a ciéncia transforma o senso comum, processo que

desestabiliza o adolescente:

O adolescente frente as ciéncias humanas esta sempre sendo colocado em
Xeque, porque o conceito ilumina aquilo que acontece na vida. Entdo, vocé
vai olhar para aquele de uma forma critica, porque para mim, a escola é um
lugar da constru¢do da ciéncia e transformacdo do senso comum em
pensamento cientifico. Ele esta o tempo todo desestabilizado. (Milton)

De acordo com o professor Bruno “o adolescente é um sujeito muito critico”, que
“absorve bem a midia”, porém, “ele tem muita absor¢do, isso ndo quer dizer que ele sempre
tem reflexdo sobre aquilo”. Entendemos que a criticidade refere-se a uma forma de conceber a
realidade de forma aprofundada, questionadora, que busca ir a raiz das situagdes para se
compreendé-la. Nesse sentido, quando Bruno diz que “o adolescente ¢ um sujeito muito
critico” e, a0 mesmo tempo, que “absorve bem a midia”, temos ai uma contradi¢do, uma vez
que a ideia de “absorver” a midia nos remete a uma aceitacdo passiva daquilo que a midia
transmite. Contudo, se tomarmos a fala de Bruno sob a dtica de que o adolescente leva
bastante informagdo para a sala de aula e que, com isso, o professor precisa lidar com esse
universo de informagdes que o estudante traz consigo para promover um didlogo em sala de
aula, utilizando tais informagdes para articuld-las ao conhecimento cientifico que a escola
proporciona, provavelmente o docente estaria contribuindo, decisivamente, para manter o
interesse do aluno no processo ensino-aprendizagem.

Dominguez Garcia (2003a) aponta que o baixo desenvolvimento de interesses
cognitivos e do pensamento conceitual dos estudantes pode prejudicar a formagdo da
personalidade, uma vez que estes processos estdo ligados, dentre outros, a concepcdo de
mundo, a autoconsciéncia e a identidade pessoal, que dizem respeito ao modo pelo qual o
adolescente percebe e se posiciona na realidade.

Nesse sentido, a professora Patricia compreende que na adolescéncia sao multiplas as
condi¢des que influenciam a disposi¢ao do aluno para estudar e, desse modo, ¢ preciso

associar o conteudo da aula ao seu mundo. Assim,

Ele [o aluno adolescente] pede a motivacdo. Entdo eu tenho que ligar o
conceito ao mundo deles, [e estar] sempre fazendo isso. Eu vejo que a
motivacdo dele tem que partir muito da gente porque, as vezes, ele tem
muito problema na familia, as vezes, a familia dele ndo estudou, ndao o
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incentiva nos estudos, ndo esta ali. Claro que tem poucos alunos que
naturalmente tém uma disposi¢do [para estudar], ndo posso dizer que sdo
todos, porque cada ser humano é um, mas em geral a gente percebe que ndo
ha essa motivagdo, mas a motivagdo dele é para o namoro, é para conhecer
outras coisas, para o show, para a festa, para a roupa da moda, em geral é
assim. (Patricia)

Neste caso, a docente entende que o professor precisa pensar em estratégias que

auxiliem o aluno a desenvolver o interesse pelo estudo:

Ele ndo tem motivagdo, entdo a motivagdo tem que vir do professor, por
mais que a gente pense por aquela visdo mais tradicionalista, mais fechada
[segundo a qual se ele esta] na escola, ele tem que estar motivado sim. Mas
ele acorda cedo, ele tem muito sono nessa fase, uma questdo fisica mesmo,
hormonal. Entdo eles chegam aqui e aquilo ali ndo é interessante para ele,
aquele quadro cheio de coisa, esse mundo em que tem que sentar em fila,
tem que fazer uma coisa muito fechada, isso ndo é interessante para ele.
Entdo, eu tenho que motiva-lo, eu tenho que chamar a atengdo dele para
que seja interessante, tenho que usar imagem, a questdo da linguagem
novamente, preciso fazer alguma coisa mais dindmica, mais rapida, se eu
quero dialogar com o aluno. (Patricia)

A formagdo motivacional do aluno para o estudo ¢ um aspecto abordado também por

Milton, que atribui ao educador um papel significativo nesse processo:

Como é que vocé consegue se mobilizar para fazer uma atividade que
mobilize seu aluno? Vocé tem que estar muito antenado porque, na verdade,
quando o educador vai fazer o planejamento dele, ele tem que pensar muito;
primeiro, na metodologia. Entdo, ndo da para vocé trabalhar texto o tempo
todo, ndo da para vocé trabalhar aula expositiva o tempo todo. Entdo,
professor tem que dar possibilidade para que o aluno se envolva na
atividade de maneira plena, ampla. (Milton)

Milton afirma que em suas aulas utiliza uma miriade de possibilidades, tais como
recursos do celular, a constru¢do de mapas conceituais, documentdrios, videos, midias,
reportagem, ou seja, “uma série de metodologias que tem como dncora sempre a leitura, ndo

¢ nem o texto. Entdo vocé percebe os alunos muito envolvidos nesta possibilidade”.

Quando vocé tem um arsenal metodologico mais amplo e que vocé vai
sempre mudando, apresentando novas possibilidades para o aluno, ele se
sente mais motivado, isso, no primeiro momento. Essa possibilidade de
instrumentos de contato que ele tem com os alunos tem como pano de fundo
[o fato de] ele ter contato com conceitos. Entdo, sempre um documentadrio
pressupoe um conceito que vocé vai construir depois. Esse conceito pode ser
construido depois na sistematizagdo que o professor faz, porque ele é o
mediador da aula, é condi¢do sine qua non no ato de educar. No segundo
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momento, vocé [deve] botd-lo em uma situagdo em que ele também pode se
expressar de diversas formas. (Milton)

Além disso, ele assinala que os alunos precisam se expressar de formas variadas, o que
implica que o professor utilize metodologias variadas e tenha flexibilidade em experimentar
novas estratégias para que o aluno também se expresse de distintos modos. Nesta perspectiva,
citou uma situagdo em que um aluno lhe pediu para confeccionar um gibi como forma de
demonstrar o seu conhecimento e ser avaliado, uma vez que ndo conseguiu fazer uma boa
apresentacao em formato de seminario, como os demais alunos fizeram. Embora o objetivo da
aula nao fosse a elaboracao de gibis, nessa situacao especifica o professor entendeu que o
aluno poderia ter uma nova chance de demonstrar o seu conhecimento por meio da elaboragdo
de um gibi, procedimento que obteve sucesso.

Contudo, nem todas as situagdes de falta de motivacdo para o estudo sdo
responsabilidade exclusiva do docente, de acordo com Milton, uma vez que a heterogeneidade
de alunos e posturas em sala de aula com relagdo ao conhecimento ¢ as possibilidades de
aprendizagem sao amplas e, no universo de uma sala de aula ha alunos que sempre prestam
atencao ao que diz o professor, enquanto outros fazem o minimo e outros que sdao apaticos.

Quanto a estes ultimos, afirma:

Ndo me sinto culpado por ele ser apatico, ndo é responsabilidade do
professor. E responsabilidade do professor criar situacées, tentar envolver,
acompanhar, pontuar, entrar em contato com a familia, encaminhar para as
instdncias pertinentes para trabalhar com esse aluno, mas ndo é culpa do
professor, é do aluno, é da familia, é do lugar onde ele vem, é do lugar para
onde ele quer ir; entdo, sdo as escolhas (Milton).

Para Bozhovich (2003, p. 350), na adolescéncia “o interesse cognitivo comega a
diferenciar-se por outra particularidade qualitativamente nova e adquire precisamente um
carater pessoal”. Nesse sentido, a professora Isabela também avalia que, para o desempenho
de suas acoes em sala de aula, seja necessario preparar as aulas a partir de temas de interesse

dos alunos:

Eu acho que ha uma necessidade maior de estar mais atualizada, de trazer
textos interessantes. Vocé tem que ser critica em rela¢do aos textos que traz
também, para eles. No meu caso, eu trabalho muito com textos, com
exercicios. Entdo, eu percebo alguns [alunos] abertos ao conhecer, ao novo.
Mas, é necessario que eu prepare bem as aulas, porque eles sdo muito
criticos, entdo eu sempre fago isso porque eu ndo gosto de passar apuro em
sala de aula.
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Ainda no que se refere a dimensao motivacional dos alunos, Fernanda enfatiza a
importancia de que os conteudos facam sentido na vida do aluno, conforme preconiza
Gonzélez Rey (2013). Assim, questionada sobre a motivagao dos alunos para o estudo, ela se

posiciona:

O papel do educador é o de estar realmente ali, ndo so nessa questdo de
cobranga, mas também de estar passando prazer pela descoberta. [...] A
gente percebe o quanto é prazeroso quando eles entendem e conseguem
fazer uma atividade proposta. Eles se sentem bem, a autoestima vai ld em
cima. Entdo, dentro do meu conteuido, eu procuro sempre estar trazendo
para a realidade deles uma coisa assim: eu percebo que eles sdo muito
imediatistas, entdo eu procuro sempre trazer situagoes problemas, da vida
pratica mesmo, coisas que eles possam visualizar a aplica¢do daquele
conteudo de modo que eles se interessem em aprender aquilo. Caso
contrario, fica complicado. Entdo, eu percebo que eles ndo aceitam coisas
“goela abaixo”, tem que ter uma explicagdo, um por que, uma logica. Sendo
a tendéncia é menosprezar aquilo. (Fernanda)

O professor Rafael considera que a utilizagdo de exemplos em sala de aula para
explicar o seu conteido é muito importante no trabalho junto aos alunos adolescentes.
Contudo, ele ressalta que em suas aulas costuma tomar cuidado para ndo usar alguns tipos de
exemplos hipotéticos utilizando o nome de estudantes, sobretudo quando se trata de questdes
que envolvem a sexualidade, o que pode causar um grande tumulto em sala de aula. O docente
explica o motivo pelo qual gosta de utilizar a exemplificagdo, tomando “emprestados” nomes

de alguns alunos da sala:

“Imaginem que o Jodo é namorado da Maria”. Eu so6 estou trazendo o
personagem ali mais proximo para o aluno identificar melhor, porque eu
poderia muito bem falar: imaginem um casalzinho de adolescente. Mas se
for o Jodo e a Maria, ja vai ficar um pouco mais proximo. (Rafael)

O professor relata uma situagdo em que ndo obteve sucesso com a utilizagao desse tipo
de exemplos. Neste caso, alguns alunos passaram a comentar que os colegas citados nos
exemplos realmente namoravam e uma aluna ficou chateada com o fato. Ademais, a utiliza¢ao
de exemplos ¢ empregada pelo professor com o objetivo de direcionar a atencao do aluno para
a aula. Assim, ele utiliza o nome de alunos que, porventura, estejam conversando enquanto
explica a matéria. O docente esclarece que, embora seja proveitosa, a utilizagdo desse tipo de
técnica pode resultar em constrangimentos, pois, as vezes, provoca nos alunos a disposicao

para comentarem sobre a vida de colegas. Neste sentido, Rafael ressalta que costuma ser
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muito cauteloso para utilizar-se deste recurso devido a imaturidade apresentada por alguns
alunos.

Identificamos que todos os professores ja modificaram as suas aulas a partir das
demandas apresentadas pelos alunos. Marcio, por exemplo, fala que ja modificou a sua aula
muitas vezes a partir da observagao de uma demanda ou de um interesse especifico dos alunos

e, sobre isso, diz:

Em termos praticos da sala de aula, a gente tem atividade que a gente sabe
que da certo. Mas, por qué? Ndo ¢ desse ano, mas ¢ de muitos anos de
experiéncia com os jovens. Entdo, muitas coisas que a gente vai utilizando,
as vezes, vocé percebe que ndo deu muito certo e no outro ano vocé ja ndo a
utiliza daquela forma, utiliza outra. As vezes, até mudancas mais radicais na
propria aula, as vezes tem atividades que vocé bola, e chega la e vocé vé que
ndo acontece [...]. Eu sempre falo para os meus alunos que estagiam
comigo: “a gente sempre tem que ter umas trés cartas na manga para fazer
aquilo ali de forma diferente. As vezes, num grupo da certo de uma forma e
em outro vai dar de outra maneira, mas o caminho tem que ser mudado a
todo o momento”. (Marcio)

O docente assinala que a forma pela qual o conteido ¢ ministrado ¢ fundamental e,
para tal, ele busca observar as reagdes dos alunos para saber se a aula esta sendo atrativa ou

ndo. Ademais, ele ressalta a importancia das mudancgas nas propostas de aula:

Eu percebo o seguinte: eu ndo sou aquele tipo de professor que acha que
porque aquilo ali é um conhecimento e ¢ importante, que ele tenha que ser
passado, independente da forma. Tem gente [que pensa que] ndo, isso é
igual inje¢do, é ruim, mas tem que ter. Eu ndo acredito nessa maneira. Eu
acho que a coisa tem que ser sempre atrativa. Quando eu mesmo percebo
que a coisa ndo estd boa- eu observo muito as reagdes dos meninos, as
conversas, as expressoes deles- quando eu vejo que aquilo ali ndo estd
agradando, eu ja comego a pensar como eu posso modificar aquilo ali. Eu
acho que ndo adianta obrigar os meninos a passarem por uma coisa que
ndo estd agradavel, independente da importincia daquele conhecimento. As
vezes, até retirar aquele conhecimento daquele momento e depois retorna-lo
de outra forma, em outra etapa, talvez. (Marcio)

Percebemos na fala do professor Marcio uma preocupagdo em alinhar os conteudos
trabalhados com os estudantes aos interesses deles, de forma a priorizar o envolvimento do
alunado no processo ensino-aprendizagem, em detrimento de uma ordem, feita a priori, para o
desenvolvimento destes conteudos. Tal fala deixa implicita a autonomia na qual o professor se
apoia para realizar mudancas, inclusive, na estrutura curricular dos conteudos que ministra, o

que nos parece algo fundamental na docéncia. Tal condi¢do de trabalho ¢ um dos aspectos a
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ser considerados quando se trata de um colégio de aplicacao, contexto em que o professor
atua.
Nesta perspectiva, também Rafael comenta que costuma analisar o resultado das

atividades propostas e, a partir disso, introduzir mudancas:

Eu aplico e vejo o resultado. Deu certo? A gente continua. Ndo deu certo? A
gente troca. Entdo, a gente tem percebido que algumas coisas ndo tém dado
certo, a gente tem que trocar. Sempre temos que trocar algumas coisas, por
exemplo: tém alguns filmes que sdo perfeitos para trabalhar alguns
conteudos, a gente vai e aplica o filme. Se percebermos que o filme ¢ muito
cansativo, se é muito longo, se é inadequado, a gente simplesmente retira.
Se for totalmente adequado [em termos de conteudo], mas para aquela faixa
etdria ndo deu certo, entdo a gente retira. Assim, fizemos atividade curta,
que tivemos que alongar e ja fizemos atividade longa, que tivemos que
encurtar. Por que a gente ndo retirou a atividade? Porque a atividade é
importante para o aluno, mas ndo precisa ser tdo longa. [...] E coisas assim
que a gente achou que nem ia dar muito “ibope” e deu. Entdo eu pensei:
acho que a gente pode aprofundar um pouco mais. (Rafael)

Rafael afirma, ainda, ter ministrado alguns contetidos em determinados anos de ensino
que ndo foram bem recebidos pelos alunos, uma vez que identificou que eles ndo tinham
maturidade para se apropriarem de tais conteudos. Entdo, os contetidos foram alocados em
anos de ensino posteriores, nos quais os alunos ja teriam mais maturidade para compreendé-
los. Fernanda também diz que j&4 modificou suas aulas inumeras vezes para atender as

demandas dos alunos e, a esse respeito, comenta:

[...] eu acho que a maior qualidade de um professor é a perseveranca,
porque muitas vezes a gente faz um planejamento e [diz] eu vou arrebentar e
ai vocé chega la e sai arrebentado. Dai vocé tem que reformular as suas
estratégias e pensar qual é a necessidade realmente que aquela turma esta
demonstrando e se adequar aquilo. Inumeras vezes eu tive que “replanejar”
as minhas agoes para conseguir um éxito melhor. (Fernanda)

Tais apontamentos remetem-nos aos beneficios da flexibilidade curricular, que estao
diretamente relacionados ao conceito vigotskiano de zona de desenvolvimento proximo
(VIGOTSKI, 1984; 1987), segundo o qual um terceiro pode contribuir para que o sujeito
desenvolva o seu potencial, uma vez que ele ndo pode se desenvolver de forma independente.
Contudo, quando se avalia que, mesmo com a ajuda deste terceiro, no caso o professor, o
estudante nao consegue resolver determinado problema apresentado em sala de aula, uma das
hipdteses a ser levantada ¢ a de que a aprendizagem em questdo se encontra fora da zona de

desenvolvimento proximo do aluno, isto ¢, além de suas possibilidades naquele momento.
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Nesse caso, a modificagdo da estrutura curricular, no que se refere a ordem de
desenvolvimento dos contetdos, ou o replanejamento metodologico podem se constituir em
estratégias pedagdgicas pertinentes na docéncia com adolescentes. Outra alternativa pode ser
a colaboragdo com outros estudantes mais experientes no conteutdo que, na fungdo de
monitores, podem auxiliar os colegas com uma mediagdo diferente da apresentada pelo
professor naquela situacao especifica.

A docente Isabela também demonstra flexibilidade no planejamento de suas aulas a
partir das necessidades apresentadas pelos alunos, como o fato de preparar mais materiais para
atender a variados ritmos de aprendizagem dos alunos na turma, a selecao de contetdos para
serem trabalhados com mais tempo e qualidade e também a adocao de recursos a partir do
interesse dos estudantes, tal como a adogdo de um livro de literatura para ser trabalhado em
sala a partir da sugestdo de uma aluna. Ela também aponta que a demanda para ajudar o
estudante a se organizar na atividade de estudo ¢ intensa e, sobre este aspecto, associa
algumas caracteristicas apresentadas pelos adolescentes as modificacdes que ela faz em sala
de aula. De acordo com ela, os adolescentes apresentam desorganizacdo interna, no que se
refere a aspectos cognitivos e emocionais, € desorganizacdo externa, no que concerne a
aspectos de carater mais comportamental. Por isso, ela organiza a sua aula para ajuda-los a se
orientarem melhor no espago fisico, nas tarefas, nos estudos, na hora da explicacdo da

matéria, conforme narra:

Eu fago muito isso no quadro porque eu acho que é atrativo para eles: eu
uso vdrias cores, geralmente seis cores de pincéis, porque isso atrai muito.
Entdo, eu ndo fico nas cores basicas. Eu comprei outros para usar, porque
eu acho interessante, eu gosto, isso me desperta a atengdo e eu acho que
neles também. Entdo, eu uso cores diferentes, eu uso destaques, eu faco
esquemas e alguns copiam direitinho. (Isabela)

Além da utilizagdo de recursos visuais que facilitem a orientacdo das tarefas e estudos,
a professora ressalta que a dispersao ou a falta de foco nos contetidos trabalhados em sala gera
a necessidade de outras modificagdes na aula para que os alunos compreendam melhor a

matéria:

A gente sempre orienta onde estd [o conteudo a ser estudado], como estudar,
como pesquisar [...]. Entdo, por exemplo, quando eu trabalho um conteudo,
se eu vou avaliar aquele conteudo, eu s gosto de avaliar quando eu
percebo que eu trabalhei o suficiente para que eles pudessem aprender. Eu
ndo gosto da sensagdo de que ficou solto. Entdo, as vezes, eu trabalho
menos conteudo no ano, mas tento trabalhar com uma profundidade maior,
porque, como eles sdo muito dispersos para aprender, a gente tem que falar
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varias vezes, trazer em varios momentos, repetir, fazer exercicios e, ds
vezes, s0 na hora da prova ¢ que ele se desperta para aquilo que vocé falou
(Isabela).

A docente também relata a desorganizagao espacial dos alunos em relagao ao trato dos
materiais escolares e apresenta algumas de suas praticas em sala de aula para lidar com tais

questoes:

Vocé precisa ajudar [o aluno] a se organizar no espaco. Tem alunos que eu
acho que ¢ um ndo perceber, também, a realidade. Vou dar um exemplo
simples, pratico: eles recortam folhas e deixam tudo caido, poem debaixo da
carteira, deixam no chdo. Se vocé ndo fala para ele pegar e colocar no lixo,
ele ndo faz, ele deixa desorganizado assim como ele esta. Entdo, com
caderno, por exemplo, nos somos exigentes aqui na escola em relagdo a ter
caderno, entdo o aluno tem um caderno de cada disciplina. Eu acho que isso
é bom, porque for¢a ele a ter uma divisdo, uma organizacdo e porque eu
acho que eles mesmos se perderiam num caderno, as vezes, multiplo, a ndo
ser que fosse um fichario dividido, organizadinho [ ...] (Isabela).

O fato de os alunos apresentarem dificuldade em manter o foco nos estudos e de
exibirem ritmos de aprendizagem diferentes requer uma maior preparagdo de aula do
professor, de modo que ele consiga atender as diferentes necessidades dos seus alunos no

momento da aula:

Existem alunos em diferentes momentos também, uns sdo rapidos, outros
sdo muito lentos. Entdo, eu sempre deixo duas, trés questoes aparecendo,
porque os mais rdpidos vdo adiantando e os mais lentos também podem
copiar. E [...] eu ndo quero que eles copiem tudo, porque, das vezes, as
respostas sdo grandes, mas eu quero que eles comparem, que eles
acrescentem. Entdo, eu destacava, as vezes, com marca texto la no quadro,
no computador, quais palavras chaves, por exemplo, orientar, conscientizar,
que a gente estava trabalhando esses dias nos textos. [...] Entdo, eu acho
que demanda de mim essa preparagdo, porque para eu trazer, por exemplo,
todas as respostas digitadas, isso demanda muito tempo. Eu tenho que fazer.
Mas, eu acho que pela propria fase deles de maior dispersdo e menos foco
nos estudos, o visual ajuda. Entdo, [o trabalho com os adolescentes demanda
buscar e trabalhar com] os textos atualizados, discutir assuntos pertinentes
nessa fase deles (Isabela).

Em consonéncia com os apontamentos da professora Isabela, Bruno percebe que os
adolescentes recebem muitas informagdes ao mesmo tempo, pois na adolescéncia ha um
“bombardeamento de pensamentos” e, nesse sentido, acredita que os estudantes ndo sabem
lidar com isso, a principio. Contudo, ao longo da adolescéncia eles vao aprendendo a se

organizar, tanto psicologicamente quanto comportamentalmente:
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Vocé pode ter garotos e garotas que organizam o caderno muito bem no
inicio da adolescéncia, mas ndo organizam os pensamentos. E, talvez mais
para o final vocé pode encontrar meninos e meninas que organizam
razoavelmente o caderno, mas ja tém a organizagdo de pensamento muito
melhor. No entanto, o docente tem muito a ver com isso, no meio do
caminho. Entdo, tem essa questdo de organizacdo também e além da
inquietude fisica, tem essa inquietude psicologica. (Bruno)

Patricia, por sua vez, destaca algumas caracteristicas psicologicas do adolescente que
devem ser observadas como aspectos que requerem mudanga nas estratégias pedagogicas,

uma vez que trazem implicagdes diretas no trabalho em sala de aula:

O adolescente tem duvida, ele esta sempre em duvida, ele ndo tem certeza.
Entdo ele esta sempre naquelas fases assim: ou ele estd muito alegre ou ele
estda muito triste, euforico, com momentos de altas e momentos de baixas.
Tédio, ele esta sempre entediado, ndo consegue ficar ali parado. Como ele
tem muito sono, ele sempre estda entediado com alguma coisa. Sempre quer
fazer alguma coisa divertida, quer falar de algumas coisas divertidas. Estou
vendo que hoje em dia tém muito adolescente triste, distante, estou
percebendo isso em muitas salas também. A gente tem essa dificuldade
também, eles ficam assim, distantes, aéreos, passam uma expressdo de que
eles estdo tristes, estdo vivendo algum problema. (Patricia)

Assim, Patricia também aponta a necessidade de que o professor busque “técnicas de

ensino, maneiras com que a aula se torne mais dindmica” e explica que isso se deve

porque essa geragdo, principalmente, estd vivendo num mundo onde tudo é
muito rapido, a informag¢do chega muito rapido, ele chega ali na internet,
vai buscar um assunto e ele ja chegou ali para ele. Entdo, porque vir a
escola? Porque ele vai aprofundar, ele vai ter contato ndo so com a
informagdo, mas com o conhecimento. Entdo, eu preciso saber como fazer
isso, eu preciso estar atualizada, eu preciso saber usar as tecnologias sim,
eu preciso me valer de dindmicas sim, dindmicas em que eu consiga fazer de
estratégias para que a aula ndo fique s6 no momento expositivo. (Patricia)

Em relacdo aos adolescentes, especificamente, Bruno pondera algumas caracteristicas

que devem ser consideradas pelo professor em sua prética:

Com os adolescentes, nos encontramos esse momento neles, que é meio
conturbado, talvez confuso. Entdo, [deve-se] observar e tentar refletir com
eles que ndo é so de numero que vai viver o sujeito. Entdo, talvez na aula,
em determinadas situagoes, existam momentos em que a matematica tenha
que se tornar um debate e ndo s6 uma matemdatica, que possa ser produtivo
para a vida dele enquanto cidaddo. Entdo, nos temos que ficar atentos a
esses momentos. Enquanto professor, vocé tem que ir observando e falar:
‘ndo, hoje ndo é o momento de ter aula de matematica ou hoje é o momento
de nos comegarmos aqui para ndo deixar o conteudo em defasagem, mas
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vamos parar aqui e vamos fazer diferente. Eu acho que essa percep¢do nos
temos que ter. Logo, um fundamento é nos podermos, nas condigdes que
temos, observar aquela dindmica para saber como lidar com ela de
diferentes maneiras. (Bruno)

A modificagdo da proposta de aula também se vincula a leitura da expressao
emocional dos alunos em sala, conforme Carlos exemplifica por meio da descricdo de uma
ocasido em que percebeu que os alunos ndo estavam em condigdes emocionais de
participarem de uma aula normal, com contetido especifico, pois estavam abalados devido ao

falecimento de um dos colegas de sala:

Eles tinham perdido um colega, o colega faleceu no final de semana e, logo
que eu entrei, era a primeira aula e eles estavam muito sensibilizados com a
perda do colega. E, dai eu aboli o conteudo e falei: “olha, nés vamos,
agora, escrever uma carta, lembrando-nos das coisas boas, uma historia,
um rememorar, vamos lembrar-nos das experiéncias que ele teve conosco
na escola e nos vamos levar no velorio”. Vocés vdo levar isso pra entregar
pra mdezinha, para os pais. Aquilo me trouxe, também, muitos beneficios
depois porque, vocé mergulha no mundo deles. Eu ndo poderia ter dado
aula e eu sei que professores deram aula naquele dia, mas eles ndo estavam
psicologicamente preparados para a aula, pois tinham perdido um garoto
muito querido. Entdo, aquilo fez com que estabelecesse uma conexdo entre
professor e o adolescente. Era uma sala de segundo colegial e a gratidao
que eles tinham por mim foi tdo grande que eu ndo tive mais problemas de
indisciplina naquela sala. (Carlos)

As situagdes apresentadas pelos docentes com respeito as mudangas que realizam em
suas praticas para atender as demandas dos alunos, indicam que a educagdo e o processo
ensino-aprendizagem, conforme Gonzidlez Rey e Mitjans Martinez (1989, p. 107)
afirmam,“representam um ato criativo, tanto por parte do professor em sua expressao para os
alunos e na interagdo com estes, como por parte dos alunos na assimilagdo do material que o
professor oferece e na configuragcdo de seu sentido para si”.

Além disso, as compreensdes docentes sobre sua propria pratica abrangem aspectos
que transcendem a sala de aula, como o fato de estarem dentro de um sistema institucional
que traz alguns limites para a realiza¢do de determinadas praticas pedagdgicas. Neste aspecto,
trés docentes fizeram referéncia direta a escola como sistema institucional que influencia o
cotidiano do seu trabalho, ressaltando a necessidade de que sejam realizadas mudangas gerais
na escola para que haja, também, transformagdes nas praticas pedagogicas.

Sob este enfoque, o professor Rodrigo faz uma observagdo ampla sobre as condigdes

escolares e educacionais, a comecar pela arquitetura e jardinagem da escola, aspectos
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estéticos que deveriam ser mais bem cuidados para que o espaco escolar fosse educativo e

inspirador. Ele considera a necessidade de mudangas nas praticas pedagogicas:

O que eu percebo é que essa aula que, as vezes, um professor da como uma
aula diferente, uma aula que ele preparou uma dindmica, essa para mim ¢ a
aula. Essa é que tinha que ser a pratica anual e esse estudo de mesa, de sala
de aula fechada é o que deveria acontecer como um quartel general, onde as
coisas voltariam para serem amarradas. As vezes, nem seria necessdario.
[Em outros espagos se] constroi tudo muito em roda, em grupos pequenos, a
gente se escuta. Eu vejo isso na educagdo infantil e quase choro, porque isso
vai perder, vai sumir, como se isso de escutar o outro, saber como foi o seu
dia ndo fosse de importancia. [...] Eu acho que existe uma inversdo de
praticas. O que ¢ uma aula diferente é o que deveria ser o cotidiano, so que
isso demanda uma série de outras questoes que a gente sabe que sdo
politicas, também. Porque por mais que o professor também queira
modificar a sua prdtica, dentro de uma institui¢do ele precisaria de outro
tipo de suporte, inclusive, numero de aulas, espago diferenciado |...]
(Rodrigo).

O docente Carlos, por sua vez, aponta que a forma como a escola estd organizada
como espago de convivéncia, muitas vezes limita ou dificulta a realizagdo de mudangas nas
relagdes entre professor e aluno, o que, tal como expde, requer um maior contato e

aproximacao entre eles:

Dificilmente um professor convive com o aluno, mesmo que seja por 15
minutos ou 20 minutos, que é o tempo do intervalo. Mas, se nos, por
exemplo, estivéssemos ali na porta [da sala de aula] por 10 minutos, na
saida, na entrada ou, entdo, se desenvolvéssemos alguns momentos
especificos em sala de aula, que fossem 5 minutos por aula, 3 minutos, eu
acho que isso seria muito salutar, porque, talvez, as distancias seriam
diminuidas, certamente. (Carlos)

Rodrigo demonstra a sua preocupag@o com o sistema escolar, da maneira como esta

estabelecido atualmente e sua fala se remete, mais uma vez, a necessidade de mudancas:

Alguma coisa esta errada, alguma coisa esta me desconfortando aqui, eu
fico pensando o tanto que é ruim ficar sentado em uma sala como essa. As
cadeiras sdo confortaveis? Na sua medida, sim! Mas ndo é isso, ndo ha
corpo que aguente tanto tempo, ficar sentado focando a concentragdo em
uma coisa soO, principalmente em uma era mediada por um monte de
aparelhos e formas fragmentadas de receber o conhecimento. Quando eu
entro na internet, eu abro dez paginas ao mesmo tempo para fazer uma
busca, leio, vejo, escuto, e ai eu entro num espago que é analogico. Entdo,
se ¢ analogico, tira tudo e vamos para o corpo. Mas a escola ndo estd
preparada para viver o corpo, porque o dia que tiver... Nossa! Ela vai
renascer linda. E os exemplos que acontecem, onde o corpo tem vez no
conhecimento, onde as salas sdo amplas, onde os grupos se formam a partir
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das afinidades, que ndo sdo seriadas, [conformam] outra realidade, ai a
coisa caminha. (Rodrigo)

Rodrigo ressalta que os adolescentes chegam a escola e “tiram os deménios para fora,
porque é um lugar de encontro, e nao um lugar de saber”. Assim, destaca a necessidade dos
adolescentes de estabelecerem relacdes e, deste modo, propde a escola como o lugar do

encontro, das relagdes, da comunicagdo € ndo somente o lugar do conhecimento:

Hoje eles precisam, por exemplo, da escola, ndo s6 como um lugar de
conhecimento, por isso que ndo me agrada escutar que a escola ¢ lugar da
ciéncia. A escola, hoje, para mim é muito mais que o lugar da ciéncia, é um
lugar do encontro. Esses meninos ficam em um apartamento, sdo vigiados
por uma grade hordria que os pulveriza durante o dia, de um lado para
outro, para que eles possam se ocupar e ndo ficar a toa. Eles precisam se
encontrar, conversar, eles precisam do ocio, porque eles ndo se reconhecem
mais. Quando a gente fala de valores, de respeito, de amizade, eles querem
isso. Eles querem amar, querem ter acesso as grandes emog¢des, mas parece
que eles ndo estdo tendo nem espago para isso, para viver. Simplesmente
assim, porque a familia virou quase que um referencial que cerca também e
ali, as vezes, ele ndo tem também apoio, exemplos, referenciais claros, essas
coisas. Eu fico pensando que o que a sociedade hoje faz ¢ sempre ficar
Jjogando igual a uma peteca a responsabilidade para a escola, ou para outra
instituicdo que possa sanar isso e 0s meninos precisam de encontro
(Rodrigo).

Em concordancia com as afirmagdes de Rodrigo, Milton também expressa o seu

desejo de mudanca da forma como a escola esta constituida atualmente:

Nos, como formadores de opinido, tinhamos que ter uma escola mais
ousada, uma escola em que os muros fossem pichados, tivesse arte, tivessem
bicicletas no muro. Enfim, outra dimensdo de escola que o aluno chegasse e
tivesse um vetor que atravessasse o olhar que lhe causasse mobilizacdo [...].
Eu ndo acredito que a escola seja um lugar so de passagem, eu acho que é
um lugar de paragem. Entdo, a escola como um lugar de paragem significa
ter tempo e ter espagos para que as pessoas parem para conversar sobre as
coisas, para elaborar as coisas que ndo foram devidamente elaboradas,

para transformar as situacoes em situag¢oes de aprendizagem mais ampla.
(Milton)

Milton aponta que, “ao mesmo tempo em que a escola é libertadora, ela é cerceadora,
ela coloca cercas o tempo todo: no pensar, no aluno, que é a questdo da ética, da moral que
tem que existir”. Ainda, o docente expde o seu interesse de que a escola se torne um espago
mais dinamico e interativo, no qual ocorram exposi¢des de trabalhos dos alunos de forma
interativa, e que o erro possa ocorrer sem nenhum problema, uma vez que ele vai sendo

transformado em situagdo de aprendizagem. Com tais elementos, o docente acredita que a
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escola poderia ser muito mais libertadora. Segundo Milton, a escola também deveria ser um
espaco mais formador, mais provocativo, de discussdo e participagdo dos pais, mas cuja
participagdo fosse diferente do que vem ocorrendo. Nesse sentido, ele ressalta que seria
importante que os pais nao viessem a escola para discutir a nota do filho ou dizer que “ndo da
conta mais do filho”, mas sim para discutir o projeto politico pedagogico da escola,
problematizar porque a escola ndo esta discutindo isso ou aquilo e que as reunides de pais
consistissem num processo de formagdo de pais “no sentido mais amplo da politica, discutir a
participagdo da escola na formagdo de seus filhos”.

Assim, o docente chama a atengao para a influéncia que a escola exerce nao apenas na

vida do aluno, como também em toda a sociedade:

Tudo o que acontece na escola passa pela vida deles. Algumas coisas ficam,
outras ndo, e esse passar significa, necessariamente, que eles levaram a
escola, como se fosse uma cicatriz na sua formagdo. Eles levam a escola
como marcas importantes da formagdo, entdo eu acho que o trabalho com o
adolescente ndo ¢ so um trabalho com o adolescente, mas ¢ com a familia,
com a sociedade, com a escola, do aluno com o aluno, com o aluno e o
educador, o aluno com a familia [...] (Milton).

Nesse sentido, Milton pondera que ¢ preciso se pensar em formas de se ampliar a
cultura do aluno, proporcionando aos adolescentes “uma explosdo de coisas, de literatura, de
ciéncia, de artes, de musica, de praxis”, ndo somente dentro do espago escolar, mas em toda a
sociedade e isso ndo seria responsabilidade somente dos educadores, mas também da
efetivacao de politicas publicas, tornando qualquer espago social em espago educativo: “[...],
uma praga, enquanto um espago educativo, uma biblioteca enquanto espago de leitura, a
circulagcdo de midias faladas e escritas, de registro, para que os alunos tivessem um contato
maior com essas possibilidades”.

Sob este aspecto, Gonzalez Rey e Mitjans Martinez (1989) assinalam que a escola ndo
deve ser vista como a Unica responsavel pelo processo educativo e, nesse sentido,
concordamos com a ideia segundo a qual “toda a sociedade cumpre uma funcdo educativa, a
qual chega ao homem por via e formas diferentes, de acordo com a idade e o papel que
desempenha na vida social” (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 1989, p. 111).

Os relatos docentes expressam o interesse de que a escola amplie o seu papel como
espaco formativo fundamental na sociedade, agregando novos elementos, construindo e
desconstruindo praticas. De alguma forma, estes professores parecem se sentir um pouco

aprisionados nos muros deste modelo de escola atual e, por isso, assinalam a existéncia de
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dificuldades que carecem de mudangas estruturais, espaciais, relacionais, organizacionais e
sistémicas. Consideramos que as reflexdes docentes sobre sua atuagdo trazem elementos
inovadores, com propostas de mudangas que podem e devem ser produzidas na escola e

na/pela sociedade.

8.3 Identidade pessoal

Hé indicadores de compreensdes docentes sobre aspectos que envolvem a formagao da
Identidade Pessoal do aluno, uma vez que os professores percebem algumas caracteristicas
psicologicas que tém a ver com a formagdo da identidade e que incidem no contexto de
ensino-aprendizagem, provocando a necessidade de algumas mudangas nas praticas
pedagdbgicas.

Conforme relata a professora Isabela, os adolescentes demandam muito do professor,
porque estdo numa fase de maior desorganizagdo em todos ou em vdrios sentidos da vida,
como a desorganizacdo emocional que esta diretamente relacionada ao processo de conhecer-
se, perceber-se no mundo, “quem eu sou, quem eu era, quem eu estou me tornando, e isso

>

reflete no estudo”. A professora sublinha a existéncia de processos na constituicdo da
subjetividade do aluno adolescente que trazem implicagcdes no processo ensino-aprendizagem-
desenvolvimento, como o fato do interesse do aluno focar-se em outras questdes, que ndo sao
o estudo, com exce¢do de uma minoria de vinte a vinte e cinco por cento de estudantes numa
sala de aula que demonstram foco nos estudos.

Isabela percebe que muitos alunos comparecem a aula porque os pais impdem esta
condi¢do, “[...] porque se fosse por eles, eles iam dormir, eles iam fazer todas as atividades
de lazer que eles gostam, eles ndo estudariam |...]. Entdo, como eles estdo nessa atitude, com
o foco ndo no estudo, eles acabam demandando muito do professor [...]".

De acordo com Isabela, os alunos apresentam conflitos emocionais que necessitariam
de mais espaco e tempo para serem trabalhados: “Eu vejo que a gente precisaria ter mais
espac¢o e mais tempo pra discutir as questoes emocionais em sala, porque eles estdo num
conflito enorme”. Nesse sentido, ela percebe a necessidade de mediagdo de adultos para que
os adolescentes resolvam seus conflitos internos e observa que alguns alunos conversam com
0s seus pais sobre os conflitos que estdo vivenciando, envolvendo questdes de sexualidade,
namoro e outros relacionamentos, enquanto outros nao t€m esse didlogo familiar. Sobre isso,
afirma: “sou uma professora que se o aluno ndo traz as questoes emocionais e de

relacionamento, eu ndo fico procurando muito o aluno”. Contudo, ela aponta que, ao
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perceber a dificuldade de alguns alunos em buscar o apoio dos pais para lidarem com os

problemas emocionais, ela os encaminha aos profissionais da Psicologia da escola, e ressalta:

Eu ndo tenho tanto essa liberdade com os alunos nesses aspectos enquanto,
eu sei que, as vezes, outros professores ja tém. Mas eu os percebo muito
frageis emocionalmente e, se a gente tivesse mais espago para discutir, seria
interessante. [...] Porque a gente convive, s6 que vocé conhece até certo
ponto. A gente ndo conhece o aluno porque a rotina da sala exige muito:
vocé tem datas, vocé tem prazos, vocé tem etapas a serem cumpridas. Entdo
acaba que a gente fica preso a esse cronograma que vocé tem que cumprir
e, 0 espaco para discussoes, mais nesse sentido da emogao, do viver, da fase
em que eles estdo, eu, pelo menos, ndo tenho muito na minha disciplina.
(Isabela)

Percebe-se no relato de Isabela que, a0 mesmo tempo em que ela demonstra perceber
as necessidades emocionais e dialogicas dos alunos, ela indica nao sentir muita liberdade para
abordar os temas nas aulas, uma vez que hé outras exigéncias cotidianas que o trabalho em
sala de aula impde, como datas e prazos que devem ser cumpridos. Assim, demonstra
dificuldade em trabalhar tais temas a partir de sua disciplina e entende que seria necessaria a
criagdo de um espago diferente, com grupos menores, para que pudessem ser realizadas
propostas que contemplassem tais demandas discentes.

Patricia também identifica a especificidade deste periodo em que os adolescentes estao
vivenciando questdes que incidem em suas formagdes psicologicas e, nesse sentido, comenta

uma atividade realizada na qual os alunos puderam expressar suas condigdes psicologicas:

Teve uma atividade que eu passei para eles que foi legal, pois eu li para eles
um texto sobre adolescéncia, sendo que a gente estd trabalhando sobre
liberdade nos sétimos anos. Este texto falava sobre liberdade,
responsabilidade do adolescente, e tinha uma frase no texto que dizia que o
adolescente estd na fase em que ndo existe problema, em que a vida dele é
feliz, em que so6 existem descobertas e a maioria da sala discordou, porque
eles colocam que existem muitos problemas, como problemas com
aparéncia, “-Ah! Ndo estou do jeito que eu gostaria de estar, eu preciso
emagrecer, eu preciso ter um cabelo diferente”, ou os meninos ja ndo se
sentem tdo desenvolvidos. Entdo eu vejo que é um periodo angustiante para
eles, é um periodo de formacdo. (Patricia)

Por sua vez, Rafael também percebe algumas necessidades emocionais dos
adolescentes e aponta que eles encontram-se num momento em que predomina mais a
dimensdo emocional em detrimento da cognitiva e que isso provoca alguns comportamentos

inadequados:
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O adolescente ndo tem maturidade como o adulto. O adulto é mais norteado
pela razao. O adolescente, as vezes, deixa a razdo de lado e vai pela
emocgdo. O adolescente tem mais essa dificuldade, em algumas situagoes, de
seguir a razdo. Ele vai num pogo, na hora que ele vé, ja fez alguma coisa
que, depois, talvez ele venha até a se arrepender. (Rafael)

De modo geral, cada professor ressaltou aspectos que consideram mais significativos
no trabalho realizado junto a adolescentes e, a0 menciona-los, expressaram também algo de
suas concepgdes sobre a adolescéncia, por meio das compreensdes das caracteristicas dos
alunos e relacionando-as com a pratica pedagogica. Pudemos observar, por exemplo, que a
professora Fernanda demonstra uma tendéncia a apresentar uma visdo positiva da
adolescéncia. De acordo com ela, muitas vezes se ¢ passada, socialmente, uma imagem
negativa da adolescéncia, mas considera que esta ¢ uma etapa de muitas possibilidades de
transformagdo em todos os niveis, o que a faz percebé-la muito mais como uma possibilidade
do que como um problema.

A referida professora demonstra compreender a adolescéncia como um processo no
desenvolvimento humano e se posiciona como mediadora deste processo, & medida que se
implica no direcionamento deste desenvolvimento. Assim como outros docentes, ela parece
perceber a personalidade dos alunos no contexto de seu desenvolvimento, uma vez que
destaca nuances da constituicdo da subjetividade individual dos alunos ao mencionar a
expressdo singular do sujeito, por meio da importincia atribuida a compreensdo da
individualidade dos alunos e do trabalho realizado para identificar as suas potencialidades.

Embora de maneiras diferentes, Isabela também demonstra a sua percepcao sobre a
constituicdo subjetiva do adolescente, destacando a dimensao afetiva que incide no processo
ensino-aprendizagem-desenvolvimento. Contudo, ela se limita a identificar tais processos,
uma vez que em sala de aula ainda ndo encontrou ensejo para trabalhar diretamente com os
alunos a partir daquilo que observou serem tematicas importantes do momento de vida deles.
Suas percepcdes sobre as caracteristicas dos adolescentes levam-na a realizar algumas
modifica¢des de estratégias em sala de aula, contudo, ndo se observa um olhar especifico para
a personalidade de cada adolescente.

Alguns professores enfocaram, em suas compreensdes, aspectos mais gerais da
adolescéncia, como Carlos, segundo o qual a adolescéncia & “um momento em que o jovem
comega a manifestar certa rebeldia, aquele senso critico, certo cinismo. Também, é um
momento em que a personalidade comega a se estabelecer”. Também Patricia demonstra
compreender o adolescente em sua etapa de vida o que, segundo ela, demanda compreensao,

uma vez que ele estd num periodo de transi¢do e confusdo que gera dificuldades para o adulto
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se aproximar e orienta-lo. A professora aponta que o adolescente esta na fase do meio termo,
“ele ndo é nenhum adulto e nem é uma crianga, ele quer ser adulto, quer ser ouvido como
adulto, mas ele tem atitudes como criancas, as vezes”.

Concordando com a ideia segundo a qual a adolescéncia ¢ um periodo de transigdo,
Rafael igualmente afirma que a adolescéncia € “quase que um meio termo”. Nesse sentido, “o
cara ndo é mais crian¢a, mas ele tambem ndo é adulto |...]. Parece que é uma fase
intermediaria. Ndo é adulto, mas ja ndo é mais crianga, mas a gente percebe muito as
mudancas”.

Por sua vez, Bruno enfatiza o papel docente no sentido de perceber as caracteristicas
da personalidade do aluno para, em seguida, poder influencid-lo de modo que, ao entrar na
fase adulta, ele ndo seja manipulado e saiba atuar no mundo. Bruno considera que no inicio da
adolescéncia talvez exista uma espécie de confusdo, como o fato de “querer falar e ndao saber
verbalizar aquilo e a medida que elas vdao passando, em sua maioria, é que essas coisas vao
se organizando”. Ele ressalta que como o adolescente vivencia um momento de
transformagdo do pensamento, o professor precisa “tentar aproveitar essa energia toda e
convergir para que aqueles sujeitos se tornem realmente conscientes, cidadaos”.

Ao dizer sobre como percebe a docéncia junto a adolescentes, o professor aponta a
multiplicidade de fatores que influem na adolescéncia e destaca que, nesta etapa, ha variagdes
ao longo do tempo, ou seja, alunos que estdo no inicio da adolescéncia possuem
caracteristicas bem diferentes dos que se encontram ao final, resultando em caracteristicas
diversas dos adolescentes ao longo desta etapa do desenvolvimento humano.

Estes e outros apontamentos docentes levam-nos a alguns questionamentos, tais como:
“Como diferenciar o que ¢ da personalidade de cada um e o que € proprio da adolescéncia e
conduzir o processo educativo?”. Ainda que, durante as entrevistas, conduzimos as nossas
perguntas de forma geral, ou seja, tratando o adolescente de forma genérica, percebemos que
muitos docentes compreendem aspectos especificos da personalidade dos seus alunos, ou seja,
da singularidade discente, o que entendemos como algo fundamental que pode gerar praticas
pedagodgicas que contribuam para o desenvolvimento da identidade pessoal. Esta € a principal
formacdo psicoldgica constituida na adolescéncia, que diz respeito as vivéncias de cada
adolescente em seu processo de constitui¢do enquanto sujeito singular, dotado de qualidades
unicas. Este processo incide significativamente no trabalho do professor, uma vez que a
escola ¢ um local em que o adolescente passa grande parte do tempo de sua vida e onde as
relagcdes que estabelece com as pessoas sao muito importantes na formacao da sua identidade

pessoal.
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Nesse sentido, a professora Isabela expressa o desejo de conhecer o aluno em sua
singularidade, mas a0 mesmo tempo ndo acredita que isso seja possivel nos padrdoes comuns
da situagdo de sala de aula. J4 a professora Fernanda relata uma necessidade de conhecer a
singularidade do adolescente e, a partir desta necessidade, manifesta uma tendéncia para, a
partir deste saber, investir no potencial especifico de cada aluno. Ao ser questionada sobre
quais aspectos ela considera necessario se atentar para a execugdo de suas agdes em sala de

aula, Fernanda diz:

Principalmente essa questdo do respeito da individualidade, eu acredito que
estou falando como professora [...], [cujo trabalho com] o conteudo é um
desafio para a gente e, entdo, a gente sempre tem que respeitar essa
individualidade do aluno e sempre deixar claro para o aluno que é possivel,
eu sempre procuro fazer isso, é possivel para alguns e é mais dificil para
outros, mas ¢é possivel para todos. Entdo, nunca fechar as possibilidades
para eles e sempre estar incentivando, acreditando, apostando na
capacidade deles. (Fernanda)

A professora destaca que a expectativa positiva quanto ao desenvolvimento do aluno
configura-se em fator determinante na relacdo professor-aluno. Tal aspecto indica que a
docente se implica na relagdo professor-aluno e se responsabiliza pela/na constitui¢ao
subjetiva presente no processo ensino-aprendizagem-desenvolvimento, o que vai de acordo

com o que afirma Ibarra (2007):

As expectativas dos docentes sobre seus alunos e o sentimento de aceitagao
por eles sdo duas condi¢des necessarias, ainda que insuficientes para o
professor em sua intencionalidade educativa com as criangas, adolescentes e
jovens. Se o professor € consciente de suas expectativas ¢ as coloca em
funcdo de sua pratica docente, as converte em um instrumento para seu
labor. (IBARRA, 2007, p.86).

Ao se referir as demandas dos adolescentes para o professor, Fernanda afirma que o
aluno adolescente demanda que o professor acredite nele, pois: “A partir do momento que o
professor olha um aluno na sala e la no interior dele, pensa: “isso ai ndo vai dar em nada”,
eu ja acho que eles percebem, eles sentem, ja [se] cria uma barreira, que para mim é muito
complicado”.

De acordo com Ibarra (2007), as expectativas docentes, positivas ou negativas, a
respeito dos seus alunos podem modificar o seu rendimento real. A autocompreensao do aluno
sobre suas proprias potencialidades reflete de alguma forma a compreensdo que as outras

pessoas fazem dele. Nesse sentido, hd& uma coeréncia entre aquilo que o professor
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pensa sobre as capacidades do aluno e o que o proprio aluno pensa de si mesmo. “Essa
compreensdo que os outros tém resulta importante para o sujeito e incidira em seu

comportamento” (IBARRA, 2007, p.83). Nesta perspectiva, Fernanda expde que

[...] quando eles [os alunos] percebem que vocé acredita no potencial deles,
que vocé espera deles, eu ja acho que abre uma ponte. Entdo, eu acho que
demanda que realmente goste muito, que valorize, que incentive o
protagonismo, como eu ja falei, procurando atividades que eles
desenvolvam realmente, que ndo fiquem simplesmente como receptores.

Os estudos de Ibarra (2007) sobre a comunicagdo entre professor e aluno constataram
que o ideal de aluno que o professor possui incide sobre a comunicagao entre eles. Nesse
sentido, o professor que, no seu conceito de aluno ideal, tem como tUnico indicador a
dedicagao deste ao estudo, tende a estabelecer com este tipo de alunos uma maior frequéncia
de conversagoes, centradas na atividade de estudo. Com os demais, o docente estabelece uma
menor interagdo, também centrada no estudo, “mas com um predominio da fun¢do regulativa
em seu sentido de restrigdo, em contraste com os primeiros, a comunicacdo regula
estimulando o comportamento dos alunos” (IBARRA, 2007, p. 14).

A autora discorre sobre o efeito das expectativas interpessoais sobre a percep¢ao dos
professores sobre os seus alunos e indica que a fonte das impressoes sobre os estudantes pode
ser a informagdo oferecida por outros professores ou pelo contato direto que se tem com o0s
alunos. Este contato, muitas vezes, ¢ reduzido na etapa da adolescéncia, interferindo de
alguma forma nas relagdes estabelecidas entre professor e aluno. Além disso, a autora ressalta
que as interagdes variam para cada aluno, devido a quantidade de alunos na sala de aula, o que
torna quase impossivel uma distribuicdo homogénea de contatos.

Ibarra (2007) afirma que o professor constrdi a sua opinido sobre o aluno ideal e, tal
conceito envolve os juizos sociais proprias da cultura docente e da escola em que trabalha.
“Durante suas interagdes com os alunos valorard estes em funcdo das caracteristicas
distintivas de seu ideal de aluno” (IBARRA, 2007, p.14), de modo que alunos mais proximos
dos indicativos de seu ideal serdo mais bem valorados e sua relagao sera mais direta e estreita
com eles do que com os demais. Nesse sentido, hd que se pensar que, teoricamente, da mesma
forma que existe um aluno ideal, ha também um professor ideal, assim como adolescentes,
escolas e sociedades idealizadas, contrariando a realidade que transcende a tudo isso. Por isso,
h4 que se reconhecer a complexidade da docéncia junto a adolescentes, constituida por tais

contradicoes.
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Além de destacar a importancia de se manter uma expectativa positiva sobre os seus
alunos, a professora Patricia afirma que ndo ha como considerar todos os alunos adolescentes
como fazendo parte de um todo homogéneo, uma vez que, questionada sobre o que ela acha

que o adolescente demanda de si mesmo, ela diz:

Eu acho que cada um é diferente, ndo consigo enxergar os adolescentes
como um todo ndo. Acho que tem uma individualidade ali, entdo eu preciso
conhecer o aluno para saber o que ele demanda dele mesmo, o que ele
demanda de mim. Acho que cada adolescente vai de um jeito, tem
adolescente que precisa mais de motivagdo, ele precisa de se motivar,
chamar a atengdo, se perceber, se valorizar. Tem adolescente que ja precisa
mais de limites, porque isso esta faltando ali para ele poder se concentrar.
(Patricia)

Neste mesmo sentido, Carlos fala do desafio de um professor em lidar com véarios
microuniversos que compdem uma sala de aula. Mas, quanto a isso, assevera que: “quando
vocé da uma abertura para que o adolescente possa se manifestar e desenvolver as suas
capacidades e se vocé alimentar aquilo que ele ja tem, ai eu acredito que as coisas vdo

desenvolvendo”.

Tal aspecto parece estar relacionado a visao docente sobre a constituicdo singular de
cada adolescente, o que, conforme assinala Carlos, demanda muito esfor¢o na pratica, uma
vez que o docente € responsdvel por gerir uma sala de aula com vinte a quarenta alunos,
aproximadamente. Nesse sentido, aponta para a valorizacdo da individualidade, dos potenciais

de cada aluno:

Eu gosto muito daquela obra do Ziraldo chamada “A professora
maluquinha”, personagem que valoriza todos os alunos, inclusive aquele
aluno que se pensava que ndo tinha nada positivo, mas que sabia cuspir
longe, ele era campedo de cuspe. E 6bvio que eu ndo quero valorizar o
negativo, mas todos os alunos tém coisas boas. Talvez, um ponto de partida,
inclusive para diminuir os conflitos, os nos, seria justamente essa
valorizagdo e esse incentivo para que o aluno recuperasse coisas que ele,
talvez, perdeu em algum momento, em algum lugar. (Carlos)

Também o professor Milton compreende a importancia e, a0 mesmo tempo, a

dificuldade de conceber o aluno em sua singularidade:

[...] 4 tarefa do professor é ardua, porque [é necessario] olhar para esse
coletivo inteiro e perceber todos ao mesmo tempo. Entdo, assim como os
alunos percebem tudo ao mesmo tempo, o educador tem que perceber no
todo, a particularidade. E se somar cada particularidade, sera muito maior
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que o todo. Entdo, a totalidade é um movimento explosivo, o tempo todo na
sala de aula, essas questoes vao acontecer o tempo todo. (Milton)

O processo de individualizagdao da experiéncia e do sistema de influéncias que atuam
sobre o aluno, sobretudo a escola e a sociedade, ¢ determinante para o desenvolvimento da
sua personalidade. Neste sentido, a participa¢ao individual do estudante na assimilagdo do
conhecimento ¢ condigdo essencial para que o conhecimento seja realmente transformado em

elemento integrador da sua personalidade.

O processo ensino-aprendizagem ¢ uma via essencial de educacdo quando
estimula verdadeiramente a participacdo individual do estudante, que se
implica no processo de assimilagdo do conhecimento de forma ativa,
mediante suas duavidas, contradicdes e reflexdes, personalizando a
informacdo que recebe, ndo somente como parte do sistema de
conhecimentos, sendo como informagao relevante da personalidade, a qual
adquire um sentido para a fung¢io reguladora desta (GONZALEZ REY;
MITJANS MARTINEZ, 1989, p. 114).

Contudo, o processo docente de identificar as particularidades de cada aluno, num
universo amplo que constitui uma sala de aula ndo se constitui numa tarefa facil, conforme

assinala Rodrigo:

E muito dificil também se colocar no lugar do préprio adolescente, porque a
gente ndo vive, o “mundinho” de cada um ¢ muito mais amplo que o mundo
da sala de aula, entdo, quando vocé soma tudo aquilo é quase um universo a
parte. Estar em sala de aula com o adolescente ¢é lidar com um universo
muito particular, repleto de coisas que vocé vé e coisas que vocé ndo vé, que
vocé imagina, é uma matriz muito ampla e complexa |[...] para vocé dar
conta de trabalhar com esses adolescentes nesse mundo que nos coloca
frustrados o tempo todo. Entdo, eu acho um trabalho dificil. Eles sdo reflexo
do humano, eles ndo sdo textos fora do contexto, eles sdo os adolescentes de
um mundo como se coloca hoje, numa particularidade, que é um lugar
chamado Brasil, em outra particularidade menor, que é uma escola |[...].
(Rodrigo)

Atentar-se para a singularidade do aluno resulta na implicacdo docente no processo de
formagdo da identidade pessoal discente, conforme menciona o professor Carlos, para quem o
adolescente “precisa procurar nele mesmo, talvez seja essa autoestima que, quicd, ele tenha
perdido. Talvez, a identidade dele, talvez ele precise, justamente, pensar nisso. Sdo coisas que
ndo tém acontecido, que ele pense nele”. Nesse sentido, Carlos considera que o docente de
adolescentes pode auxiliar o aluno nesse processo de autodescoberta e, a partir dai,

desencadear alguns desdobramentos, tais como orientacdes que partam dos interesses do
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proprio aluno, do que o adolescente espera de si mesmo e nao tanto do que o adulto espera
dele, e aponta que isso pode ser feito de forma coletiva.

Quando questionado sobre as caracteristicas que ele percebe nos adolescentes, Rodrigo
assegura que algumas caracteristicas sdo comuns aos adolescentes, tais como rebeldia,
contestacao de regras, “um puxar para si uma atengdo, as vezes egoica, porque a minha dor é
a maior”. Contudo, o professor destaca o componente individual e entende que qualquer

caracteristica que ele possa mencionar esta perpassando pelo componente relacional:

Qualquer caracteristica que eu possa falar, em grupo ou individual, vai ser
diluida pela relagdo, porque assim, como por exemplo, vocé sabe que eu
tenho as minhas caracteristicas que, as vezes, ndo sdo faceis [...], enfim, que
qualquer outro tem, eles como individuos também tém. Eu acho que a
grande questdo ¢ como que eu estabeleg¢o uma relagdo, mesmo porque eu sei
que existem, por exemplo, alunos extremante timidos, muito fechados,
certinhos que ndo querem de forma nenhuma fazer revolugdo na escola,
agora tem outros que se eu deixar, saem fazendo performance para
contestar a respeito do shortinho que esta proibido. (Rodrigo)

Neste sentido, Bozhovich (2003) explica que “como a representacdo de si mesmos
ainda ndo se formou neles e vacilam na autocompreensdo, percebem e vivenciam de forma
muito aguda a opinido e os distintos matizes da atitude de outras pessoas para com eles”
(BOZHOVICH, 2003, p. 392-393), de onde se compreende também a grande sensibilidade
dos adolescentes, sua suscetibilidade sem causa ou motivo aparente do ponto de vista dos
adultos, suas reagdes violentas ante as palavras e os fatos que os circundam.

Ao longo dos relatos docentes sobre a constituicdo da identidade pessoal dos
adolescentes, percebemos que alguns professores reconhecem a importancia de atuarem na
formacao da identidade e, consequentemente, muitos tém desenvolvido praticas voltadas para
contribuirem neste processo.

No ambito da formacao da identidade pessoal, os docentes apontaram a dimensdo da
singularidade de cada aluno e a necessidade de se promover praticas pedagodgicas que
contribuam para tal. Contudo, assinalam a dificuldade de se trabalhar no nivel da
singularidade dada a quantidade de alunos numa sala de aula e a necessidade de gerir o
coletivo, bem como devido a dificuldade de se criar momentos de aproximagdo entre
professor e aluno e a propria dificuldade em se colocar no lugar do adolescente e de entender

0 seu mundo.
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8.4 Os professores e a leitura das transcriacoes: segundo momento de participa¢io na

pesquisa

O presente texto foi produzido a partir das andlises das entrevistas € o contetido
apresentado anteriormente foi encaminhado aos participantes para que conhecessem o modo
como nos apropriamos de suas falas e construimos um material, a luz de nosso aporte teorico.
Solicitamos que os entrevistados conferissem o material e nos dissessem se concordavam ou
ndo com o que foi escrito a partir das entrevistas, se tinham algo a acrescentar, a alterar ou
mesmo a retirar do texto. Também expusemos aos participantes que eles poderiam tecer
comentarios, reflexdes, criticas ou sugestdes sobre o que leram.

A principio, a pesquisadora ndo revelou, de antemdo, quais eram os pseudonimos
utilizados para substituir os nomes dos participantes, deixando-os a vontade para
perguntarem-lhe, caso lessem e ndo se identificassem. Tal procedimento foi realizado porque
pretendiamos criar um elemento surpresa, deixando a leitura mais instigante. Nesse sentido,
apos tentar se identificar e ficar em duvidas, o professor Marcio nos solicitou que lhe
informassemos qual era o seu pseudénimo, assim como o professor Milton que ficou em
duvida entre o pseudonimo Rodrigo e Milton.

Dos nove participantes, conseguimos nos comunicar com oito, pois um deles nao
respondeu aos e-mails que lhe enviamos e ndo tinhamos outro contato que ndo fosse o
endereco eletronico, uma vez que o professor ndo trabalha mais na mesma escola. Dois
participantes demonstraram que ndo tinha disponibilidade para fazer a leitura do material.
Porém, seis participantes se dispuseram a ler e, com eles, agendamos momentos para que
tivéssemos um encontro no qual eles pudessem falar sobre o material, conforme lhes
haviamos explicado.

Tivemos varios tipos de partilhas a partir da leitura das transcria¢des, desde as mais
elaboradas, com discussdo em grupo até as mais simples, com poucos comentarios sobre o
texto. Consideramos que essas diferengas se devam as condi¢gdes concretas vividas pelos
participantes como (in) disponibilidade para ler todo o material, tal como nos comunicou o
professor Rodrigo, bem como as condi¢des subjetivas como o (des)interesse em participar
mais ativamente da pesquisa e vinculos de amizade e coleguismo com a pesquisadora.

A professora Fernanda preferiu fazer a partilha em particular e disse que, ao ler o
material, pode identificar a sua fala no texto, tendo gostado de 1é-lo e considerando que a sua
fala foi apropriada corretamente, ou seja, de acordo com as ideias que ela havia expressado. A

participante ndo quis acrescentar nada e nem tecer mais comentarios sobre o material. J& com
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os participantes Patricia, Marcio e Rafael foi possivel realizar uma conversa coletiva, uma vez
que eles se mostraram solicitos para esta atividade e se apresentaram disponiveis para tal.

A principio, Patricia considerou que as percepgoes dos professores foram muito
variadas, o que chamou a sua atencgdo, pois ela ndo esperava que houvesse tantas opinides
diferentes sobre um mesmo tema. Outro aspecto que lhe atraiu foi a ideia apresentada pelo
professor Marcio de que, na tentativa de se aproximarem dos adolescentes, alguns adultos se
comportam como adolescentes, sejam pais ou professores. Patricia disse que nunca havia
pensado sob este prisma e considerou-o muito interessante, concordando com as observagdes
feitas por Marcio.

Outro ponto ressaltado por Patricia a partir de sua leitura do texto foi o tema da
importancia da familia na formag¢do da motivagdo dos estudos dos alunos, uma vez que quase
ndo se fala sobre isso na escola e, pela experiéncia da professora, realmente a familia pode
produzir um impacto muito grande sobre a vontade dos estudantes de aprender e de se
envolver com as atividades de estudo. Patricia afirmou que aprendeu muito com o texto,
identificando-se com algumas falas e com outras ndo. Ela gostou de saber que ndo ¢ a unica a
sentir angustia na docéncia e que algumas questdes apontadas por colegas sdo por ela
compartilhadas.

O professor Marcio disse que gostou muito da leitura, mas sentiu algum desconforto
ao se deparar com algumas opinides de colegas com as quais se confrontou. Percebeu a
presenca de concepgoes tradicionais de ensino em algumas falas e afirmou ter sentido falta de
uma unidade no discurso dos professores, uma vez que considera que deve haver unidade
pedagogica por parte do grupo docente para que este desenvolva atividades mais coesas junto
aos alunos. Ele destacou que sua fala parte de duas vertentes: como professor e como pai de
adolescentes, o que lhe propicia uma posi¢do diferente perante outros colegas que ndo tém
esta experiéncia. Marcio ressaltou que muitos pais sdo condescendentes com algumas atitudes
negativas dos filhos, mesmo quando tais atitudes ndo sejam pautadas na ética e que isso
influencia na conduta dos estudantes.

A leitura do material também propiciou a Marcio algumas reflexdes sobre a
importancia da convivéncia entre professor e aluno fora do ambito da sala de aula. Segundo
ele, muitos professores nao querem conviver com os seus alunos. Um exemplo disso ¢ a hora
do recreio, momento em que poucos professores buscam aproveitar para estreitar lacos com os
estudantes, conhecendo-os de outra forma, conversando informalmente. Ele ressaltou que o
fato de o professor estar informalmente com os adolescentes é fundamental para que a

relacao entre eles flua, desenvolvendo-se a confian¢a mutua.
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Ao ouvir as consideragdes do professor Marcio, Patricia concordou e ressaltou que
existem poucos espagos de convivéncia na escola e questionou a imposi¢do de um siléncio
absoluto por parte da escola perante os alunos. A professora aponta que existe uma espécie de
“bagunga produtiva” e relaciona isso a um novo tipo de aluno que tem se desenvolvido no
momento historico atual, com caracteristicas marcantes, como a intimidade com os recursos
tecnolodgicos e a capacidade de buscar informacdes em alta velocidade.

Ainda no tocante as relagdes entre professor e aluno, Marcio disse que, numa conversa
recente com os alunos adolescentes, perguntou-lhes qual seria o perfil de um bom professor
na visdo deles e os estudantes destacaram trés aspectos: que o professor deve ter amor pelo
que faz, além de ser alegre e divertido. Mdarcio percebeu que os alunos reconhecem a
competéncia técnica dos professores, mas que gostariam que estes fossem mais proximos.
Sobre isso, ele concorda com os alunos e considera que alguns docentes adotam a mesma
postura de constantes embates com os alunos e nao aproveitam situagdes imprevistas e
cotidianas que ocorrem na escola para trazer os estudantes a aula, vinculando-as aos
conteudos.

Marcio acrescenta que os alunos confidenciam algumas situagdes para ele, devido a
confianga em que nele depositam e, a este respeito, reitera que a confianga se constroi fora da
sala de aula, em situagoes informais como recreio e viagens promovidas pela escola. O
professor afirma que as pessoas, em geral, estdo carentes de relagdes mais proximas e, em sua
opinido, conversar com o aluno é papel do professor e ndo apenas ministrar conteudo da
disciplina.

Ouvindo a fala de Marcio, Rafael estabeleceu um contraponto ao ponderar que, as
vezes, “os estudantes exigem mais do que o professor consegue oferecer”’. Neste sentido, ele
explica que, geralmente, os estudantes querem que o professor ndo apenas ministre suas aulas,
mas que seja amigo deles. Assim, o tema central da discussdo do grupo foram as relagdes
estabelecidas entre professores e alunos adolescentes, aspecto que diz respeito,
principalmente, aos Sistemas de Comunicagao.

Outra partilha particular que tivemos foi a do professor Carlos que considerou que a
leitura do material provocou-lhe uma mobilizagdo interna, devido ao processo de ler e refletir
sobre sua fala, permeada de novos significados e contextualizada com outras falas de
professores. Carlos nos contou que, em alguns momentos da leitura, passou a se questionar se
estaria sendo ingénuo por querer trabalhar com os alunos temas que envolvessem afetividade

e valores humanos, tal como a solidariedade. O professor afirmou que na academia o tema da
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afetividade ¢, muitas vezes, tratado sob um viés simplista e, por isso, ao ler o material que lhe
enviamos, sentiu que pudesse estar sendo ingénuo em suas colocagdes.

Contudo, afirmou que desde o momento em que leu o texto até o instante em que nos
reunimos para o segundo momento da pesquisa, ele teve acesso a um texto de Freire, Freire e
Oliveira (2014) que trata sobre amorosidade e solidariedade e as reflexdes propiciadas por tal
leitura fortaleceram as suas convicgodes, ajudando-o a compreender melhor o sentido do seu
trabalho e de suas agdes, uma vez que os autores trazem a amorosidade como elemento
fundamental da educacdo e aponta que, na docéncia, envolve uma disposi¢ao interna para
lidar com os alunos e com a propria atividade de ensinar.

De acordo com Freire (1996), a afetividade envolve um querer bem aos alunos que faz
parte do compromisso do educador e, desse modo, a afetividade e a cognoscibilidade sdo
unidades fundamentais da pratica pedagogica. Para o autor, a “educagdo ¢ um ato de amor”
(1987, p. 79) e que este amor dispensado a humanidade ¢ fundamento do dialogo,
comprometido com a libertagdo. Nesse sentido, a afetividade ndo aparece como algo ingénuo,
mas como uma condi¢do fundamental nas relagcdes estabelecidas entre professor e aluno,
numa perspectiva politica claramente democratica.

Tivemos também a partilha do professor Milton que, embora tenha afirmado que
gostou muito da escrita do material, suas consideragdes ficaram mais circunscritas a forma
como o texto foi redigido do que propriamente ao conteudo abordado. Assim, ele fez varias
sugestoes para a melhoria do texto como, por exemplo, a elaboragdo de desenhos (diagramas)
para apresentar as analises realizadas e a mudanga do titulo do capitulo. Tais consideragdes
foram apreciadas por nés que ja haviamos pensado nestas possibilidades de mudancas.

Milton quis saber por que algumas categorias ficaram mais extensas que outras. Por
exemplo, ele observou que o numero de paginas que gastamos para falar sobre o topico
“Sistemas de Comunica¢do” foi bem maior do que o niimero de paginas utilizado para tratar
do topico “Identidade Pessoal”. Diante de tal questionamento, explicamos que a categoria
“Sistemas de Comunica¢do” foi mais destacada pelos participantes que, ao discorrerem sobre
suas praticas, se referiram mais aos Sistemas de Comunicagdo, ou seja, as relacdes entre
alunos e alunos e entre estes e professores, seguida da categoria “Atividade de Estudo” e, por
fim, a “Identidade pessoal”. Logo, o nimero de paginas correspondeu a quantidade de
referéncias feitas a categoria apresentada. Além disso, Milton pontuou que sentiu falta do uso
do contraditério nas andlises das falas. Diante disso, expliquei-lhe que o material enviado aos

participantes se tratava de um texto em processo de constitui¢do e, por ser inacabado, a
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pesquisadora ainda ndo havia agregado a sintese das andlises, uma vez que estas estavam

sendo construidas.

8.5 Algumas consideracoes sobre as analises das entrevistas

As andlises que realizamos neste trabalho apontam que a dimensdo mais destacada
pelos docentes que influencia em sua pratica pedagdgica sdo os sistemas de comunicagdo, que
diz respeito as relagdes interpessoais, sobretudo no que tange a relagcdo professor-aluno. Logo,
a principal demanda da docéncia junto a adolescentes requer uma preparagdo profissional para
lidar com as nuances que as caracteristicas relacionais dos adolescentes conferem ao processo
ensino-aprendizagem. Diriamos que estas relagdes também exigem determinadas disposigdes
pessoais do professor, como abertura para o didlogo e dinamicidade para modificar suas
praticas a partir das demandas discentes.

Ibarra (2207) assinala que, no processo de comunicacao entre professor ¢ aluno, a
percepgdo docente sobre as caracteristicas pessoais dos alunos condicionam o efeito das
expectativas no comportamento destes, gerando, muitas vezes, o cumprimento de profecias
auto-realizadoras. Deste modo, quando as expectativas de professores comunicam-se com sua
conduta, exercem uma agao direta sobre alunos mais dependentes. A autora aponta também a
existéncia de manifestagdes de ‘“efeito halo”, que ocorrem por meio da atribuicdo de
caracteristicas a partir da percepcao de determinadas qualidades, na interagdo professor-aluno.
“Assim, o aluno que ¢ percebido com facilidade de expressao pelo professor € valorado como
mais capacitado e se extrapola essa impressao a outras esferas” (IBARRA, 2007, p. 17).

Considerando a importancia das compreensdes docentes sobre as caracteristicas dos
alunos na determinacdo da qualidade das interagdes estabelecidas na pratica pedagbgica e,
consequentemente, no desenvolvimento da personalidade do aluno, os apontamentos da autora
podem subsidiar discussdes importantes neste ambito. Contudo, nosso trabalho ndo buscou
analisar os efeitos da compreensdo docente no desenvolvimento da personalidade do aluno, o
que demandaria objetivos e metodologias distintas. O nosso intuito foi identificar como as
compreensdes docentes sobre as caracteristicas psicoldgicas dos alunos influenciam a pratica
docente.

As relagoes entre os adolescentes foram identificadas como aspectos que requerem
uma atencdo especial dos docentes, uma vez que destacam as caracteristicas psicoldgicas
discentes nestas relacdes e assinalam a importancia de um manejo adequado destas relacdes

no coletivo da sala de aula. Constatamos que foram feitas muitas referéncias as caracteristicas
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psicoldgicas dos adolescentes no ambito das relagdes entre eles, apontando as suas
dificuldades relacionais e o sofrimento de muitos alunos oriundos de suas necessidades de
aceitacdo no grupo, no coletivo da sala de aula. Contudo, poucas praticas foram citadas a
partir de tais observagdes, o que pode indicar uma dificuldade dos docentes em realizar o
manejo do coletivo, 0 que requer um maior investimento na formacdo docente que abarque
teorias de grupo associadas ao desenvolvimento psicoldgico dos adolescentes no contexto
escolar.

A segunda dimensdo mais ressaltada pelos docentes refere-se a atividade de estudo, em
que se destacou a falta de interesses dos alunos para o estudo e as praticas pedagogicas
desenvolvidas para despertarem o interesse discente no processo ensino-aprendizagem. Assim,
a maior parte das compreensdes docentes incide sobre as motivagdes dos alunos para o estudo,
bem como sobre o papel do professor na formagao da motivacgao para os estudos.

Por fim, com menor intensidade, os docentes direcionam suas compreensdes a
dimensdo da identidade pessoal do adolescente. Neste sentido, outro aspecto fundamental
destacado na docéncia junto a adolescentes ¢ a compreensdo da singularidade do aluno, ou
seja, da personalidade que estd em desenvolvimento e, como tal, requer do professor
sensibilidade para perceber até onde incidem as caracteristicas gerais do aluno adolescente no
coletivo da sala de aula e em que momento se apresentam as demandas especificas do
processo de formagao da personalidade do aluno.

Buscamos, neste trabalho, valorizar o relato dos participantes, deixando o texto mais
vivido, com as cores e tons da singularidade de cada professor. Por isso, optamos por manter
muitas citacdes de falas e alguns trechos longos, para que o leitor apreendesse o sentido da
fala do professor por ele mesmo. Conforme dissemos, os sistemas de comunicacdo foi o
aspecto mais mencionado na docéncia com adolescentes, o que vai ao encontro da principal
mudanga na situagdo social que ocorre na adolescéncia: a mudanga no sistema de relagdes.

Assim, este trabalho indica que para que o professor de adolescentes promova o
desenvolvimento, ¢ importante que se inclua os sistemas de comunicagdo como fundamento
para o desenvolvimento de suas metodologias. Defendemos que o conhecimento sobre a
adolescéncia e as relagdes entre ensino e desenvolvimento podem contribuir, significamente,
para que a docéncia com adolescentes tenha mais condig¢des de promover o desenvolvimento
humano, conforme preceitua o Ensino Desenvolvimental (PUENTES; LONGAREZI, 2013;
LONGAREZI; PUENTES, 2013; PUENTES, 2015).

O Ensino Desenvolvimental, enquanto concep¢do educacional pode auxiliar

educadores a elaborarem suas praticas com o intuito de promover o desenvolvimento
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psicoldgico dos estudantes, levando-se em consideragdo o momento evolutivo em que se
encontram seus alunos, fundamentados no principio vigotskiano segundo o qual o bom
ensino promove o desenvolvimento.

Desse modo, defendemos que o ensino que observa as condigdes reais dos alunos e
volta-se para o aprimoramento das praticas pedagogicas, promove mudangas substanciais na
vida dos alunos e contribui para a formag¢ao da personalidade dos educandos. Neste trabalho,
percebemos que as principais demandas de alunos adolescentes devem ser observadas e
tomadas como parte importante do planejamento docente, do desenvolvimento e da
avaliacdo das praticas pedagogicas. A docéncia ndo se resume ao conhecimento dos
contetidos e competéncia técnico-metodoldgica, mas pressupde a sensibilidade do professor
para com os sujeitos da aprendizagem, sujeitos que vivenciam etapas de vida cujas condigdes
e necessidades ndo podem ser ignoradas, sob o risco de ndo haver uma aprendizagem
verdadeiramente transformadora. Assim, acreditamos que este trabalho pode constituir em
pressupostos para um Ensino Desenvolvimental, ao valorizar a unidade adolescéncia-

docéncia no processo ensino-aprendizagem.
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CONSIDERACOES FINAIS

Adolescentes

Exaustos, mudos, sempre que os vejo,
Nos bancos tristes que ha na cidade,
Sobe em mim préprio como um desejo
Ou um remorso da mocidade...

E até a brisa, perfidamente

Lhes roca os labios pelos cabelos
Quando a cidade, na sua frente
Rindo e correndo, finge esquecé-los!

Eles, no entanto, sentem-na bela.
(Deram-lhe sangue, pranto e suor).
Quantos, mais tarde se vingam dela
Por tudo o que hoje sabem de cor!

E essas paragens nos bancos tristes
(Aquela estranha meditagdo!)
Traz-lhes, meu Deus, so porque existes,
A garantia do teu perdao!

Pedro Homem de Mello

O poema “Adolescentes” (MELLO, 1999) em sua nostalgica apresentagdo, parece
mostrar-nos alguns sentimentos ou estados emocionais despertados por alguém que se depara
com adolescentes, atribuindo-lhes sentidos. Olhar permeado por configuracdes subjetivas,
deduzindo o que se passaria “nos bancos tristes”, naquela “estranha meditagdo”. Observando-
os, compreende-os a partir de suas vivéncias e, quica, das representacdes sociais sobre as
pessoas que estdo vivendo nessa etapa de vida.

Como vimos ao longo desta tese, para além de uma “estranha meditacdo”, h4 muito
que conhecer sobre esta etapa do desenvolvimento humano, articulada ao desenvolvimento da
personalidade de cada sujeito que nela se encontra. A adolescéncia se constitui, historico-
culturalmente, apresentando determinadas caracteristicas e tendéncias no desenvolvimento.
Neste processo, o ensino tem um papel fundamental na formagdo da personalidade do
adolescente e, especificamente, o olhar do professor, por meio de sua compreensdo e atuacao
frente a ele. Esse olhar desperta, provoca e articula novas configuragdes subjetivas que vao
constituindo a sua atuagao frente a este aluno adolescente.

Buscamos, ao longo deste trabalho, investigar como a compreensdo do professor de

adolescentes sobre as caracteristicas psicoldgicas dos seus alunos influencia sua pratica
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pedagbgica. Identificamos que os varios aspectos que constituem a compreensdo docente
sobre as caracteristicas psicologicas dos alunos e sua influéncia na pratica pedagogica
tornam a tarefa de sua sistematizagdo um desafio, tendo em vista a sua complexidade.
Ademais, as consideragdes que ora esbocamos partem, também, de nossas compreensoes, na
medida em que o trabalho de pesquisa exige do pesquisador um constante posicionar-se
perante as informagdes que se tem em maos.

Tendo em vista nosso objetivo geral, consideramos, primeiramente, que as
compreensodes docentes se inserem num contexto social muito mais amplo que ndo depende,
somente, da relacdo professor-aluno. Neste enfoque, concordamos com Gonzalez Rey e
Mitjans Martinez (1989), segundo os quais € equivocado se pensar que a crianga € 0 jovem
somente se educam no periodo de sua vida escolar, pois o processo de educagdo da
personalidade ¢ ilimitado, uma vez que a educagdo e o desenvolvimento ocorrem no decorrer
de toda a vida humana.

Contudo, neste trabalho, destacamos a compreensdo docente como aspecto
significativo no desenvolvimento da personalidade do adolescente. Identificamos que esta
compreensdo nao requer do professor apenas conhecimentos gerais sobre a adolescéncia como
etapa evolutiva, mas requer também a observacdo da singularidade de cada aluno. Tais
compreensdes envolvem multiplos fatores a serem considerados, tais como as representacdes
sociais sobre a adolescéncia, o conhecimento da situagdo social de desenvolvimento do aluno,
das leis que regem o desenvolvimento humano, das regularidades e tendéncias de cada idade
ao longo desse desenvolvimento, da posicdo interna de cada adolescente, dentre outros
aspectos levantados neste trabalho.

Entendemos que identificar as caracteristicas psicologicas do aluno € apenas um dos
aspectos da compreensdo docente. Outro aspecto importante € o posicionamento do professor
mediante tal compreensdo, ou seja, as suas agdes, a sua pratica, o seu manejo de sala, a
constituicdo permanente do seu ‘“fazer pedagdgico” que, por sua vez, estd inserido num
contexto escolar de uma dada sociedade. Concordamos com Menezes (2004), segundo a qual,
muitas vezes, a formacdo do professor ndo contempla o conhecimento de tais dimensdes em
sua complexidade e a principal via de conhecimento docente torna-se a experiéncia
profissional. Desse modo, a producdo de sentidos sobre tais questdes € constituida no dia a
dia, no chao da sala de aula, baseada, sobretudo, nas experiéncias vividas junto aos alunos.

O primeiro dos objetivos especificos deste trabalho foi realizar uma caracterizacao
psicoldgica da adolescéncia a partir de revisao bibliografica. Nesse sentido, identificamos que

a adolescéncia ¢ uma etapa do desenvolvimento humano que, como qualquer outra, possui
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caracteristicas, peculiaridades, tendéncias psicoldgicas e regularidades. Contudo, no Enfoque
Historico-Cultural, a situagdo social do desenvolvimento ¢ uma categoria central para
entendermos todas as transformagdes que ocorrem nesta fase, pois diz respeito a grande
reestruturagao que se opera nas relagdes do sujeito com o seu meio, por meio de mudancgas
que apresentam, sobretudo, um carater qualitativo, resultando em novas formagdes na
personalidade.

Dentre as varias dimensdes que constituem a situa¢ao social do desenvolvimento, as
relagdes entre professor e aluno tiveram destaque neste estudo, uma vez que as compreensoes
dos professores sobre as caracteristicas dos adolescentes foram, preponderantemente,
relacionadas a este aspecto. Importa ressaltar que a posi¢ao social do adolescente, ou seja, o
novo papel que ele ocupa nos grupos do qual faz parte ¢ a base para a sua nova situagao social
de desenvolvimento.

Um dos maiores desafios no estudo do desenvolvimento psicoldégico humano talvez
seja perceber algumas regularidades e tendéncias do desenvolvimento e, a0 mesmo tempo,
reconhecer a expressdo particular de cada sujeito, ativo em sua constitui¢do. Portanto, para os
adultos que convivem com o adolescente, acompanha-lo em seu processo de mudangas pode
ser tarefa complexa, tendo em vista a necessidade de se compreender o processo educativo na
adolescéncia articulado ao desenvolvimento da personalidade do sujeito.

O segundo objetivo especifico deste trabalho foi identificar as compreensdes docentes
sobre as caracteristicas psicologicas na adolescéncia e o terceiro, distinguir as praticas
pedagogicas desenvolvidas a partir das compreensdes docentes. Estes dois objetivos
caminharam juntos ao longo das andlises, uma vez que, a medida que os docentes
apresentavam as suas compreensdes sobre as caracteristicas psicologicas dos alunos,
distinguiam as praticas decorrentes destas compreensdes. Neste sentido, a compreensao
docente sobre as caracteristicas psicologicas dos alunos e as praticas pedagdgicas constitui
uma relacdo dialética e nao nos pareceu possivel fragmenta-la.

Pelo exposto, ¢ indiscutivel a complexidade da docéncia junto a adolescentes. O
trabalho nesse nivel de ensino, que ¢ especializado em determinado contetdo especifico,
provém de uma formacdo em licenciatura, focada em contetidos de determinada disciplina e
que ndo se aprofunda nas questdes pedagogicas que o Ensino Fundamental exige. Sob este
aspecto, conforme identificamos nas entrevistas com os docentes, a maioria dos docentes nao
teve a oportunidade de estudar sobre o desenvolvimento humano na adolescéncia e,
tampouco, de relaciond-lo, sistematicamente, a pratica pedagogica. Tal realidade diz respeito

a importancia do conteudo de Psicologia do Desenvolvimento e Psicologia da Educagdo nas
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licenciaturas, tema abordado pela tese de Checchia (2015) sobre a disciplina Psicologia da
Educagao nas licenciaturas. A Psicologia Escolar, por sua vez, pode contribuir muito em
propostas como a de formac¢ao continuada, a partir do conhecimento de um s6lido referencial
teorico sobre a adolescéncia.

Acreditamos que a experi€ncia profissional oferece ao docente variadas vivéncias que
tornam o seu conhecimento um soélido referencial que vai sendo ressignificado, gradualmente,
a partir do cotidiano da sala de aula. O olhar do professor para os seus alunos ndo traz uma
perspectiva ingénua, mas repleta de sentidos e significagdes. Sao olhares que se encontram,
pois, ao contemplar os seus alunos, os professores também sao notados e, esta troca de olhares
e de constantes compreensdes, também determina a forma pela qual desenvolvera a sua
atuagdo profissional.

O professor se depara, no cotidiano escolar, com alunos que demandam formas de
atuagdo muito peculiares a etapa em que vivem, exigindo-lhe determinados conhecimentos e
habilidades que ultrapassam o dominio dos contetidos € apontam para a importancia de saber
conduzir as relagdes interpessoais, considerando as caracteristicas psicologicas desse publico.
Nesse sentido, torna-se fundamental a organizacao do coletivo da sala de aula, tendo em vista
os impactos deste na formacdo da personalidade do aluno, cujo processo intensivo de
formacao da identidade pessoal o torna extremamente sensivel as opinides sociais.

Todos os aspectos mencionados anteriormente fazem parte de um conjunto complexo
de fatores, nos/a partir dos quais o docente compreende e produz a/na sua pratica cotidiana.
Assim, ao reconhecermos a importancia dos conhecimentos acumulados pelos docentes ao
longo de sua trajetéria profissional, tivemos como desafio transforma-los em saberes
sistematizados, que pudessem ser compartilhados coletivamente sem perder de vista a
dinamicidade do processo da docéncia. Contudo, ressaltamos a importancia da formacao
continuada para auxiliar o docente a compreender o seu cotidiano, a partir do conhecimento
tedrico, por meio do qual ele podera desenvolver novos modos de pensar e fazer a sua atuagao
profissional.

Por fim, acreditamos que as entrevistas realizadas constituiram-se em momentos
significativos na formag¢do dos professores, uma vez que aqueles que participaram da pesquisa
puderam refletir sobre suas compreensdes € 0 modo com que desenvolvem suas praticas. Em
algumas entrevistas, os professores expressaram nunca terem pensado sobre o ponto
questionado e, portanto, puderam elaborar suas concep¢des na medida em que transcorria a
entrevista. Alguns momentos foram permeados de muita emocdo, principalmente quando

alguns participantes se lembravam de ocasides marcantes em sua trajetoria na docéncia junto
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a adolescentes. Escutar aos docentes também foi uma experiéncia de grande aprendizado, uma
vez que as historias, as concepgdes, as emogdes oriundas das memorias de cada um,
constituiram-se em material para reflexdes profundas, a partir da articulagdo com os
fundamentos tedricos que viemos pesquisando, ao longo da pesquisa.

E preciso assinalar que, durante a releitura deste trabalho, foi possivel perceber
algumas questdes tedricas que se destacaram na jornada de pesquisa. O conceito de posi¢ao
interna foi uma grande descoberta, uma vez que ndo o conheciamos antes de adentrarmos no
universo conceitual dos autores russos que pesquisamos. Consideramos que esse conceito
pode auxiliar na pratica pedagogica, quando nos deparamos com estudantes que apresentam
dificuldades no processo de escolarizagao e, aparentemente, ndo se exibem condigdes externas
que estariam interferindo no processo ensino-aprendizagem. Desse modo, pensar que cada
sujeito apresenta uma posi¢cdo interna que, de alguma forma, tangencia a sua situagdo social
de desenvolvimento e sua aprendizagem, pode se constituir num ponto de andlise significativo
e em desdobramentos de a¢cdes mais efetivas junto a este estudante.

Também consideramos que foi de grande importancia o nosso estudo sobre a Teoria da
Personalidade na perspectiva Historico-Cultural, tendo sido um grande desafio para nos
articuld-la as Teorias do desenvolvimento humano. Este caminho somente foi possivel gracas
ao estagio de doutoramento que realizamos no Instituto de Psicologia de Havana-Cuba, onde
fizemos investigagdes bibliograficas e cursos com a professora Dra. Laura Dominguez-
Garcia, que nos apresentou elementos tedricos que ndo encontraramos no Brasil.

Esperamos que as sistematizagdes realizadas no presente estudo contribuam para a
ampliacdo da produ¢do de subsidios tedricos sobre as relacdes entre ensino e desenvolvimento
de adolescentes, no Enfoque Historico-Cultural. Este trabalho sobre a (docéncia)lescéncia,
longe de pretender esgotar um tema tdo complexo, apresenta-se como um conjunto de
informacdes que podem configurar-se em pressupostos para a constituicdo de um Ensino
Desenvolvimental, voltado para a adolescéncia. Tais pressupostos podem tornar-se fonte de
estudo e de outras pesquisas, além de constituir-se em contetidos para cursos de formagao
inicial e continuada de professores da educacao basica. Desejamos que, a partir das indicagdes
de nossos achados, também sejam feitas novas investigagdes com os adolescentes, com o
intuito de contribuir para melhorar a qualidade de ensino, numa proposta efetivamente

desenvolvimental.
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APENDICE A — Questionario de dados gerais

Universidade Federal de Uberlandia
Programa de P6s-graduagao em Educacao- FACED

Doutorado em Educagao

Titulo: A personalidade do adolescente: percepcio docente e sua influéncia na pratica

pedagogica
Pesquisadora/doutoranda: Ms. Claudia Silva de Souza
Orientador: Dr. Roberto Valdés Puentes
Co-orientadora: Dra. Silvia Maria Cintra da Silva
DADOS GERAIS

1. Género: ¢ Feminino eMasculino

2. Idade: * 20 a 30 anos * 31 a 40 anos ¢ 41 a 50 anos ¢ 51 a 60 anos > 61

anos

3 Graduagao em: Ano de conclusao:
Instituicao e Publica e Particular

Modalidade * Bacharel eLicenciado * Tecnologo *Graduando

4. Pos - Graduacao: *Nao e Sim
Nivel:
* Especializacao,

Qual?

Institui¢do

Modalidade e a distancia * presencial
* Mestrado académico,

Qual?
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*Mestrado Profissionalizante,

Qual?

* Doutorado,

Qual?
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¢ P6s- doutorado,
Qual?

5. Anos de experiéncia no ensino:

*Educacao Infantil, anos *Ensino Fundamental (II Ciclo/anos iniciais),
anos

*Ensino Fundamental (III Ciclo/anos finais) anos  *Ensino Profissionalizante,
anos

*Ensino Médio, anos eUniversitario,

6. No III Ciclo, anos de experiéncia em cada ano de ensino:

e 7 anos. anos
* 8 anos. anos
¢ 9 anos. anos

Trabalha em outro ciclo de ensino? Com quantas turmas?

7. Tempo de trabalho nessa Escola (dd/mm/aa): /

8. Situagao Funcional: * Efetivo * Substituto

9. Disciplina que ministra:

eArtes Visuais ® Teatro  * Musica



* Ciéncias

*Educacao Fisica

*Filosofia

*Geografia

*Historia

L.Inglesa; L Francesa; *L. Espanhola
*Lingua Portuguesa

Matematica

10. Numero total de turmas do III Ciclo:

7 anos

11. Numero total de alunos

12. Ministra aula em outros ciclos?

Quais anos de ensino?

8 anos

9 anos

244

Muito obrigada!
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APENDICE B — Roteiro de entrevista

Universidade Federal de Uberlandia
Programa de P6s-graduagao em Educacao- FACED

Doutorado em Educagao

Titulo: A personalidade do adolescente: percepciao docente e sua influéncia na pratica

pedagogica

Pesquisadora/doutoranda: Ms. Claudia Silva de Souza
Orientador: Dr. Roberto Valdés Puentes

Co-orientadora: Dra. Silvia Maria Cintra da Silva

ROTEIRO PARA ENTREVISTA COM PROFESSORES

“Como sabemos, a adolescéncia ¢ considerada uma etapa do desenvolvimento humano
que pode ser caracterizada de diferentes pontos de vista: anatdmico, fisioldgico, motor,
cultural, psicologico. Destes, vamos considerar nesta entrevista, sobretudo o aspecto
psicolégico do desenvolvimento, que envolve componentes comportamentais, relacionais,
emocionais, motivacionais e cognitivos do adolescente. Para o Estatuto da Crianca e do
Adolescente, a adolescéncia ¢ o periodo de vida que comega aos 12 anos e se estende até os
18 anos. Interessa para nossa pesquisa, conhecer o que voc€, enquanto professor de
adolescentes, pensa sobre esta etapa de vida, sobretudo ao que se relaciona a sua pratica, ou
seja, ao seu pensar e fazer pedagodgico. Assim, eu farei algumas perguntas gerais para
direcionar a entrevista e gostaria que voce se sentisse a vontade para expressar suas opinioes €

sentimentos sobre o assunto. Muito obrigada”.

1-De maneira geral, como vocé percebe a docéncia junto a adolescentes?

2- Na sua percep¢do, quais as principais caracteristicas psicologicas dos alunos
adolescentes?
-cognitivas

-comportamentais
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-emocionais
-interesses

-relacionamentos

3- Como vocé percebe as relacoes entre adolescentes, dos adolescentes com os adultos e,

em especial, com os professores?

4- De maneira geral, como vocé percebe a motivacao dos adolescentes em relacao a

atividade de estudos?

5- O que os alunos adolescentes, em suas especificidades, demandam:

5.1- do professor?

-modos de organizar a pratica pedagogica: métodos, procedimentos didaticos, organizagdo do
espaco fisico

-disponibilidade pessoal/interna para lidar com os alunos

-aspectos do relacionamento professor-aluno

-conteudos

5.2- dos colegas?

5.3- de si mesmos?

6-Quais os aspectos que voc€, como professor de adolescentes, considera necessario se atentar

para a execucdo de suas acdes em sala de aula?

7-Vocé j4 modificou a sua aula a partir de sua constatacdo/observacdo de algum tipo de
demanda ou interesse dos seus alunos? Quais foram essas demandas? Quais foram essas

mudangas? Qual foi o resultado desta mudanga?

8-Se possivel, descreva alguma experiéncia profissional positiva vivenciada no seu trabalho

com os adolescentes.
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9-Se possivel, descreva alguma experiéncia profissional negativa vivenciada no seu trabalho

com os adolescentes.

10-Em sua formacio inicial, na graduacdo, vocé estudou sobre o desenvolvimento humano?
Especificamente, estudou conteudos relacionados a adolescéncia? E sobre didatica para
adolescentes? Quais aspectos/tematicas foram estudadas? Vocé poderia citar algum autor ou

referencial tedrico estudado?

11-Voce ja realizou algum tipo de formagao continuada/complementar? Em caso afirmativo,

ela contribuiu para o seu conhecimento sobre o adolescente?

12-No que se refere ao conhecimento sobre o desenvolvimento humano no periodo da
adolescéncia, quais temas, contetidos ou outros aspectos vocé considera interessante e/ou

importante aprofundar que poderiam contribuir em sua pratica pedagdgica?

13-Vocé gostaria de participar de algum tipo de formagdo/cursos sobre a adolescéncia? Para

que houvesse éxito, como vocé acha que poderia ser?
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ANEXO C — Termo de consentimento livre e esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado(a) Professor, vocé esta sendo convidado (a) para participar da pesquisa intitulada “As
neoformacdes na adolescéncia e seus impactos na pratica pedagégica” sob a
responsabilidade dos pesquisadores Claudia Silva de Souza, Roberto Valdés Puentes e Silvia
Maria Cintra da Silva. Nesta pesquisa nds estamos buscando: 1) entender as novas formagdes
da adolescéncia, bem como as percepgdes dos professores sobre estas; 2) apreender os
principios didaticos das praticas pedagdgicas mediante tais percepgdes e 3) desenvolver
processo formativo junto aos docentes do III Ciclo de ensino.

O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido-TCLE sera obtido pela pesquisadora Claudia
Silva de Souza antes do inicio da pesquisa durante o periodo de aulas na escola quando os
convidados estiverem disponiveis para ler e preencher o documento.

Na sua participagdo vocé tomara parte de uma entrevista e de um seminario formativo que nao
consta identificacdo do participante. As entrevistas poderdo ser gravadas e no processo de
transcrigdo das gravacdes para a pesquisa as mesmas serdo desgravadas.

Em nenhum momento vocé sera identificado. Os resultados da pesquisa serdo publicados e
ainda assim a sua identidade sera preservada.

Vocé ndo tera nenhum gasto e ganho financeiro por participar na pesquisa.

O projeto ndo apresenta riscos diretos para os participantes, porém uma coleta de dados em
sala de aula pode oferecer alguns riscos indiretos como em relacdo a identificagdo dos
participantes da pesquisa. Para evitar qualquer possibilidade de identificagdao dos participantes
a equipe de pesquisa se responsabilizard pelo manuseio dos dados ndo permitindo em hipotese
alguma que qualquer outra pessoa tenha acesso aos originais dos questionarios, as gravagoes
das aulas ou dos roteiros de observacao de aulas. Nao sera permitido em hipdtese alguma que
as anotagdes, as gravacgdes das entrevistas ou do semindrio formativo sejam copiados ou
gravados por outras pessoas. A pesquisa proposta ndo oferece riscos fisicos, morais ou
psicologicos aos participantes, pois remetem a atividades de pesquisa cientifica e cultural em
ambiente institucional.

Os beneficios remetem aos objetivos do presente estudo: conhecer e divulgar o conhecimento
sobre o desenvolvimento do adolescente, as percepgdes dos professores sobre este e investigar
de que modo os professores organizam a sua pratica pedagogica, mediante tais percepgdes, ou
seja, os impactos pedagogicos. Por fim, objetiva-se realizar uma ag¢do formativa junto aos
docentes referente aos impactos das neoformagdes na adolescéncia na pratica pedagogica.
Vocé ¢ livre para deixar de participar da pesquisa a qualquer momento sem nenhum prejuizo
ou coacgao.

Uma via original deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ficard com vocé.
Qualquer duvida a respeito da pesquisa, vocé podera entrar em contato com:

Roberto Valdés Puentes - Universidade Federal de Uberlandia- Faculdade de Educacao: Av.
Jodo Naves de Avila, 2121 - Secretaria da FACED, Campus Santa Mdnica — Uberlandia- MG,
CEP: 38400-902 — Brasil; Telefone: (34) 3239-4212.

Silvia Maria Cintra da Silva- Universidade Federal de Uberlandia- Instituto de Psicologia:
Av. Para, 1720 - Bairro Umuarama, Campus Umuarama - Bloco 2C - Sala 34-Uberlandia -
MG - CEP 38400-902; Telefone: (34) Telefone: 34 3218-2182.
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Claudia Silva de Souza - Universidade Federal de Uberlandia- Faculdade de Educacao: Av.
Jodo Naves de Avila, 2121 — Programa de Pos graduagdo em Educagio- FACED, Campus
Santa Monica — Uberlandia- MG, CEP: 38400-902 — Brasil; Telefone: (34) 3218-2922.
Podera também entrar em contato com o Comité de Etica na Pesquisa com Seres-Humanos —
Universidade Federal de Uberlandia: Av. Jodo Naves de Avila, n° 2121, bloco

Uberlandia, ....... de ........ de 2013.

Assinatura dos pesquisadores

Eu aceito participar do projeto citado acima, voluntariamente, apds ter sido devidamente
esclarecido.

Participante da pesquisa






