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RESUMO

Ha muitos desafios presentes na pratica educativa. Tais desafios sdo, frequentemente,
relacionais e envolvem a questdo de preconceitos. Existem iniciativas que buscam formas de
transformar essa realidade e construir um ambiente mais acolhedor para os estudantes e todos
os membros da comunidade escolar. Assim, vale a pena investigar projetos que tenham a
inteng¢do de promover o respeito e bem-estar na escola, assim como, descontruir preconceitos.
A partir da perspectiva da Psicologia Cultural, a presente pesquisa teve como objetivo
identificar e analisar conceitos, crengas, praticas culturais e praticas pedagdgicas relacionadas
com a desconstru¢do de preconceitos com base no projeto X implementado em uma escola
publica de Ensino Fundamental II do DF. Foram adotados procedimentos de observagdo
participante, realizadas seis entrevistas individuais semi-estruturadas com gestores e
professores. Ao final foi realizado um grupo focal com uma turma de 25 alunos do 9° ano.
Alguns fatores de sucesso identificados foram: o engajamento e a motivag¢ao dos profissionais,
o apoio e suporte da equipe gestora e o reconhecimento da importancia do didlogo ao tratar de
temas sensiveis como a violéncia doméstica, sexismo, racismo ¢ LGBTfobia, que eram os
temas do projeto. Os profissionais se mostraram sensiveis as tematicas da diversidade e
bastante comprometidos a criar na escola um ambiente respeitoso em que os estudantes se
sintam seguros e pertencentes aquele local. Os alunos se mostraram dispostos e interessados
nos temas do projeto, pois tinham relagdo com suas vidas. Percebemos que as principais
dificuldades na manuteng¢@o do projeto foram: traduzir, na pratica, as intengdes dialogicas, lidar
com o quanto temas sensiveis mexem com valores e crengas pessoais (dos professores e
alunos), e motivar toda a equipe docente da escola em relagdo ao projeto. Identificamos que
oportunizar trocas verdadeiramente dialdgicas ¢ um caminho fértil para a desconstrugdo de
preconceitos, pois ¢ por meio da reflexdo e do didlogo que mobilizam os afetos humanos mais
profundos e podemos, assim, transforma-los. Ou seja, ndo bastam, apenas, aulas expositivas
para abordar os temas sensiveis que estdo ligados a desconstrugio de preconceitos. E preciso
pensar em metodologias  dialogicas que conectem o que estd sendo abordado com a realidade,
experiéncia e interesse dos alunos. Sabendo, portanto, das dificuldades inerentes as relagdes
humanas ¢ que enfatizamos a importancia de que os educadores tenham espago para falar sobre
seus medos, angustias, frustragdes, e, também, suas experiéncias de felicidade, orgulho e
sucesso. Precisamos, enquanto sociedade, investir no desenvolvimento de uma educacio na
qual prevalega o respeito as pessoas, sejam elas adultos, idosos, jovens ou criangas, pois assim
poderemos caminhar na dire¢ao de um projeto de sociedade mais justa e democratica.

Palavras-chave: preconceitos; diversidade; praticas pedagdgicas; escola; inclusdo;
democracia.
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ABSTRACT

There are many challenges present in educational practices, and such challenges are often
relational. It is extremely challenging, for teachers, to deal with situations of conflict and
violence in schools, especially because such situations are permeated by prejudices. There are
initiatives that try to find ways to transform this reality and build a safer, more welcoming
environment for students and all members of the school community. Thus, it is productive to
investigate how it has been for the members of such schools to experience projects that are
intended to promote respect and well-being among people, as well as to encourage the
deconstruction of prejudices. From the perspective of Cultural Psychology, the present research
had the objective of identifying and analyzing concepts, cultural and pedagogical practices
related to the deconstruction of prejudices based on the project X implemented in a public
school of Elementary Education in the Brazil’s Federal District. Participant observation
procedures were adopted to investigate activities related to project X; six semi-structured
individual interviews were conducted, two with school administrators, in charge of the project,
and four interviews with teachers; a focus group was also conducted with a class of 25 students
of the 9th grade. Some of the success factors we identified were: the engagement and
motivation of the professionals; the support the school staff, and the recognition of the
importance of dialogue in dealing with sensitive issues such as domestic violence, sexism,
racism and LGBTophobia, which were topics addressed by the project. Professionals revealed
to be sensitive to diversity issues and very committed to creating a respectful environment in
which students would feel safe and develop a sense of belonging. The students were willing
and interested in the project’s topics, because they were related to their lives. We noticed that
the main difficulties in maintaining the project were: to translate the dialogical intentions into
practices; to deal with sensitive subjects that affect personal values and beliefs (teachers’ and
students’); to motivate the whole teaching staff of the school in relation to the project. We
concluded that creating opportunities for truly dialogical exchanges is a fertile way to
deconstruct prejudices, because it is through reflection and dialogue that we mobilize our
deepest affections and transform them. That is, lectures are not enough to address those
sensitive issues linked to the deconstruction of prejudices. It is necessary to think of dialogical
methodologies that connect those topics with the reality, experience and interest of the students.
Knowing the inherent difficulties of human relationships, we emphasize the importance of
educators having a space to talk about their fears, anguishes, frustrations, as well as their
experiences of happiness, pride, and success. As a society, we need to invest in developing an
education in which respect for people prevails, be they adults, elderly, adolescents or children,
so that we can move towards a more just and democratic society.

Keywords: prejudices; diversity; pedagogical practices; school; inclusion; democracy.
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I. INTRODUCAO

O trabalho desenvolvido pelos educadores ¢ bastante desafiador. Desde os anos iniciais
at¢ a universidade, professores e professoras precisam lidar cotidianamente com uma
pluralidade de estudantes e familias provenientes das mais diversas realidades, caracterizadas
por crencas, valores, religides e pertencimentos identitarios distintos. Dentre os principais
objetivos da escola, dos anos iniciais até a universidade, estdo a formacdo de cidaddos —
conscientes, comprometidos, responsaveis, criativos e solidarios — e o desenvolvimento de
competéncias e habilidades voltadas para a futura inser¢ao no mercado de trabalho, e para vida
em sociedade (Kohn, 1993; Robinson, 2011).

No entanto, vé-se que, frequentemente, o curriculo escolar falha em promover e atingir,
em especial, o objetivo da formacdo para a cidadania, em razao do foco quase que exclusivo
das institui¢des educativas na aquisicdo de conhecimentos especificos que privilegiam os
aspectos cognitivos da aprendizagem (Robinson, 2011). Consequentemente, a dimensao socio
afetiva das relagdes sociais que se constroem no contexto escolar ¢ desconsiderada (Branco,
2018).

Por exemplo, o entendimento sobre a finalidade da escola, para que ela serve e com que
finalidade educamos, ¢ aparentemente consensual, mas, na pratica, estes entendimentos variam
bastante. Cada sujeito constrdi imagens e expectativas diferentes sobre o papel da escola, o
papel do educador, do estudante, dentro da escola e/ou da universidade. Como consequéncia,
problemas diérios sdo enfrentados em razao desse suposto consenso. Pressupde-se unicidade,
convergéncia, onde ha divergéncia e conflito (Archangelo, 2005).

Frequentemente, espera-se que um contetido abordado em sala de aula seja aprendido
da mesma forma, no mesmo ritmo, por todos os alunos (Kohn, 1993). Ou que uma decisio

administrativa, como uma nova regra da escola, seja prontamente obedecida ap6s seu simples



comunicado. Pressupde-se o entendimento e a clareza em relacdo as regras, as normas de
convivéncia e a0 comportamento nos contextos escolares (Archangelo, 2005).

Nao bastasse a falta de clareza em relagdo as expectativas sobre o funcionamento da
escola e universidade, atualmente temos, cada vez mais, noticias de tamanha violéncia,
patrimonial, fisica e psicolédgica, de situagdes de bullying, preconceito e desrespeito ocorrendo
nos contextos educativos (Manzini & Branco, 2017). O que reflete a violéncia que vemos na
nossa sociedade, pois, afinal, as institui¢des escolares ndo s6 reproduzem preconceitos e
discriminagdes sociais, mas também podem ser agentes de manuten¢do dos mesmos (Louro,
1997; Meyer, 2009; Miskolci, 2016).

Diante dessas situagdes preocupantes, ha uma crenga de que se deveria investir na
seguranga a partir do controle de corpos € mentes (Cohen, 2011; Foucault, 1979; Junqueira,
2009; Louro, 1997; Madureira, Barreto & Paula, 2018). Ha também a crenga que precisariamos
focar no que realmente importa, que seria a aquisi¢do de contetdos e informacdes. Mas sera
que conseguiremos formar cidaddos autonomos, justos, apenas “transmitindo” contetidos?

E preciso reconhecer que a escola é um espago contraditorio (Freitag, 1997), pois, ao
mesmo tempo que pode reforgar preconceitos, discriminagdes e contribuir para producdo de
mentes e corpos ddceis, pode também ser um lugar de construcdo de outras formas de pensar,
agir e se relacionar consigo mesmo e com outras pessoas (hooks!, 2013; Junqueira, 2009;
Liongo & Diniz, 2009; Lopes, 2008; Louro, 1997; Madureira, 2007, 2013; Miskolci, 2016).

Reconhecer a contradicdo existente no espaco escolar ¢ relevante, pois, a0 mesmo
tempo que a escola pode atuar como ferramenta de manutencao das relagdes desiguais de poder,

em que o ajustamento social e a padronizacao sdo reforcados (Foucault, 1979), o espago escolar

! bell hooks, pseuddnimo de Gloria Jean Watkins, nasceu nos Estados Unidos em 1952. Escritora, professora,
ativista e intelectual negra. Tem mais de 30 livros publicados que englobam articulagdes entre os seguintes
temas: educacdo, raca, género, feminismo, capitalismo. Em homenagem a sua avo materna, Bell Blair Hooks,
Gloria adotou o pseudonimo bell hooks na publicagio de seus livros. Escolheu escrevé-lo com as iniciais em
letra minuscula para diferencia-la da avo e evidenciar sua obra, ndo seu nome — uma forma de subversdo da
linguagem académica. Mais informagdes no site: http://www.egs.edu/library/bell-hooks/biography/



também pode se configurar em um local promotor de direitos, de saide e bem-estar. Ou seja,
a escola pode atuar como espaco comprometido com a educagdo como pratica de liberdade e
constru¢ao de autonomia (Freire, 1996, 2013; hooks, 2010, 2013; Lopes, 2008; Louro, 1997,
Madureira, 2007).

Para isso, faz-se necessario olhar para os aspectos afetivos e relacionais da vida escolar.
Na verdade, ndo ¢ possivel falar em desenvolver e formar cidaddos conscientes, autbonomos,
responsaveis, sem falar em desenvolvimento humano integral e em desenvolvimento moral
(Branco, 2018). De acordo com os pressupostos da Psicologia Cultural, o desenvolvimento
humano se dé nas interagdes do individuo com os outros, intera¢des essas que sao afetivamente
atravessadas e impregnadas de valores culturais (Valsiner, 2014).

J4 o desenvolvimento moral, como parte do desenvolvimento humano, ¢ absolutamente
necessario para a constru¢do conjunta de uma sociedade democrética, orientada por principios
éticos de cuidado, justiga, consideracao e respeito por todos os cidaddos. Este desenvolvimento
implica, pois, na pratica da justi¢a e do respeito as diferencas, e se constroi exatamente nas
relagdes e interagdes com os outros, com a alteridade, ou seja, com o outro diferente de mim
(Branco, 2018).

Precisamos superar a ideia de que trabalhar as relagdes em sala de aula ¢ perda de
tempo, pois perdemos muito mais tempo com conflitos e resisténcias, por falta de negociagdo
e escuta inerentes a constru¢do de relagdes de confianga (McDermott, 1977). Conflitos que sdo,
muitas vezes, provenientes de situagdes de discriminacdo e preconceito. Assim, olhar para o
tema da desconstru¢do de preconceitos pode ser proveitoso para entendermos como promover
uma educacdo efetivamente democratica. Surge, entdo, a pergunta: como a escola pode
construir projetos interventivos que sejam realmente efetivos no sentido da prevencdo da

violéncia e desconstrucio de preconceitos?



No caso especifico do contexto escolar, ¢ preciso reconhecer que lidar com toda sorte
de diversidades em sala de aula ¢ bastante desafiador. A escola brasileira, em especial, ¢ um
espaco multicultural onde a pluralidade de crencas, valores e pertencimentos ¢ muito vasta
(Candau, 2008). Sendo esta institui¢do um lugar onde a diversidade e as diferencas estdo
sempre presentes — o que implica, na pratica, em lidar com diferentes pontos de vista (hooks,
2013) — ¢é preciso o engajamento de todos os seus membros nos processos de negociagdo de
experiéncias e perspectivas, no sentido de permitir que todos sejam escutados e respeitados.

Isso ¢, sem duvida, um grande desafio para professores, gestores, estudantes e suas
familias, visto que o modelo tradicional de educacdo da pouco suporte e espaco para colocar
estas orientagdes em pratica. Exemplos de como ¢ possivel favorecer processos de reflexao e
negociacdo em grupo, bem como construir relagdes de confianca nas salas de aula, ainda ndo
estdo efetivamente incorporados na formacao de professores.

Esse desafio ganha, ainda, mais complexidade quando abordamos temas com alta carga
afetiva, ou seja, temas que mobilizam as crengas e valores muito sensiveis das pessoas
envolvidas em sua discussdo ou debate. Muitas vezes, tais crengas e valores sdo extremamente
carregados de alto valor afetivo e, portanto, importantes e fundamentais para a vida dessas
pessoas.

O problema se torna maior quando sabemos que na formacdo de professores
dificilmente se discutem topicos como o papel fundamental das relacdes humanas nos
processos de ensino-aprendizagem (Branco, 2018). Os professores ndo sdo preparados para
lidar com muitas das situagdes proprias do convivio humano, como, por exemplo, conflitos
resultantes do convivio com opinides divergentes e com pessoas com historias e caracteristicas
diferentes.

Analisando a questdo sob a perspectiva da Psicologia Cultural (Marsico, 2017;

Valsiner, 2014; Zittoun, 2015) questionamos: como enfrentar tais desafios? Que caminhos



podem existir para preparar os educadores para lidar com as dificuldades de comunicacao entre
professores e alunos e saber trabalhar com temas geradores de alta carga afetiva no contexto
das salas de aula? Buscamos explorar algumas contribui¢des da Psicologia Cultural capazes de
apontar caminhos que favoregam o trabalho do professor na coconstru¢do, com os alunos, de
relagdes de confianga que facilitem, inclusive, tratar de questdes sensiveis e com alta carga
afetiva.

Nesse sentido, vale a pena investigar como tem sido para os membros dessas escolas
vivenciar as experiéncias dos projetos, e analisar como a implementagdo de um projeto que
trabalha com temas como género, sexualidade e diversidade em geral, tem gerado praticas
culturais e pedagogicas nesta direcdo especifica, no ambiente da escola? Como tais praticas
promoveram, ou ndo, mudangas na escola, de acordo com a perspectiva de professores,
estudantes e gestores? Sendo essas nossas perguntas de pesquisa.

O presente estudo pretende exatamente investigar essas questoes a partir do referencial
tedrico da Psicologia Cultural, que enfatiza o papel constitutivo da cultura, das interagdes
sociais e do sujeito construtivo no desenvolvimento humano (Bruner, 1997; Valsiner, 2012).
De acordo com Branco, Freire e Barrios (2012), “A psicologia cultural nos prové um
referencial teorico-metodologico para estudar aspectos do desenvolvimento humano como
processo de mudancga e transicdo (...)" (p. 24). Assim, € interessante estudar de que forma as
escolas tém afetado os processos de canalizagdo cultural e desenvolvimento moral de seus
alunos (Branco, Freire & Barrios, 2012), especialmente a partir da implementacdo de projetos
que visem a igualdade de género, o respeito a diversidade sexual e a desconstrugcdo de
preconceitos.

A seguir, a Fundamentagdo Teorica, serd apresentada e organizada em trés subsecdes:
(1) Desenvolvimento Humano segundo a Psicologia Cultural: o Papel da Dimensdo Afetiva;

(2) Valores e Preconceitos: Afetividade e Desconstrugcdo de Preconceitos; ¢ (3) O Contexto



Escolar como Espago Democratico. Em seguida, apresentamos os objetivos da pesquisa, a
metodologia, e os resultados construidos e analisados, que serdo discutidos na se¢do da
Discussao.

Antes de seguirmos para as proximas secdes, gostaria de apresentar duas notas
introdutorias. A primeira ¢ em relacdo as generalizagdes na Lingua Portuguesa. Uma questio
bastante viva para mim no processo de escrita dessa Dissertagdo foi como escrever sem
continuar ocultando o feminino. Inimeros autores e autoras problematizam essa questdo, e
enfatizam como a nossa linguagem prioriza o masculino (Bento, 2017; Liongo e Diniz, 2009;
Junqueira, 2009; Lins, Machado & Escoura, 2016; Louro, 1997; Nilcholson, 1994; Scott,
1986). Porém, a lingua ¢ viva, ¢ uma coconstru¢do humana (Bakhtin, 1997; Vygotsky, 1991)
e, portanto, € possivel pensar em formas que ndo sustentem uma logica sexista que oculta as
mulheres hé séculos.

Uma solugdo viavel adotada por pesquisadores de questdes de género e sexualidade,
além de escritores atentos a essa problemadtica, tem sido utilizar os/as ao se referir a alunos/as,
ou professores/as, por exemplo. No entanto, existe o problema de tornar a leitura cansativa com
a escrita constante da barra. Além de comprometer a fluidez da leitura e a beleza estética do
texto, a outra razao para evitar barras ou parénteses ¢ que leitores e leitoras deficientes visuais,
que fazem uso de ledores digitais?, tém problemas com esta identificagio, visto que os ledores
digitais ndo reconhecem tais caracteres dentre a gramatica formal em que sdo programados.

Espero que essa nota introdutdria possa gerar mais conversas e debates sobre como,
todos nos, podemos repensar a forma que lemos e escrevemos. Para que assim, ndo
continuemos perpetuando normas que de forma sutil, mas poderosa, reforcam relagdes de

poder hierarquicas entre homens e mulheres.

2 Software de leitura para deficientes visuais.



A segunda nota introdutdria, antes das consideracdes tedricas deste trabalho, ¢ sobre o
preconceito e o absurdo 6dio a ele atrelado. Nelson Mandela colocou a questdo de maneira
inspiradora, quando afirmou que “Ninguém nasce odiando outra pessoa pela cor de sua pele,
por sua origem ou ainda por sua religido. Para odiar, as pessoas precisam aprender, e se podem
aprender a odiar, elas podem ser ensinadas a amar.”

O amor que Mandela ressalta significa uma for¢a motora, afetiva, que pode superar o
6dio. E construgdo e ferramenta politica que precisa se manter firme diante da injustica, da
intolerancia e da violéncia. Assim, este trabalho nasceu da minha indignagdo e profunda
tristeza diante de tanto 6dio e violéncia, que ainda vivemos nas sociedades humanas. Tenho a
intenc¢do de contribuir para um mundo melhor e por isso quero deixar claro que a forca que me
move aqui ¢ o amor. Afinal, no periodo histérico que vivemos em nosso pais e no mundo, em
que as polaridades estdo intensas, ¢ o didlogo cada vez mais penoso, quero convidar a todos
que compartilham do desejo de uma sociedade em paz e mais justa a empreender acdes, com

animo e disposi¢do, nesta direcao.



II. FUNDAMENTACAO TEORICA

Capitulo 1 — Desenvolvimento Humano segundo a Psicologia Cultural: o Papel da
Dimensio Afetiva
Considerar apenas nossos limites biologicos seria como um locutor
esportivo que, ao transmitir uma partida da Copa do Mundo,

oferecesse aos ouvintes uma descri¢do detalhada do campo, em vez de
relatar o que os jogadores estdo fazendo. (Harari, 2014, p. 56-57)

Primeiramente, para entendermos o fenomeno do preconceito e seus desdobramentos,
¢ importante ressaltar alguns aspectos importantes sobre o desenvolvimento humano e, mais
especificamente, sobre o desenvolvimento moral. A Psicologia Cultural, como abordagem
teodrica, se debruca sob uma questio basica para psicologia do desenvolvimento humano (Cole
& Cole, 2004): nods, seres humanos, estamos a mercé das influéncias do ambiente em que
vivemos, ou somos agentes de mudanga, e temos o poder de tracar nosso proprio caminho
independe da cultura?

Para Bruner (1997), assim como para Cole e Cole (2004), o desenvolvimento humano
¢ inseparavel da cultura, do contexto histdrico e social no qual cada pessoa esta inserida. Nao
podemos conceber uma esséncia ou natureza humana absolutamente isolada da cultura. Dessa
forma, ela tem um papel constitutivo naquilo que concebemos como humanidade (Bruner,
1997; Geertz, 1989). Ressaltar esse papel fundamental e constitutivo da cultura ndo significa,
porém, afirmar que estamos a mercé da mesma. Como, entdo, considerar o papel ativo do
sujeito sem excluir o seu contexto e a cultura? Valsiner (2012) desenvolve um conceito
interessante que facilita o entendimento dessa questao, o conceito de separacdo inclusiva.

A nogdo de separagdo inclusiva refere-se a uma espécie de fronteira que, a0 mesmo
tempo que estabelece uma relagdo entre dois lados distintos, também assegura a existéncia de

uma conexao entre ambos. Os lados ndo sdo a mesma coisa, porém nao estdo completamente



separados. A separagdo inclusiva ¢ como uma membrana que, a0 mesmo tempo em que separa,
conecta as partes que se diferenciam no contexto de um todo (Valsiner, 2012, 2014). Assim,
cultura e sujeito sdo categorias distintas, porém, conectadas. Trata-se, além disso, de uma
conexao muito especial, pois a cultura ¢ constitutiva do sujeito, mas também s6 existe por ser
constantemente construida por noés, seres humanos. A cultura ¢ uma producdo humana que
produz a condi¢do humana. H4 uma interdependéncia inerente entre sujeito e cultura, portanto
¢ preciso considerar que o ambiente também passa por processos de desenvolvimento a medida
que ¢ transformado pela acdo (impregnada de processos de significagdo) das pessoas
(Madureira & Branco, 2005; Valsiner, 2012, 2014).

A cultura, para Psicologia Cultural, ndo ¢, assim, vista como uma entidade que
determina de forma linear o desenvolvimento humano, mas é entendida como um sistema
aberto, que abarca desde a dimensdo material da producdo humana — como artefatos,
instrumentos, edificios — a dimensdo simbodlica. O que possibilita o aprendizado coletivo
através das geracdes (Madureira & Branco, 2005).

Por meio das relagdes e interagdes sociais que estabelecemos com o0 nosso meio, vamos
nos apropriando dos sistemas simbdlicos oferecidos pela cultura e, ativamente, (re)significando
nossa compreensao sobre nds proprios e sobre nosso contexto (Bruner, 1997; Valsiner, 2012).
Portanto, para a Psicologia Cultural, o sujeito ¢ ativo e construtivo. Com base nas contribui¢des
da psicologia construtivista, especialmente da obra de Piaget, a perspectiva semidtico cultural
define o processo de desenvolvimento humano tendo como referéncia o modelo bidirecional
(ou multidirecional) de transferéncia cultural, que real¢ca o papel ativo do sujeito em seu
desenvolvimento frente ao contexto em que estd inserido (Valsiner, 2012).

O autor que estd na base da abordagem da Psicologia Cultural ¢ Vygotsky (1991),
tedrico que salientou o papel fundamental dos fatores socio historicos, da linguagem e dos

afetos no desenvolvimento humano. Bruner (1997), ao destacar a contribui¢do de Vygotsky
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para o estudo e compreensdo deste desenvolvimento, afirma que “Nosso meio de vida
culturalmente adaptado depende da partilha de significados e conceitos. Depende igualmente
de modos compartilhados de discurso para negociar diferencas de significado e interpretagdo.”
(p- 23).

Essa partilha de significados se da a partir da comunicagdo e da metacomunicagao, pois
para a perspectiva semidtico cultural da psicologia (Valsiner, 2014), a construcdo de
significados acontece por meio de processos afetivo-semidticos que ocorrem nas interagdes
entre os individuos em contextos social e culturalmente organizados, como, por exemplo, a
escola. E por meio da comunicagio (verbal e ndo verbal) que sdo coconstruidos os significados.
Nao construimos significados do zero, sempre os elaboramos e reelaboramos nas interagdes
com 0s outros sociais (Marsico, 2017; Valsiner, 2014). Por isso, um dos aspectos ressaltados
por Bruner (1997) na citagdo, anteriormente apresentada foi o da negociacao das diferengas de
significado, tendo em vista que essa negociacdo se da no plano da comunicacdo e interacao
entre as pessoas. Somos construtores compulsivos de significados (Valsiner, 2014).

Dessa forma, ¢ importante compreender alguns conceitos chave para a Psicologia
Cultural, que sdo: a canalizacdo cultural, os processos de internalizagao e externalizacdo, € os
campos afetivo-semidticos. Abordaremos como esses conceitos se inter-relacionam nos
complexos processos de desenvolvimento humano e desenvolvimento moral.

Primeiramente, a canalizagdo cultural ¢ um processo que, a0 mesmo tempo, impulsiona
e restringe o desenvolvimento humano em dire¢do a caminhos especificos, favorecendo alguns
e afastando outros. No entanto, isto nunca ocorre de uma forma determinista (Manzini &
Branco, 2017). Por exemplo, ¢ provavel que uma crianga nascida em uma familia com
determinada crenga religiosa seguird a mesma doutrina. Mas ndo ¢ possivel afirmar que ela,
com absoluta certeza, seguird aquela crenca. Nao € porque seu contexto cultural a orienta para

uma determinada dire¢do que ela, necessariamente, ira trilhar aquele caminho, dada a nogao de
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sujeito ativo. A crianga ¢ influenciada e, até certo ponto, limitada por seu ambiente, porém, a
forma com que ird construir sentidos para suas experiéncias nunca podera ser prevista com
seguranca, a partir de uma perspectiva determinista.

Entender o sujeito enquanto ativo em seu processo de desenvolvimento e, a0 mesmo
tempo, reconhecer que o mesmo ¢ fortemente influenciado pelo contexto cultural em que esta
inserido, pode parecer contraditorio. Melhor dizendo, a cultura ndo influencia, mas atua
efetivamente nas pessoas por meio das interagdes no tempo real (Branco, 2014). Com isso,
chegariamos a conclusdo que o individuo ¢ produto da cultura? Nao, pois ao analisar a
complexidade da interdependéncia entre individuo e cultura, ¢ também preciso reconhecer que
a agéncia do sujeito estd justamente na sua capacidade ativa e construtiva de surpreender, de
criar e de transformar sua propria trajetoria e seu contexto (Valsiner, 2014). Em hipotese
alguma ¢ possivel determinar, ou prever com precisdo, seus caminhos de vida. E preciso
ressaltar que, na perspectiva da Psicologia Cultural, a vida ¢ sempre fluida, complexa e sempre
capaz de surpreender (Zittoun, 2015).

Portanto, ndo podemos garantir o controle das trajetorias de desenvolvimento humano.
Nao se pode afirmar com absoluta certeza que uma crianga que sofreu privagdo de nutrientes
na infancia, sera um adulto incapaz e com deficiéncias cognitivas, por exemplo (Cole & Cole,
2004). Assim como também ndo se pode afirmar que um bebé que teve todo o carinho e apoio
de sua familia no seu primeiro ano de vida, serd um adolescente com um desempenho
académico brilhante.

O ponto ¢é que ndo temos garantias a respeito das trajetorias de desenvolvimento das
pessoas. Dizer isso, contudo, ndo significa dizer também que ndo ha nada que possamos fazer.
Podemos e devemos, intencionalmente, proporcionar contextos favordveis para o
desenvolvimento humano no sentido de, por exemplo, estimular, além da linguagem e

cognicdo, a autonomia, a criatividade, e a cooperacdo entre as pessoas. Dessa forma, faz-se
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necessario compreender quais caminhos facilitam a internalizagdo de certos elementos da
cultura, como valores, habitos e crengas, por parte dos individuos.

E através de processos de internalizagio e externalizagdo, que ocorrem as trocas entre
cultura pessoal e cultura coletiva, ou seja, trocas entre os significados internalizados por
experiéncias pessoais, € os significados historicamente construidos e compartilhados
socialmente, isto €, os significados culturais (Martins & Branco, 2001). Reforco que entender
a relagdo entre cultura pessoal e cultura coletiva, entre individuo e o contexto cultural, ¢ um
principio tedrico importante, pois quebra com a ideia dicotomica de que, ou somos “massa de
modelar” da cultura, ou somos absolutamente independentes do nosso contexto, donos do
destino. Entender a interdependéncia fundante entre sujeito e cultura ¢ complexo e desafiador,
mas ¢ um desafio necessario ao tentar descrever processos como o desenvolvimento humano e
moral, igualmente complexos (Valsiner, 2014).

Assim, quando falamos sobre a internalizag¢do e externalizacdo, estamos nos referindo
a uma dancga de significacdo entre sujeito e cultura. Em suma, os significados de uma
determinada sociedade, que incluem hébitos cotidianos, valores, normas e regras sio
internalizados pelo sujeito, elaborados e reelaborados através de seu contato com o mundo, e,
principalmente, com os outros (Valsiner, 2012). Uma vez internalizados, tais significados
integram parte de sua cultura pessoal, e serdo externalizados em suas relagdes, em seu contato
com o mundo. Ou seja, por meio da externalizacdo, o sujeito incorpora seus processos de
significa¢do a cultura (Martins & Branco, 2001). Assim, a cultura também ¢ transformada pelas
pessoas que a compde.

Como afirma Pino (2005) ,“Ninguém ¢ mestre absoluto da significagdo, pois ela ¢ uma
producdo social” (p. 133, grifo do autor). Por isso, ndo podemos conceber a cultura enquanto
estatica, rigida, como uma entidade. Ela estd em constante transformagdo, assim como os

sujeitos estdo em constante transformacgdo. Esta €, portanto, uma relacdo dialética e ndo
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dicotomica. Assim, os significados culturais sdo coconstruidos por meio dos processos de
internalizacdo e externalizagdo, processos estes que pressupoe transformagdes tanto em nivel
individual quanto coletivo.

Diversos autores utilizaram o conceito de internaliza¢ao, como Freud, Pierre Janet e
James Mark Baldwin. No entanto, Vygotsky trouxe uma notavel contribui¢ao para os estudos
do desenvolvimento humano, que ¢ associar o conceito de internalizac¢do a linguagem (Martins
& Branco, 2001) e a dimensdo afetiva do ser humano. Ao internalizarmos significados, um
componente fundamental ¢ o afetivo, isto €, nossas motivagdes, sentimentos € emogdes que
nos conectam a determinados assuntos e/ou pessoas. A afetividade € central para elegermos e
priorizarmos os contetidos e significados culturais que internalizamos, aos quais atribuimos
significados no nosso universo intrapsiquico (Valsiner, 2012). Para Martins e Branco (2001):

Em funcdo de aspectos motivacionais proprios, o individuo pode se opor de forma mais

ou menos intensa as orientacdes apontadas pelas sugestdes sociais, dando origem a

singularidade de sua constitui¢do subjetiva e, em consequéncia, permitindo-lhe

introduzir novos aspectos na cultura coletiva. (p. 172)

Em outras palavras, mesmo que haja uma canalizagdo cultural indicando e restringindo
alguns valores e praticas cotidianas, por exemplo, a forma com que estes fardo sentido para o
sujeito, € com que intensidade serdo incorporados em seu universo intrapsiquico, depende de
aspectos afetivos e motivacionais. Portanto, ndo podemos ignorar a importancia da dimensao
afetiva nos processos de significagdo, muito menos atribui-la uma condi¢ao secundaria, visto
que o aspecto afetivo das relagdes interpessoais ndo ¢ um mero detalhe, mas, sim, algo fundante
para o nosso psiquismo (Vygotsky, 1991). Nao s6 por nos orientar e direcionar aquilo que ¢
importante para nos, mas também por afetar os vinculos afetivos das nossas relagdes. E a
qualidade das nossas relagdes e o vinculo que temos com certas pessoas que irdo fortalecer os

processos de canalizacdo cultural, possibilitando que certos contetdos e significados sejam

mais facilmente incorporados e internalizados.
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Uma vez que significados sdo constantemente construidos e reconstruidos nas relagdes
e nas interagdes sociais, a linguagem e a dimensdo afetiva tém um papel fundamental na
construcdo de significados. De acordo com Vygotsky (1991), a relagdo do ser humano com o
mundo ¢ mediada por signos da cultura, ou seja, ¢ mediada semioticamente. Para ele, os signos
tém a principal funcdo de permitir a comunicagdo entre as pessoas, 0 que nao remete a simples
transmissdo de informagdes ou mensagens entre um emissor € um receptor. Vygotsky (1991)
considera profundamente os aspectos da transformacao, da coconstrugdo de significados entre
as pessoas, o que produz mudancas nas relagdes, mas também em si mesmos.

No entanto, nem toda comunicagdo ¢ verbal e explicita, j& que essa se constitui como
um processo afetivo-semiotico. Assim, ndo sdo apenas os signos linguisticos propriamente
ditos que desempenham um papel importante na construgdo de significados, mas também, os
aspectos relacionais e afetivos. Como afirma Pino (2005) “A fala ndo se reduz ao codigo nem
¢ uma producdo do individuo. A fala ¢ um evento social, resultado da intera¢do verbal de um
locutor e de um interlocutor.” (p. 143).

Bakhtin (1997) atesta ser um grande erro considerar a lingua enquanto normas
imutéaveis, que tém uma existéncia objetiva e concreta. Uma vez que, a linguagem, e a lingua,
nio existem deslocadas de sua materialidade numa comunidade de individuos, € de seus
significados particulares. Logo, ndo hd comunicagdo ¢ nem metacomunicac¢do livres de
significados. O autor afirma:

Na realidade, ndo sdo palavras o que pronunciamos ou escutamos, mas verdades ou

mentiras, coisas boas ou mas, importantes ou triviais, agradaveis ou desagradaveis, etc.

A palavra esta sempre carregada de um conteudo ou de um sentido ideologico ou

vivencial. (Bakhtin, 1997, p. 95, grifo do autor)

Por isso, ¢ preciso analisar de maneira detalhada a metacomunicacdo, que se refere a
comunicagdo sobre a comunica¢do, e se da especialmente em nivel ndo verbal, realgando o

aspecto relacional do processo comunicativo (Fatigante, Fasulo & Pontecorvo, 2004). A

metacomunicacdo, fazendo-se presente, em especial, na dimensdo ndo-verbal das interagdes,
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tem um papel central na integracdo das dimensdes afetiva, motivacional e linguistico-cognitiva
dos processos de coconstrucdo de significados entre os individuos, os quais ocorrem no
contexto da comunicagdo humana (Branco, 2014).

Contudo, tais processos de coconstrucao de significados nem sempre ocorrem de
maneira intencional. H4 muito que escapa, ou que ndo ¢ possivel verbalizar, mas que tem
profunda influéncia na agdo do ser humano no mundo. Somos inconsistentes, contraditdrios e
paradoxais. Ao contrario do que politicos e empresarios, por exemplo, desejariam, nosso self
ndo ¢ uma entidade sélida e coerente. Entdo, uma pessoa pode ndo saber — ou ndo conseguir
expressar em palavra — da existéncia de uma expectativa ou norma social, mas agir de acordo
com essas expectativas e até regular ou cobrar outras pessoas nesse sentido (Valsiner, 2012).

Assim, vale a pena explorar o conceito, desenvolvido por Valsiner (2012, 2014), de
Campos Afetivo-Semioticos. Este conceito articula, justamente, a unidade entre cogni¢ao, afeto
e acdo no estudo do desenvolvimento humano, uma vez que o autor reconhece o papel
fundamental da linguagem verbal e ndo-verbal na organizagdo do que ele definiu como campos
afetivo-semidticos. De acordo com Valsiner (2012), “a vida psicolégica humana, em sua forma
mediada por signos, ¢ afetiva em sua natureza.” (p. 251, grifo nosso). Os sentidos que
construimos a respeito de nés mesmo e do mundo estdo intimamente interligados as nossas
emocodes e sentimentos, que por sua vez, sao organizados a partir dos significados culturais que
atribuimos a eles (Pino, 2005).

Visto que os estudos e produgdo tedrica de Vygotsky sdo importantes para a Psicologia
Cultural, esta ndo poderia deixar de ter em comum com o tedrico russo a base materialista

dialética. Para Vygotsky (1991), o ser humano ¢ biologicamente orientado para o social. Além
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disso, a condi¢do humana, s6 existe em razdo da cultura produzida pelo meio social
(Vygotsky?, 2018). O autor afirma:

(...) o [ser humano] ¢ um ser social e, fora da relacio com a sociedade, jamais

desenvolveria as qualidades, as caracteristicas que sdo resultado do desenvolvimento

metodico de toda a humanidade. (...) O meio ¢ a fonte de desenvolvimento dessas
caracteristicas e qualidades especificamente humanas (...), no sentido de que ¢ nele que
existem as caracteristicas historicamente desenvolvidas e as peculiaridades inerentes ao

[ser humano] por for¢a de sua hereditariedade e estrutura organica (Vygotsky, 2018, p.

90).

Aqui, se faz necessario clarificar que, na perspectiva semidtico cultural, emogdes e
sentimentos estdo relacionados a processos fisiologicos, mas aqueles sdo imbuidos de sentidos
especificos e subjetivos, ancorados nos significados culturais. Para Lehmann & Klempe
(2015), a comunicacdo pode se dar em diferentes niveis, com diferentes significados
construidos a partir das experiéncias, no entanto “(...) as palavras sdo etapas posteriores das
funcdes dos signos; elas sdo percepcdes moldadas e experiéncias corporais, condicionadas a
formulagdo de outros com os quais compartilhamos momentos de desenvolvimento.*” (p. 51-
52).

E importante reconhecer que 0s organismos vivos se relacionam com seu meio a partir
de um equipamento sensorial receptor e emissor (Pino, 2005), mas o ser humano se diferenciou
das outras espécies ao conseguir dar significado a essas sensacdes e compartilhar tais
significados com os membros da espécie (Harari, 2014; Pino, 2005). O ser humano ¢ o animal
menos pronto ao nascer, pois depende fundamentalmente dos cuidados de outros para
sobreviver nos primeiros anos de vida, o que ndo ocorre com outros mamiferos, por exemplo

(Dewey, 2014). O que, a principio, parece ser uma desvantagem evolutiva, torna-se um

tremendo potencial, pois ¢ a condi¢do humana, biologicamente sociocultural, que nos

3 Para fins de fluidez e coeréncia no texto, decidimos padronizar a outra tradugdo do nome do autor Vygotsky,
escrito dessa forma. Mas ¢ importante notar que esta obra do ano de 2018, tem uma outra tradugdo, que consta
nas referéncias bibliograficas do presente trabalho como “Vigotski (2018)”, seguindo a tradugao das
organizadoras.

4 Todas as tradugdes feitas neste trabalho foram realizadas pela autora da presente Dissertago.
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possibilita dar novos sentidos ao nosso mundo € a n6s mesmos. Isto se relaciona com a
capacidade de abstracdo e com a motivagdo, 0 que nos permite superar o presente, 0 aqui €
agora, € imaginar, criar outros mundos, caminhos e perspectivas (Bruner, 1997; Pino, 2005;
Valsiner, 2012; Vygotsky, 1991). A criagdo de estruturas arquitetonicas, ferramentas,
tecnologias, ndo seria possivel se ndo tivéssemos esta condi¢do. Como afirma Harari (2014):

A maioria dos mamiferos sai do tero como ceramica vidrada saindo de um forno —

qualquer tentativa de molda-los novamente apenas ird racha-los ou quebra-los. Os

humanos saem do utero como vidro derretido saindo de uma fornalha. Podem ser
retorcidos, esticados e moldados com surpreendente liberdade. E por isso que hoje
podemos educar nossos filhos para serem cristdos ou budistas, capitalistas ou

socialistas, belicosos ou pacifistas. (p. 23)

Entretanto, como argumentado anteriormente, nem sempre essa canalizacdo cultural,
essa educacdo a qual o autor se refere, funciona como queremos, devido a nogdo de sujeito
ativo. Nao podemos determinar com certeza os caminhos, as crengas € os valores que fardo
sentido e guiardo a trajetoria de vida de uma pessoa, considerando cada momento, cada
situagao.

Assim, a irreversibilidade do tempo nos coloca frente a uma questdo do
desenvolvimento humano que ¢, efetivamente, s6 existe o tempo presente. Mas, a partir da
capacidade de abstrac¢do, nos distanciamos da realidade concreta, e podemos transitar entre
passado e futuro (Valsiner, 2012, 2014). Essa capacidade tipicamente humana nos permite
fazer uso da imaginagao (Zittoun, 2015), e auxilia o entendimento das nossas emog¢des. Quando
temos uma descarga de adrenalina, por exemplo, podemos entendé-la como medo, susto, raiva,
surpresa, etc. Somos capazes de refletir e compreender o que estamos sentindo, dando
significado a isso, no momento em que sentimos; ou até mesmo, dias depois, relembrando do
evento.

Porém, nem sempre conseguimos nomear aquilo que sentimos. Podemos encontrar

dificuldades em usar a linguagem para expressar algo que ¢ sentido na dimensao afetiva, pois

ndo existe um equivalente imediato em um cédigo linguistico (Valsiner, 2012). Ou seja, ha
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sentimentos que, praticamente, ndo conseguimos expressar verbalmente, visto que as
categorias emocionais de “tristeza”, “raiva”, “felicidade”, etc parecem limitadas. Isso se da,
pois “os fendmenos afetivos sdo dinamicamente complexos e costumam escapar a descri¢ao
em termos da linguagem comum, mesmo as mais elaboradas.” (Valsiner, 2012, p. 255).
Contudo, ¢ justamente essa incapacidade de, por vezes, acessar nossos afetos verbalmente que
¢ central no funcionamento psicoldgico do afeto humano (Valsiner, 2012).

Para descrever os diferentes niveis de generalizagdo e de mediagdo semidtica dos
processos afetivos, Valsiner (2012) propds o Modelo Sistémico de Regulacdo Semiotica
(Semiotic Regulatory System Model),que faz uso do conceito de Campos Afetivo-
Semioticos (ver Quadro 1, no capitulo 2). Em seu modelo, Valsiner destaca os diferentes niveis
de regulagdo afetivo-semidtica no que diz respeito ao fluxo das experiéncias vividas pelos
sujeitos. Desde um nivel basicamente fisioldgico, de excitagdo e inibi¢cdo neuronal (que ¢ pré-
verbal) até o nivel 4, composto por campos afetivo-semioticos hiper-generalizados e de
natureza pos-verbal, o autor indica que muito da dimensdo afetiva estd para além do que
acessamos com a linguagem (Valsiner, 2012).

O nivel 4 ¢ de especial interesse para a presente pesquisa, pois se refere aos valores e
preconceitos, que sdo poderosos campos afetivo-semidticos hiper-generalizados, formados ao
longo do tempo, e capazes de orientar sentimentos, pensamentos e agdes do sujeito em suas
interagdes com o mundo. Estes valores e preconceitos podem ser transformados e reelaborados
no curso de vida desse sujeito, porém, € preciso salientar que estes sdo de dificil acesso, pois
ndo so ultrapassam a linguagem verbal como também estdo na base da constituicdo do self
dialégico dos seres humanos, guiando sua conduta e interpretagdes da realidade (Valsiner,
2012).

No proximo capitulo, daremos especial énfase ao conceito de campos afetivo-

semiodticos, explorando resumidamente o Modelo Sistémico de Regulagdo Semiotica. Este
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modelo ¢ fundamental para compreendermos como os valores e preconceitos estdo presentes
nos processos de desenvolvimento humano, pois a teoria dos campos afetivo-semioticos
apresenta repercussdes importantes no estudo das raizes afetivas dos preconceitos e das

violéncias.
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Capitulo 2 — Valores e Preconceitos: Afetividade e Desconstru¢io de Preconceitos
Eu imagino que uma das razoes pelas quais as pessoas se apegam a

seus odios tdo teimosamente é porque elas percebem que, uma vez que

o ddio se for, elas serdo forcadas a lidar com a dor. — James Baldwin
(1963), The Fire Next Time.

No capitulo anterior, discutimos conceitos e pressupostos importantes a partir das bases
teoricas e epistemologicas da Psicologia Cultural. Tentar compreender um fendmeno dindmico
e complexo como o desenvolvimento humano exige explicagdes teoricas igualmente
complexas, dindmicas e sistémicas (Valsiner, 2014). Um aspecto pouco explorado pelas
ciéncias humanas em geral, incluindo a psicologia, ¢ o papel fundamental dos afetos no
desenvolvimento humano e no desenvolvimento moral. O desafio deste capitulo ¢ explorar, a
partir das contribui¢des da Psicologia Cultural, como o aspecto afetivo esté ligado a construcao

— assim como a desconstrug¢do — de valores e preconceitos.

Campos Afetivo-Semioticos e a Ontogénese de Valores e Preconceitos

Para entendermos o fenomeno do preconceito, ¢ proveitoso resgatarmos o Modelo
Sistémico de Regulacdo Semidtica da psique que comecamos a descrever no capitulo anterior.
O modelo leva em consideragdo os diversos niveis em que somos afetados por situacdes e
interagdes, ao longo da vida, com maior ou menor grau de generalizagio afetivo-semiotica. E
preciso salientar que se trata de um modelo dinamico e sistémico, por isso os niveis
apresentados ndo sdo mutuamente excludentes e ndo acontecem de forma linear (Valsiner,

2012). O Quadro 1 indica os quatro niveis deste modelo.



Quadro 1 — Modelo Sistémico de Regulacdo Semiotica (com base em Valsiner,

2012)
NIVEL 4 “Eu sinto alguma coisa... Eu (Valores)
CAMPO AFETIVO- ndo consigo descrever (Preconceitos)
SEMIOTICO claramente o que estou
HIPERGENERALIZADO  sentindo... Mas isso me faz
sentir como...”
Insuficiéncia e
eventual
desaparecimento
de referéncia
verbal
NIVEL 3 Descricao de sentimentos Gradual
CATEGORIAS complexos: “Sinto uma dificuldade de
GENERALIZADAS DE mistura de desconforto e descricao verbal
EMOCOES nojo.” dos afetos
NIVEL 2 Alegria
CATEGORIAS Tristeza
ESPECIFICAS DE Nojo
EMOCOES
Emergéncia de
referéncia
verbal e da
mediac¢ao
semiodtica
NIVEL 1 Bem-estar Natureza da
TONUS AFETIVO Mal-estar excitaciio
IMEDIATO fisiologica
Diferenciacio
das sensacoes a
partir da base
fisiologica
NIVEL 0 Excitaciio e
NIVEL FISIOLOGICO inibicio
neuronais

Em sintese, o Nivel 0 se refere ao nosso corpo bioldgico, os processos de excitagdo e
inibi¢do neuronais que ai ocorrem. E puramente biologico, localizado nas sensag¢des do corpo.
O Nivel 1 esta relacionado ao tonus emocional imediato, ainda pré-verbal e pré-semiotico. No

entanto, diferente do Nivel 0, no Nivel 1 j4 existe a identificagdo de uma experiéncia subjetiva,
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isto €, o individuo ou organismo consegue relacionar-se com experiéncias sensoriais imediatas
prévias, mas ainda ndo atribui significados a elas (Valsiner, 2012).

Podemos mencionar como exemplo o condicionamento comportamental de um
cachorro: diante de um estimulo aversivo, como um choque, quando condicionado, ele se
conecta com experiéncias prévias de dor e foge ou se afasta do objeto que potencialmente lhe
causaria dor no momento presente. Deste modo, o comportamento do cachorro se pauta por
experiéncias passadas de dor, incomodo, ou prazer e satisfacdo. Entretanto, ndo podemos
afirmar que ele atribui significados como “bom”, “mal”, “perigoso” ou “seguro” a tais
experiéncias.

Esse campo afetivo primario da pessoa (Nivel 1), que ¢ orientado por suas experiéncias
prévias, comeca a se articular semioticamente mediante o uso da linguagem, no Nivel 2. Nesse
nivel, hd uma identificagdo com emogdes especificas, como “alegria”, “tristeza”, “raiva”. No
Nivel 2 os sentimentos assumem a forma de emocgdes e sdo percebidos pelo sujeito como
propriedades permanentes da vida. Como afirma Valsiner (2012):

A mediagdo pelo signo cria uma distancia psicoldgica entre aquele que pensa/aquele

que fala e o campo afetivo de diferenciagdo: discutir questdes sobre felicidade humana,

ndo significa que a propria pessoa que discute esta feliz. Toda atividade cognitiva das
pessoas que se concentra sobre as emogdes fora de seu contexto — em termos de

categorias especificas (...) — tem lugar no Nivel 2. (p. 260)

Assim, as emogdes e sentimentos sdo significacdes, que podem ser atribuidas a uma
experiéncia propria, bem como se tornarem objeto de andlise. Por exemplo, um grupo de
pessoas pode conversar sobre a raiva, promover toda uma discussdo sobre esse sentimento,
colocando em questionamento o que ¢ raiva para cada um, como ¢ sua experiéncia quando
sente raiva e assim por diante. Contudo, podem fazer isso sem necessariamente estarem com

raiva naquele momento, apenas usando sua capacidade de abstracdo e imaginagdo (Zittoun,

2015) para se referir a esse sentimento.
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Apesar de notadamente mais elaborado no Nivel 2, o processo afetivo-semidtico ainda
ndo atingiu sua poténcia regulatéria maxima (alcangada no Nivel 4), em termos de uma hiper-
generalizacdo e abstracdo. No Nivel 3, as categorias generalizadas do sentir passam a se tornar
ainda mais poderosas, porém menos faceis de definir ou explicar verbalmente. Caracteriza-se
por um didlogo interno sobre “Estou sentindo uma espécie de tristeza”, “Estou como que
irritado, mas ndo sei bem porque...”. O individuo chega a uma nova reflexdo generalizada sobre
0 que estd sentindo, mas ndo consegue descrever a amplitude deste sentimento (Valsiner,
2012).

Por ultimo, o nivel hierarquicamente mais alto, classificado por Valsiner (2012) como
composto por Campos Afetivo-Semioticos hipergeneralizados (Nivel 4), o individuo nao
consegue colocar em palavras, ndo consegue descrever verbalmente com precisdo a qualidade
¢ forga de seus sentimentos. H4 uma dificuldade inerente de verbalizar, com clareza, as
sensacdes e sentimentos no Nivel 4, cujo poder se evidencia pela regulacdo dos demais niveis,
orientando as percepgdes, pensamentos, metas e agdes do individuo. Existe ai uma
insuficiéncia da referéncia verbal, ou seja, a dificuldade de explicar com precisdo, ou detalhes,
os elementos que estdo nos Campos Afetivo-Semidticos da pessoa. Por esta razdo, Valsiner
(2012) refere-se a este nivel poderoso como pos-verbal.

Cabe nos perguntar o porqué da dificuldade tdo grande de descrever o que se passa
nesse nivel. Se nos temos acesso a linguagem, aos processos de significagdo que nos apoiam a
descrever e entender o que estamos sentindo, por que hé essa dificuldade? Como discutido
anteriormente, muito do que nos escapa da consciéncia e/ou intencionalidade (Lehmann &
Klempe, 2015) tem profunda influéncia sobre nossos comportamentos e motivagdes. Ou seja,
existem aspectos que guiam nossa a¢do, para além do que podemos entender, captar ou

descrever.
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Esses aspectos sdo, justamente, os valores e preconceitos, os quais sdo entendidos no
modelo tedrico do autor como Campos Afetivo-Semidticos, de natureza hipergeneralizada
(Nivel 4) (Valsiner, 2012), e com poderosa carga afetiva. Ao longo do tempo, da nossa
trajetoria de vida, internalizamos e (re)construimos valores que vao se tornando importantes
para nds exatamente porque estdo carregados de um nivel altissimo de afetividade. Assim,
esses valores mobilizam e motivam nossa acdo em determinadas diregdes, como a busca por
status, dinheiro, justi¢a, familia, etc.

Por isso, ¢ importante entender que o Modelo Sistémico de Regulacao Semiotica, apesar
de hierarquico em relagdo aos niveis, ndo ¢ estatico ou linear. Todos os niveis estdo operando
ao mesmo tempo, separd-los no modelo ¢ apenas uma tentativa de explicar como os valores
sdo criados, internalizados e (trans)formados, hierdrquica e dinamicamente organizados no
Nivel 4. Sendo que, gradualmente, os valores vao adquirindo fun¢des de regulacdo a medida
em que a pessoa vive diversas experiéncias (Valsiner, 2012).

Em outras palavras, o esfor¢o do autor (Valsiner, 2012), ao trabalhar esses varios niveis,
¢ entender a ontogénese dos valores, ou seja, como um sujeito, ao longo da sua historia de vida,
vai internalizando certos valores, € ndo outros. Por meio da analise de elementos culturais —
como crengas, habitos, etc — podemos comegar a compreender como valores especificos vao
se tornando gradativamente importantes para cada sujeito, na sua relagdo com o mundo, com
0s outros e consigo proprio.

A titulo de exemplo, consideremos o desenvolvimento de um bebé para ilustrar como
esse processo pode acontecer. Experiéncias afetivas tipicas do nivel 1 estdo presentes de forma
mais forte em um bebé apds o nascimento. O tonus emocional imediato estd bastante agucado,
e, assim, ele estabelece suas relacdes com os outros. O bebé comunica sua fome a seus
cuidadores chorando, pois ainda ndo se apropriou dos processos de significacdo verbal e dos

signos mais complexos oferecidos pela cultura. Os demais niveis (2, 3 e 4) estdo a partir dai
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em permanente construcio e desenvolvimento. A medida que o tempo passa, o bebé vai
crescendo, interagindo com outros sociais, € assim vai, gradativamente, desenvolvendo sua
capacidade cognitiva e afetivo-semidtica, se apropriando de elementos da cultura através dos
processos de canalizagdo cultural, internalizagao/externalizacdo, explicados anteriormente.

Faz-se necesséario lembrar que estes sio processos que consideram o sujeito ativo. E
através de suas experiéncias que a crianca vive momentos de tensdo e ambivaléncia sobre o
que ¢ certo ou errado, o que ¢ justo ou ndo, o que ¢ uma vida bem-sucedida, e assim por diante.
Dessa forma, a crianga vai internalizando significados e valores da cultura coletiva, e formando
seus proprios Campos Afetivo-Semidticos que, ao se tornarem especialmente poderosos, dao
origem aos seus valores pessoais (Branco, 2015; Valsiner, 2012).

Em outras palavras, a medida que seus Campos Afetivo-Semioticos vao se tornando
mais complexos e mais enraizados afetivamente, eles se tornam cada vez mais poderosos no
sentido de regular e guiar as agdes do sujeito, tornando-se cada vez mais dificil acesséa-los por
meio da linguagem verbal e, certamente, também modifica-los. Eles saem da algada da
intencionalidade, e acabam guiando nosso comportamento de forma frequentemente encoberta
e nebulosa. Ou seja, agimos de acordo com nossos valores, mas nem sempre sabemos
reconhecé-los; mesmo quando o fazemos, porém, e tentamos explica-los a outras pessoas,
percebemos que isto ndo ¢ tao facil.

Afirmar, no entanto, que os valores enraizados sdo de dificil acesso consciente nao
significa dizer que a transformac¢do e a mudanca ndo sdo possiveis, mas que os meios para que
isso aconteca ndo sdo tdo simples. Transformagdes e mudangas podem ser desencadeadas a
partir de eventos traumaticos, que levem a pessoa a repensar radicalmente o que considera
realmente importante; assim como, também, podem ocorrer através da reflexdo e do dialogo, a
medida em que a pessoa transita entre os varios niveis de regulagdo semidtica, em especial

mobilizando os niveis 3 e 4. Logo, possibilitar discussdes em diversos contextos sociais, como
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na familia e na escola, ¢ possibilitar transformagdes que tocam um nivel afetivo profundo,
capaz de produzir reorientagdes e mudancgas. Assim, podemos considerar que o didlogo é um
caminho fértil para a desconstrucdo de preconceitos, considerando seu poder transformador
(Matusov, 2009, 2018; Tiburi, 2015; Wegerif, 2010).

Daremos mais énfase sobre essa questdo nas proximas se¢des. Por ora, evidenciamos
que além dos valores, os preconceitos também sdo poderosos como Campos Afetivo-
Semidticos poderosos. Entdo, da mesma forma que descrevemos o processo de construcao dos
valores na trajetoria de uma crianga, os preconceitos também podem fazer parte deste processo.
Assim, faz-se necessario analisar, com minucia, as categorias de valores e preconceitos no

contexto do desenvolvimento humano, especialmente em sua dimensao moral.

Valores, preconceitos e desenvolvimento moral

Os valores atuam no sentido de aproximar e promover algo importante para o sujeito.
J& os preconceitos atuam no sentido do distanciamento, rejeicao e/ou repulsa de certos grupos,
crengas ou ideias. O preconceito pode ser concebido como uma fronteira simbolica rigida que
tem profundo enraizamento afetivo (Madureira, 2007), o que ndo significa dizer que o mesmo
permanece no nivel 4 de forma abstrata. Mesmo nao conseguindo descrevé-lo de forma clara,
o preconceito atua promovendo sentimentos de desconforto, mal-estar fisico, e emogdes como
nojo e raiva; evidenciando o seu poder sobre os demais niveis do Modelo de Regulagdo
Semidtica (Valsiner, 2012).

Referindo-se a origem histdrico-cultural dos preconceitos, Madureira (2007) argumenta
que “Cabe destacar que preconceitos ndo sdo ‘invengdes individuais’, mas sim constru¢des
coletivas, historicamente situadas” (p. 49), e estas constru¢des tém implica¢des concretas nas
vidas dos sujeitos. Afinal, atos discriminatorios e violéncias contra certos grupos sociais estao

relacionados a esse fendmeno de profundo enraizamento afetivo. A discriminagdo e violéncia
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estdo intimamente associadas ao preconceito posto em acdo, ou seja, podemos afirmar que
praticas discriminatdrias sdo sustentadas por ideias preconcebidas (Madureira & Branco,
2012).

Assim sendo, quando pensamos na desconstru¢do de preconceitos, como forma de
promover uma sociedade mais justa, mais respeitosa € menos violenta, € preciso ter em mente
a ontogénese dos valores e preconceitos, visto que entender como os preconceitos sao formados
e fortalecidos ao longo da trajetdria de vida de uma pessoa se torna produtivo para compreender
como ¢ possivel promover valores na dire¢ao contraria. Nao podemos perder de vista, porém,
que a relagdo entre sujeito e cultura € reciproca e dialética (Valsiner, 2014), e, por isso, também
¢ importante olhar as raizes dos preconceitos no universo simbolico da cultura coletiva,
histérico e socialmente construidos.

Na andlise de valores e preconceitos, cabe destacar um aspecto do desenvolvimento
humano, que ¢ o desenvolvimento da dimensdo moral. Dois tedricos que trouxeram
contribuicdes para este campo no contexto da psicologia foram Piaget (1997) e Kohlberg
(1984). Ambos os teodricos apresentam uma visdo de moralidade universal em que os sujeitos,
em determinados estagios de desenvolvimento, seriam capazes de discernir e julgar de
maneiras diferentes o que € certo e errado. Piaget (1997) elaborou teoricamente sobre dois
principais estdgios do desenvolvimento moral, a heteronomia e a autonomia. A heteronomia ¢
a fase em que a crianga discrimina entre certo e errado pela imposi¢ao de outros sociais; € a
autonomia, quando a crianca ¢ de capaz julgar as situacdes e dilemas a partir de seus proprios
valores e crengas.

Kohlberg (1984), a partir dos estudos de Piaget, enriqueceu a discussdo ampliando os
estagios do desenvolvimento moral e considerando a qualidade argumentativa do sujeito, ou
seja, o que o sujeito diz que faria em determinada situacdo de dilema moral. Um dos grandes

problemas da perspectiva construtivista de Piaget e Kohlberg ¢ a ideia da universalidade dos
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estagios de desenvolvimento moral e dos proprios valores das pessoas (Branco, Freire &
Barrios, 2012; Shweder & Much, 1987). Visto que, uma pequena aproximagao aos estudos da
antropologia j& nos revela o quanto os valores variam de cultura para cultura. O que ¢
considerado importante de ser incentivado em determinado grupo social, ndo necessariamente
sera para outro. As dificuldades de lidar com as diferengas e a diversidade emergem do
entendimento que existem normas universais.

Questionar a universalidade dos valores e da moralidade, porém, ndo significa dizer que
todos os valores sdo relativos e, consequentemente, validos. Essa seria uma conclusdo
demasiadamente simplista. Precisamos dar um passo adiante, que ndo seja argumentar que um
valor € certo ou errado por razdes puramente racionais, como Piaget e Kohlberg propuseram
(Branco, Freire & Barrios, 2012). A contribuicdo dos autores ¢ bastante relevante, todavia, se
quisermos contemplar a complexidade dos processos psicoldogicos humanos, no caso, a
natureza dos valores morais, faz-se necessario ir além, trazendo elementos das diferentes
culturas, e de diferentes contextos historicos, econdmicos e sociais.

De acordo com Brinkmann (2011), a moralidade ndo pode ser codificada apenas por
uma série de regras a serem seguidas por um determinado grupo, porque os fendmenos que
contemplam a moral estdo sempre imersos em arbitrariedade, o que demanda interpretacao.
Em outras palavras, situacdes cotidianas das mais diversas demandam processos de
significagdo, imagina¢ao e negociagdo entre as pessoas (Bruner, 1997, Valsiner, 2012; Zittoun,
2015).

Portanto, argumentamos que os valores sdo relativos e ndo dados da natureza, e por isso
demandam uma analise dos contextos historico-culturais no qual estdo inseridos. No entanto,
ha certas condigdes morais especificas que precisamos considerar (Brinkmann, 2011): questdes

como a prd-sociabilidade, a coletividade e a necessidade da convivéncia exigem que certos
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valores basicos sejam cultivados, uma vez que, se ndo o forem, entramos em processo de
destrui¢do social, sejam das institui¢cdes, da sociedade como um todo ou do proprio individuo.

Infelizmente, quando vemos o crescente quadro de violéncia no Brasil e no mundo,
percebemos que estamos caminhando nesta direcdo. Por isso, é urgente que repensemos a
forma que estamos nos relacionando, mais precisamente, como 0s nossos valores estdo nos
guiando. Serd que sdo valores que sustentam a ideia de uma sociedade mais justa, respeitosa e
democratica?

E importante ndo sé analisar os valores que expressamos verbalmente, as virtudes que
dizemos valorizar, mas sobretudo, precisamos analisar as nossas praticas. E comum sermos
pegos de surpresa por nossas contradigdes e incoeréncias, portanto, ndo basta estarmos cheios
de boas intencdes, ¢ preciso encontrar meios de colocéd-las em pratica. Do mesmo modo, ¢é
necessario saber reconhecer a expressao de preconceitos para que venham a ser desconstruidos
com base em conhecimentos cientificos. Conhecimentos que levem em consideragdo o
profundo enraizamento afetivo de valores e preconceitos e, portanto, compreendam que a
desconstrugdo dos mesmos demanda um olhar mais atento a dimensdo afetiva do
desenvolvimento humano.

No capitulo a seguir, iremos explorar as implicagdes de questdes como valores e

preconceitos no contexto escolar.
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Capitulo 3 — O Contexto Escolar como Espaco Democratico
“Nunca devemos tolerar a desumanizagdo — o principal instrumento

que tem sido usado em todos os genocidios registrados ao longo da
historia.” Brené¢ Brown, Braving the Wilderness

Encarar o desafio de falar sobre temas dificeis e sensiveis como preconceitos,
desigualdades sociais, discriminagdo e violéncia ndo ¢ facil. Ultimamente, temos visto
movimentos mundiais a partir de agdes como Me Too> € Black Lives MatterS, por exemplo, que
colocaram em pauta e debate as diferentes formas de violéncia que foram naturalizadas em
nossa sociedade contra mulheres, pessoas ndo brancas, pessoas LGBT, dentre outras. Porém,
tentar trazer maior consciéncia sobre as relacdes de poder que operam culturalmente e
produzem violéncias ndo ¢ um processo simples. Junto a movimentos como estes, vemos
nascer algumas fortes rea¢des contrarias.

Alguns autores analisam essas reagdes como uma tentativa de proteger e manter o status
quo, uma vez que percebem os discursos a favor da equidade, democracia e diversidade como
discursos ameagadores da atual ordem social (Cohen, 2011; Duque, 2012; Madureira, Barreto
& Paula, 2018; Miskolci, 2007; Miskolci & Campana, 2018; Thompson, 2005; Tiburi, 2015).
Essa ameaga, frequentemente, ¢ percebida como eminentemente moral, o que abre espago para
pensar que as estratégias para lidar com ela sdo estratégias que reforcem o controle social. Ha

uma certa nostalgia e idealiza¢do de tempos passados em que “a sociedade nao era assim”, ou

5 Movimento contra o abuso e assédio sexual de mulheres, que comegou, em 2017, com uma hashtag #metoo nas
redes sociais como forma de mostrar as nuances da violéncia contra a mulher em diferentes espagos. O movimento
convidou mulheres a compartilharem nas suas redes sociais (online) situagdes de assédio e/ou abuso que
vivenciaram ou ainda vivenciavam, mostrando a expressiva quantidade de mulheres que sofrem esse tipo de
situacdo. Disponivel em: https://metoomvmt.org/

® Em 2013, ap0s a absolvigdo de um policial que havia matado um jovem estadunidense negro, comegou o
movimento black lives matter, que foi ganhando ainda mais forga e visibilidade apds outros casos similares de
assassinatos de jovens negros nos Estados Unidos. Este movimento também teve repercussdo nas redes sociais a
partir de uma hashtag #blacklivesmatter, e tinha o objetivo de protestar contra o assassinato de pessoas negras
por parte de policiais. Disponivel em: https://blacklivesmatter.com/
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que os supostos valores sociais de antes eram “melhores” (Miskolci, 2007; Thompson, 2005;
Tiburi, 2015).

Quando algo, ou algum grupo, ¢ definido como um perigo ou ameaga para os valores
sociais, isto €, para elementos considerados importantes para certas pessoas ou grupos, ai nasce
um sentido de emergéncia ou urgéncia de rapidamente evitar o perigo (Coehn, 2011;
Thompson, 2005). Faz todo sentido que as pessoas reajam diante daquilo que consideram uma
ameaga. Por isso o dispositivo do panico moral (Cohen, 2011) ¢é tdo eficaz, pois engatilha nas
pessoas 0 medo e a necessidade de segurancga e protegao.

Para Cohen (2011), o panico moral ¢ uma percepcao exagerada a respeito de certa
situacdo ou grupo, que acaba fomentando o medo e uma sensa¢do de perigo em relagdo a
valores sociais afetivamente enraizados na cultura. O autor ressalta que chamar ou definir algo
enquanto “panico moral” ndo significa dizer que se trata de uma situagdo ou reagdo imaginaria,
fantasiosa, que ndo existe. A questdo ¢ que, mesmo uma situacdo concreta, pode ter reagdes
desproporcionalmente intensas por uma falta de procedimentos de checagem sobre as fontes
de informacdo (confidveis ou ndo), o que acaba ofuscando problemas mais graves. Cohen
(2011) afirma, ainda, que ha uma recusa de setores da sociedade em levar as ansiedades da
populacdo a sério. Assim, vemos o panico moral, frequentemente, tomar conta de algumas
narrativas e/ou situagoes.

Como vimos no capitulo 2, nossos sentimentos ¢ emogdes, quando em um nivel mais
alto de abstracdo e poder, tendem a facilitar a internalizacdo de valores, os quais t€ém
implicagdes importantes nas motivagdes e agdes dos individuos. Por isso, precisamos estar
atentos a dimensao afetiva do desenvolvimento humano e moral (Branco, 2018).

Nenhuma institui¢do social, por ser composta por seres humanos, esté isenta de crengas
e valores, incluindo a escola (Freire, 1996). Por mais que desejemos uma educagdo “livre” de

valores, acreditar que a escola e as praticas educativas possam ser neutras ¢ ilusorio e
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impossivel (hooks, 2013; Madureira, Barreto & Paula, 2018). Frequentemente, quando
acreditamos ser neutros, na verdade, podemos estar ensinando crengas e valores contrarios ao
que dizemos acreditar e promover (Matusov, 2018). Justamente por estes permanecerem
invisiveis, velados, ndo 6bvios, acabam penetrando o curriculo oculto da escola e, dificilmente,
sdo percebidos, avaliados ou colocados em xeque.

O curriculo oculto expressa a no¢do de que caracteristicas estruturais e relacionais das
situagdes de ensino-aprendizagem podem, frequentemente, ensinar mais do que o curriculo
formal e explicito (Junqueira, 2010; Manzini & Branco, 2017; Silva, 2002). Por exemplo, o
curriculo oculto ensina sobre hierarquias, relagcdes de autoridade, organizagao dos espacos e do
tempo, normas sobre o que € certo ou errado, padrdes de puni¢do e recompensa, € como
interagir nesses espagos (Brinkmann, 2015; Silva, 2002).

O que estd oculto ¢ justamente aquilo que ¢ tdo naturalizado que vai se tornando
implicito e invisivel. H4 uma naturalizacdo das praticas, das formas de interagir e, por isso, os
valores e as crengas que guiam agdes e interagdes humanas passam despercebidos (Borges-de-
Miranda, 2017; Junqueira, 2010; Silva, 2002). Estar atento e buscar melhor conhecer o
desenvolvimento dos valores morais que impregnam as relacdes e interacdes que se constroem
no dia a dia da convivéncia escolar, portanto, torna o professor mais consciente sobre o que
ele, de fato, estd promovendo em suas salas de aula (Manzini & Branco, 2017).

Buscar coeréncia na pratica profissional do educador e da educadora ¢ muito desafiador,
porque exige um constante processo de autorreflexdo e frequente checagem de seus proprios
valores e praticas (Matusov, 2018). Nao identificamos caminhos para construir uma educagao,
e uma sociedade, democraticas, que ndo levem em consideracdo o compromisso ativo com a
autorreflexdo e o dialogo.

Assim, ¢ preciso reconhecer os desafios na constru¢do de escolas democraticas,

considerando a diversidade de crengas e valores que temos na nossa sociedade, e o carater
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oculto, nebuloso e ndo 6bvio dessas crengas e valores. Os educadores se guiam, em geral, por
seus valores pessoais, acreditando estar fazendo o melhor para seus alunos. No entanto, podem
acabar reiterando sistemas de dominagdo e relacdes desiguais de poder, se ndo estiverem
atentamente examinando e refletindo sobre os mesmos (hooks, 2013; Junqueira, 2009; Louro,
1997).

Retomando o conceito de curriculo oculto, para Junqueira (2010) e Silva (2002), este
se caracteriza por praticas, comportamentos € organizacao dos espagos que, de maneira
implicita, afetam a aprendizagem dos estudantes. Aprendizagens estas para além das
estritamente cognitivas, que sdo aquelas que envolvem as relagdes sociais, os valores, as
crengas, etc. As relagdes entre professores e estudantes, por exemplo, sdo carregadas de
mensagens verbais e ndo verbais que comunicam as criancas qual o clima s6cio-moral daquela
escola (Barrios, 2013).

O que ¢ aprendido, de maneira implicita, no curriculo oculto pode ter sérias
repercussdes em termos das violéncias e discriminag¢des no contexto escolar (Miskolci, 2016).
Isto ocorre porque, dependendo de quais valores e crencas permeiem o curriculo oculto, ele
pode ser gerador de sofrimento nas pessoas que convivem na escola, profissionais e estudantes.
Se os valores morais e crengas por tras do curriculo oculto s3o sexistas, LGBTfobicos e/ou
racistas, serdo estes valores que os estudantes tenderdo a internalizar. Afinal, estes preconceitos
sdo histdrica e culturalmente construidos, e fazem parte de nossa cultura hegemonica (Branco,
Freire e Barrios, 2012; Madureira, 2007; Madureira & Branco, 2012).

O curriculo oculto canaliza aprendizagens, processos de comunicagdo,
metacomunicacdo e, portanto, crengas, valores e preconceitos especificos. A partir da
perspectiva semiotico cultural, entendemos a linguagem como uma dimensao importante para
expressdo e representacdo do funcionamento moral (Martins & Branco, 2001; Tappan, 1992).

Assim, precisamos ressaltar que o aspecto metacomunicativo (ndo verbal) sempre fala mais
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alto para efeito da comunicagao de valores, afetos e para a constru¢ao da qualidade das relagdes
(Branco, 2014, 2018). Dessa forma, como problematizar e analisar o tema da desconstrugdo de
preconceitos? Por onde comegar, se hé tantos elementos que parecem estar para além do nosso
controle?

A escassez de exemplos de escolas brasileiras que conseguiram construir meios de
enfrentamento de preconceitos, violéncia, bullying, e discriminac¢do nos leva a crer que essa é
uma proposta bastante complexa, e talvez dificil de ser implementada. Especialmente raras sao
aquelas que tém projetos escolares que focalizem questdes como equidade de género,
orientacdo sexual, ou pertencimento étnico-racial, pois os temas ainda sdo considerados tabus
ou polémicos (Louro, 1997; Miskolci, 2016). Isso, porém, ndo significa que tais projetos nao
existam. Na verdade, temos pouco acesso a informagdes sobre escolas inovadoras, com
profissionais que se dedicam a mudar a dinamica tradicional da instituicdo. Evidenciar esses
esforc¢os, no sentido da promocao de direitos e respeito a diversidade, ¢ essencial para valorizar
e, também, aprender com as experiéncias dessas escolas.

Alguns exemplos de escolas com projetos inovadores sdo mostrados no documentario

“Quando sinto que ja sei”’

, que retrata a realidade de dez escolas brasileiras, em diferentes
cidades, que mudaram sua forma de funcionamento com base em projetos que envolveram toda
a comunidade escolar.

A “Escola de Ser®, no interior de Goias, tem trabalhado questdes de género e direitos
humanos com criangas a partir de seis anos de idade. Em 2016, uma reportagem divulgou um
dos trabalhos da escola, que focalizava o combate a cultura do estupro. Através de oficinas e

do fortalecimento das relagdes entre docentes e estudantes, os profissionais da escola tém

trabalhado temas como a equidade de género e o respeito a diversidade.

7 Documentério do ano de 2014, disponivel no link: https://www.youtube.com/watch?v=HX6P6P3x1Qg
8 Link para acesso a reportagem: https://catraquinha.catracalivre.com.br/geral/aprender/indicacao/combate-
cultura-do-estupro-como-essa-escola-trouxe-igualdade-de-genero-para-o-centro-das-atividades/
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Um outro projeto’ interessante foi desenvolvido em uma escola de Ceilandia — DF pela
professora de literatura e a coordenadora pedagdgica, tendo como objetivo ressignificar o “ser
mulher” em nossa sociedade. Esta foi uma iniciativa promotora da igualdade de género que
fortaleceu os lagos da comunidade escolar, incluindo as familias dos alunos no projeto. Com o
titulo “Mulheres Inspiradoras”, o projeto teve um livro publicado, organizado pela professora
Gina Vieira Ponte de Albuquerque, que conquistou diversos prémios e atualmente esta sendo
expandido a fim de contemplar mais 15 escolas do Distrito Federal.

E comum que, ao sermos instigados a pensar em um sistema educacional de exceléncia,
nos venham a mente exemplos de outros paises, como: a Escola da Ponte em Portugal'®, onde
alunos sdo divididos em 1°, 2° e 3° ciclos, organizados em uma légica de projeto de equipe, que
correspondem ao periodo do 1° ao 9° ano do Ensino Fundamental. Visa estimular a autonomia
e a cooperacao entre alunos e professores. Apesar de projetos como esse serem extremamente
relevantes e terem muito a nos ensinar, ¢ preciso reconhecer que temos excelentes exemplos
no Brasil que também merecem ser destacados.

As propostas citadas anteriormente ndo abordaram diretamente o tema da
desconstrug¢do de preconceitos. Talvez as mais proximas do tema sejam a Escola do Ser e o
projeto Mulheres Inspiradoras, pois ambos abordaram questdes de género com o intuito de
ressignificar o papel de homens e mulheres na sociedade, promovendo a equidade e o respeito.
Assim, a desconstrucdo de preconceitos foi certamente incluida nessas propostas, mesmo que

de maneira aparentemente indireta.

° Links para mais informagdes sobre o projeto “Mulheres Inspiradoras”:
https://educacao.uol.com.br/noticias/2014/12/09/apos-caso-de-sexting-professora-do-df-cria-projeto-e-ganha-
premio.htm e
http://www.correiobraziliense.com.br/app/noticia/cidades/2017/02/06/interna_cidadesdf,571325/mulheres-
inspiradoras.shtml

10 Link para mais informagdes: http://ondda.com/noticias/2016/05/conheca-escola-da-ponte-exemplo-de-
educacao-de-portugal-para-o-brasil
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Ocorre, entretanto, que propostas de projetos inovadores na escola, como as acima
mencionadas, independente dos temas que escolham enfatizar, muitas vezes, ndo alcangam
plenamente os seus objetivos. Isto porque, na pratica, os projetos implementados podem acabar
reiterando aspectos importantes da dindmica tradicional da escola — como, por exemplo,
professores autoritdrios com pouco ou nenhum dialogo com os alunos (Freire, 1996). E
realmente dificil sair dessa logica hegemonica quando nido temos outros referenciais que nos
apontem possibilidades alternativas viadveis. Por essa razdo, ¢ importante que tenhamos um
olhar mais atento as escolas dispostas a buscar meios de atuagdo mais democraticos.

Assim, vale investigar o que ja foi construido na dire¢do da desconstrugdo de
preconceitos. O estudo desenvolvido por Henrich, Brown e Aber (1999) nos Estados Unidos,
investigou a efetividade da preven¢do de violéncia em escolas. Os autores sumarizaram a
avaliacdo de trés projetos/programas escolares, e chegaram a conclusdes que consideramos
uteis para projetos que visem promover mudangas na qualidade das relagdes interpessoais nos
contextos escolares. Suas conclusdes apontam para a necessidade da estruturagdo de objetivos
claros e especificos, que possam ser avaliados para se verificar a efetividade do projeto
adotado.

Os autores ressaltaram, por exemplo, a importancia dos programas envolverem: a)
programacao a longo prazo para efeitos de longo prazo; b) treinamento da equipe docente; c¢)
buscar promover ndo apenas mudancas individuais, mas também da comunidade escolar como
um todo; d) uma base tedrica fundamentada que ajude a nortear os objetivos do programa
(Henrich, Brown & Aber, 1999). Apesar dos autores mostrarem um olhar atento aos processos
desenvolvimentais, estes se orientaram, porém, por uma perspectiva determinista de
desenvolvimento humano, pois destacaram a necessidade de um “controle” das trajetorias de
desenvolvimento dos alunos. Nao compartilhamos dessa visdo tedrico-epistemoldgica, porém,

reconhecemos as contribui¢des do trabalho dos autores.
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Berger, Benatov, Abu-Raiya e Tadmor (2016), por sua vez, investigaram e testaram a
eficacia de um programa que tinha o objetivo de diminuir o preconceito e promover atitudes
positivas entre grupos em escolas de Ensino Fundamental I em Israel. O contexto de pesquisa
dos autores foi o do conflito entre Israel e Palestina. Participaram da pesquisa 322 estudantes
da 3* e 4* série da cidade de Jaffa. A pesquisa comparou dados referentes a indicadores obtidos
antes da implementag@o do projeto, durante o projeto, e 15 meses depois que este havia sido
concluido.

O programa proposto pelo projeto intencionava reduzir esteredtipos, preconceitos e
praticas discriminatorias com base em raca, género, orientagdo sexual, e outras classes de
categorizagdo social. Os autores concluiram que uma intervencdo que considera multiplos
componentes interacionais, como a promogao da tolerancia, aceitacao do outro e o treinamento
de empatia, traz grandes beneficios para toda a comunidade escolar. Para eles, ndo basta focar
apensas na promogao do contato com o diferente, mas € preciso, também, oportunizar a empatia
entre os estudantes (Berger, Benatov, Abu-Raiya & Tadmor, 2016).

Burk, Park e Saewyc (2018) apresentaram um estudo no Canada sobre uma intervencao
escolar para diminuir o preconceito em relagdo a orientacdo sexual, relacionando-a com o
bullying, discriminacao e a satide mental de alunos LGBTs. Os pesquisadores constataram que
intervengdes dessa natureza sdo importantes para cultivar na escola um ambiente mais
acolhedor, inclusivo, que considere o bem-estar e a seguranca dos estudantes
independentemente de sua orientacdo sexual. O estudo apontou para o quanto situagdes de
discriminacdo e preconceito na escola contra pessoas LGBT afetava a saude mental dos
estudantes. Alguns, infelizmente, consideravam o suicidio. A investigacao revelou que o bem-
estar de todos os estudantes, incluindo os heterossexuais, melhorou muito apds a intervengao.

J& no Brasil temos exemplos de pesquisas que analisaram projetos interessantes, como

a investigacdo de Alencar, Silva, Silva, e Diniz (2016) sobre educagdo sexual. Outro projeto
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utilizou o rap no ambiente escolar para entender a historicidade da perpetuacdo do racismo no
Brasil (Fernandes, Martins & Oliveira, 2016), e outro, ainda, um projeto sobre a educagdo
sexual proposto por professores em uma escola publica de Ensino Médio no Ceara, analisado
por Quirino e Rocha (2013).

Essas pesquisas realizadas no Brasil apontam para a importancia de projetos como esses
nas escolas, que se ancoram na promog¢ao do respeito e bem-estar das criangas e adolescentes.
Quirino e Rocha (2013), inclusive, evidenciaram as fragilidades de acdes pedagdgicas dessa
natureza, ressaltando a necessidade da mudanga das concepcdes e crencas dos proprios
educadores em relacdo aos processos de ensino-aprendizagem. Ou seja, ndo basta apenas
apresentar aulas expositivas para abordar temas como saude sexual, diversidade, racismo,
sexismo, LGBTfobia, inclusdo, etc. E preciso pensar em metodologias dialogicas que conectem
o que esta sendo abordado com a realidade, experiéncia e interesse dos alunos.

Com o presente estudo, portanto, pretendemos colaborar com a reflexdo sobre como
enfrentar o desafio de desconstruir preconceitos no contexto escolar. Nao podemos pensar
numa sociedade genuinamente democratica sem promover o respeito € o bem-estar das pessoas
em um contexto de desenvolvimento humano tdo fundamental para nossa sociedade quanto ¢é

a escola. Assim, a seguir apresentamos os objetivos da pesquisa.
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III. OBJETIVOS

Objetivo geral:
e Identificar e analisar conceitos, crengas, praticas culturais e praticas
pedagogicas relacionadas com a desconstru¢do de preconceitos, com base no

projeto X implementado em uma escola publica de Ensino Fundamental II do

DF.

Objetivos especificos:

1. Analisar a estrutura e dindmica de atividades propostas e desenvolvidas no
projeto, considerando a natureza das interacdes sociais € 0S processos
comunicativos entre professores e alunos durante tais atividades;

2. Analisar a avaliagdo de educadores e estudantes sobre o projeto em questdo, bem
como sua disposicdo, interesses e dificuldades encontradas na implementagao,
manuteng¢ao e sucesso do projeto;

3. Investigar posicionamentos, ideias e sugestdes concretas de educadores e
estudantes no sentido da desconstruc¢ao de preconceitos e promocao do respeito a

alteridade e a diversidade no contexto escolar.
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IV.METODOLOGIA

Visto a importdncia do alinhamento epistemolodgico, tedrico e metodologico na
realizacdo de uma pesquisa empirica, ou seja, uma coeréncia necessaria ao alcance dos
objetivos propostos, o que pretendemos alcangar e os caminhos que melhor nos auxiliam a
alcangé-los (Madureira, 2007), a metodologia que orientou a andlise e interpretacdo da presente
pesquisa foi a qualitativa.

Toda produgdo cientifica ¢ atravessada por interesses e visdes de mundo historicamente
localizados. Portanto, ndo ¢ possivel existir uma producdo académica neutra em relagao as
influéncias do contexto social, da cultura e da historia. Muito menos em relagdo aos interesses
e motivagdes do proprio pesquisador inserido nesse contexto (Minayo, 2007). A psicologia,
enquanto ciéncia que se propde a investigar aspectos da vida e do desenvolvimento humano,
como crencas, valores e preconceitos, precisa considerar a complexidade dos fendmenos
psicologicos e os proprios sujeitos como ativos na producdo do conhecimento (Jaspal, Carriere
& Moghaddam, 2015; Valsiner, 2014).

Assim, uma epistemologia qualitativa (Gonzalez Rey, 2002) propde métodos de
investigacdo entendendo a realidade como complexa, dindmica e sistémica (Valsiner, 2014).
Entender os sujeitos de pesquisa como seres passivos, submetidos a leis cientificas universais,
¢ negar ao sujeito sua complexidade, sua historia de desenvolvimento, suas relagdes sociais e
construcdes de sentido (Gonzalez Rey, 2002; Madureira & Branco, 2001).

Os processos de comunicagdo e o didlogo sdo significativos no processo de construgdo
de conhecimento, ndo s6 porque cumprem a fun¢do de estabelecer contato e relagdes entre as
pessoas, mas porque € parte constitutiva do desenvolvimento humano e de seu estudo. A partir
dos processos comunicativos e sua interpretagdo, podemos nos expressar, acessar € produzir

diversos significados sobre o tema investigado (Gonzalez Rey, 2002; Valsiner, 2014).
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A entrevista ¢, assim, um instrumento privilegiado na pesquisa qualitativa, pois auxilia
a compreender o mundo dos participantes a partir de suas perspectivas mediante uma
coconstrucdo dialdgica entre entrevistador e entrevistado (Gaskell, 2002; Minayo, 2007,
Souza, Branco & Lopes-de-Oliveira, 2008). A entrevista visa entender como os individuos
veem o mundo, dentro de seus contextos de vida. “O [seu] objetivo ¢ uma compreensdo
detalhada das crencas, atitudes, valores e motiva¢dao, em relagdo aos comportamentos das
pessoas em contextos sociais especificos.” (Gaskell, 2002, p. 65). Através da fala dos
participantes, ¢ possivel acessar elementos das relagdes sociais e das praticas que permeiam o
contexto dos mesmos (Minayo, 2007).

Similar a entrevista, o grupo focal ¢ um instrumento interessante para acessar a
perspectiva dos participantes sobre determinados temas. Ocorre que certos processos nao
podem ser acessados e observados apenas por meio de entrevistas individuais. O grupo pode
ter uma identidade especifica, que forma o entendimento de “nds”. Também ha uma maior
predisposicdo dos participantes a considerarem novos pontos de vista durante a troca mutua e
o didlogo (Gaskell, 2002). Entrevistas, assim como sessdes de grupo focal, permitem um maior
aprofundamento na andlise de processos subjetivos e intersubjetivos envolvidos na construcao
de sentidos dos participantes. Ou seja, através de sua utilizacao € possivel tentar compreender,
de forma mais aprofundada, a complexidade das crencas e valores que norteiam a visdo de
mundo de cada participante (Gaskell, 2002; Gonzalez Rey, 2002; Madureira & Branco, 2001).

A utilizagdo do grupo focal tornou-se muito interessante no contexto das pesquisas
qualitativas. No caso da perspectiva tedrico metodologica da psicologia cultural, este método
vem sendo utilizado de uma maneira especialmente flexivel, onde o principal objetivo ¢

promover discussdes e reflexdes no contexto grupal, mesmo com a participacao de um maior

nimero de pessoas.
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Entretanto, ¢ preciso estar atento aos limites de se apoiar apenas nas informacdes
trazidas por entrevistados e participantes de tais grupos. Assumindo que a realidade, para a
pesquisa qualitativa, ndo ¢ um “dado” passivel de ser obtido, mas uma coconstru¢do dindmica
entre as pessoas dentro de contextos especificos (Gonzéalez Rey, 2002; Valsiner, 2014), ¢é
preciso reconhecer alguns “pontos cegos” ao analisar as informagdes advindas de individuos e
grupos. Nesse sentido, a observacdo participante ¢ importante para compor uma compressao
mais aprofundada no entendimento do contexto estudado (Gaskell, 2002).

Durante a observagdo participante, o pesquisador ativamente se coloca no contexto de
pesquisa a fim de se aprofundar na complexidade do mesmo (Minayo, 2007). E um momento
inicial importante para que pesquisador e participantes se familiarizem entre si, mas também ¢
uma oportunidade de colocar em pratica o pressuposto da coconstru¢io, importante para a
pesquisa qualitativa. Honrando os sujeitos ativos e construtivos que participam da pesquisa e
constroem conhecimentos em conjunto com o pesquisador.

Para Minayo (2007), a atividade de observagdo também tem um sentido pratico, que €
permitir “(...) ao pesquisador ficar mais livre de prejulgamentos, uma vez que ndo o torna,
necessariamente, prisioneiro de um instrumento rigido de coleta de dados.” (p. 70). Ou seja, ha
abertura para constru¢do dos roteiros de entrevista, por exemplo, apdés um periodo de
observagdes, em que algumas perguntas fardo mais sentido do que outras, devido as demandas
do contexto que foram observadas e escutadas a partir da interacdo do pesquisador com os
participantes (Minayo, 2007).

Nesse sentido, a presente pesquisa associa esses trés instrumentos: observacio
participante, entrevistas individuais semi-estruturadas e grupo focal para mergulhar na

complexidade do contexto pesquisado, que sera apresentado a seguir.
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A Escola

Para participar deste estudo, foi selecionada uma escola de Ensino Fundamental II,
localizada numa regido administrativa do Distrito Federal. Eu j& tinha conhecimento do
trabalho realizado nessa escola a partir de minha rede social. Estava curiosa, tendo em vista
meu interesse sobre a questdo da diversidade e desconstru¢do de preconceitos, questdes
abordadas pelo projeto ali desenvolvido. Sendo assim, me dispus a procurar a dire¢do da escola
visando entender melhor o funcionamento do projeto desenvolvido naquele contexto, bem
como sua repercussao na comunidade escolar. A ideia era solicitar permissao para realizar ali
a pesquisa.

Ap6s o parecer favoravel do Comité de Etica em Pesquisa da Universidade de Brasilia
(CEP — UnB) e a devida autorizagcdo da Regional de Ensino e da equipe gestora da escola,
iniciei a fase de observacdes diretas das atividades planejadas do projeto. Tais atividades foram
eventos e apresentacdes, aulas da disciplina voltada ao projeto (Parte Diversificada 2 — PD2),
reunides e coordenagdes para discussao dos temas.

Para entender melhor esse contexto escolar e a historia do desenvolvimento e
implementagdo do projeto, apresentamos uma breve descricdo comegando de sua idealizacao.
O projeto X foi idealizado e implementado no ano de 2013. Nesse periodo, o coordenador
pedagbgico da escola, tendo participado de cursos de formagdo continuada oferecidos pela
Secretaria de Educacdo do DF, e com base em seu interesse € motivacao de construir um espago
escolar com mais respeito e menos violéncia, idealizou um projeto que pudesse contribuir nesse
sentido.

A escola era, até aquele ano (2013), considerada uma das escolas mais violentas da
regido onde ¢ localizada. Trafico de drogas, desrespeito e descaso por materiais e dreas comuns
da escola eram significativos. O publico atendido era, e continua sendo, de alunos das camadas

populares da periferia do DF. Era o desejo de alguns membros da gestdo em 2013 mudar essa
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realidade de alguma forma e, na época, entenderam que discutir questdes de género,
sexualidade e pertencimento étnico-racial poderia ser uma estratégia para enfrentar esse
cenario de violéncia e discriminagao, bem como os seus desafios. Isto porque os idealizadores
do projeto haviam percebido que casos de bullying e discriminagdo eram frequentes e geravam
situacdes de desrespeito e violéncia.

O coordenador pedagdgico apresentou inicialmente a proposta do projeto para a
supervisora ¢ duas professoras da escola que também tinham interesse nos temas. As trés
consideraram a proposta interessante € concordaram em implementa-la com o apoio da equipe
gestora.

As duas professoras consultadas ministravam uma disciplina intitulada “Parte
Diversificada 2” (PD2), que poderia ser especialmente utilizada para o desenvolvimento do
projeto. Esta ¢ uma disciplina que faz parte da grade curricular das escolas publicas, e tem o
objetivo de permitir que as escolas trabalhem contetidos complementares, de acordo com as
necessidades especificas de cada instituicao. Até 2013, a disciplina Parte Diversificada 1 (PD1)
era destinada a trabalhar raciocinio l6gico e pensamento matematico, e PD2 se destinava a
interpretagdo de textos e redacdo para dar apoio a disciplina de portugués. A partir de 2013,
com a implementa¢do do projeto, os temas relacionados a ele foram incorporados a disciplina
PD2. Ou seja, os professores dessa disciplina continuaram trabalhando com leitura,
interpretagdo de textos e redacdo, mas, a partir de entdo, incluindo discussdes sobre

pertencimento étnico-racial, género, sexualidade, diversidade e preconceitos.

Participantes
Quatro professores e dois membros da equipe gestora (cuja os nomes ficticios sdo Cezar
e Julia), diretamente envolvidos com a realizacdo do projeto foram entrevistados durante a

pesquisa. Dentre os professores, dois ministravam a disciplina Parte Diversificada 2 (PD2), um
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professor de Portugués e uma professora de Artes. As outras duas professoras entrevistadas
foram uma de Historia e, a outra, uma professora de Portugués e Inglés readaptada'! que nio
estava ministrando nenhuma disciplina naquele momento. Ambas foram para a escola por
interesse e engajamento pessoal com a proposta do projeto. Também participaram de um grupo
focal na presente pesquisa 25 alunos de uma turma de 9° ano da escola.

A turma selecionada para realiza¢ao da sessdo de grupo focal foi uma das turmas que
acompanhei durante o periodo de observacdo participante. Este foi um dos critérios para
selecdo desta turma especifica, bem como a disponibilidade do professor de ceder um horéario
de aula para realizagdo do grupo.

Foram observadas atividades nas disciplinas de sete professores e professoras, sendo
que cinco destes ministravam a disciplina PD2, como assinalado na Tabela 1. Nessa tabela, ¢
possivel identificar quais professores foram entrevistados e quais foram observados. Nao pude
entrevistar todos cujas aulas observei porque durante o periodo de observacdo ocorreram
mudangas na escola.

As professoras Marina e Denise (nomes ficticios) da disciplina de PD2 tinham contrato
temporario. Algumas de suas aulas foram observadas, mas quando a pesquisadora iniciou a
etapa das entrevistas, elas ja haviam deixado a escola e nao foi possivel contato com as duas.
Entdo, entrevistei a professora Katia, que assumiu as turmas das professoras que sairam. No
entanto, nenhuma aula dessa nova professora foi observada. O professor Lucas ministrava outra
disciplina, e assumiu a mesma quando a professora responsavel retornou a escola. Ele preferiu
ndo aceitar o convite para ser entrevistado. A Tabela 1 auxilia a compreensdo dos

procedimentos realizados.

1 Servidor publico que por razdes de satide (fisica ou mental) fica impossibilitado de exercer as fungdes de seu
cargo e, portanto, ¢ realocado para exercer outras fungoes.
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Professores Disciplina Cargo Observaciao Tempo de

(nomes responsavel em Sala de Entrevista entrevista
ficticios) Aula

Lucas PD2 Regular sim -- --

Simone -- Readaptada | sim sim 1h43min

Isa Historia Regular sim sim 1h13min

Pedro PD2 Temporario | sim sim 1h29min

Katia PD2 Regular -- sim 1h11min

Marina PD2 Temporaria | sim -- --

Denise PD2 Temporaria | sim -- --

Materiais e instrumentos

Para as entrevistas foram elaborados e utilizados dois roteiros — um para os gestores
(Anexo A) e um para os professores e professoras (Anexo B) — e um gravador de 4dudio. Para
o grupo focal, usou-se um dado de pelicia para descontracdo do grupo — sua utilizacdo ¢
descrita na secdo de Resultados — e foi utilizado um roteiro (Anexo C) elaborado para a
realizacdo da sessdo. Foram empregados para o registro das informagdes do grupo focal um
gravador de dudio e uma camera de video. Para as observagdes participantes foi utilizado um

diario de campo.

Procedimentos de construcio de informacoes

Inicialmente, foram realizadas observagoes das praticas propostas pelo projeto e
interagdes sociais relevantes a tematica do estudo, as quais foram registradas em diario de
campo. Além disso, foram realizadas seis entrevistas individuais semiestruturadas e uma
sessdo de grupo focal com uma turma de alunos e alunas do 9° ano. Tanto nas entrevistas
quanto na sessao de grupo focal, os participantes tiveram a oportunidade de discursar sobre os

assuntos perguntados, sem necessariamente se prender a perguntas especificas (Minayo, 2012).
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Ap6s um periodo 58 horas de observagdo, construimos o roteiro de entrevista para
realizacdo das entrevistas individuais semiestruturadas com os professores e gestores, assim
como também foi construido o roteiro para o grupo focal. Para as entrevistas, foi combinado
um dia e horario especificos com cada participante, de acordo com a sua disponibilidade e a da
pesquisadora. Todas as entrevistas foram realizadas na institui¢do escolhida para pesquisa: a
entrevista mais curta durou 55 minutos e a mais longa, 1 hora e 43 minutos.

Para o grupo focal, foi cedido um horario de aula da disciplina de PD2 para a sua
realizacdo com os 25 alunos de uma turma do 9° ano da escola, o que foi previamente
combinado pela pesquisadora junto a gestao e ao professor responsavel pela turma. A duracao
da sessdo foi de 31 minutos.

Foram esclarecidas as questdes éticas envolvidas na participagdo voluntaria dos
participantes da pesquisa, de acordo com os TCLEs e o Termo de Assentimento (Anexos D, E
e F), e sanadas as eventuais dividas. Medidas preventivas durante as entrevistas e grupos focais
foram tomadas para minimizar qualquer risco ou incomodo, por exemplo: foi esclarecido que
ndo havia respostas certas ou erradas em relagdo as questdes apresentadas aos participantes, €
que eles poderiam sentir-se a vontade para responder de acordo com suas opinides pessoais.
Mesmo assim, caso esses procedimentos pudessem gerar algum tipo de constrangimento ou
desconforto, os participantes ndo precisariam realiza-los. A pesquisadora deixou claro durante
todo o percurso da pesquisa que os participantes teriam liberdade para interromper sua

participag@o a qualquer momento, sem qualquer prejuizo ou perda de beneficios.

Procedimentos de analise
Os registros das observagdes foram lidos diversas vezes e foram selecionados trechos
relevantes alinhados com os objetivos da pesquisa. As entrevistas foram gravadas em audio e

o grupo focal foi gravado em audio e filmado. Posteriormente, foram realizadas as transcri¢des
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integrais do dudio de cada entrevista. Quanto ao grupo focal, a pesquisadora e sua orientadora
assistiram a sessdo de video diversas vezes, para que, entdo, pudessem selecionar os trechos
mais importantes e transcrevé-los. Houve a transcri¢do geral da sessdo do grupo focal, mas
foram transcritos na integra apenas os trechos relevantes alinhados com os objetivos da
pesquisa, os quais foram identificados com o tempo de inicio e fim no decorrer do tempo da
filmagem.

A partir dos registros das observacgdes, das transcri¢cdes das entrevistas e dos trechos
relevantes do grupo focal, o material foi analisado e interpretado de maneira articulada, tendo
em vista os objetivos da pesquisa. Na secdo de resultados, apresentamos o primeiro nivel de
analise e organizagdo das informagdes construidas. Na Discussdo, os dados analisados foram
melhor integrados, aprofundados e discutidos com base na Psicologia Cultural, perspectiva

tedrica que orienta o presente estudo.
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V.RESULTADOS

Apresentamos, nesta se¢ao, os dados construidos com base nas informagdes resultantes
dos procedimentos de observagdo participante, das entrevistas (dois membros da equipe
gestora, idealizadores do projeto e quatro professores), e da sessdo de grupo focal com os
alunos de 9° ano. Temos o intuito de considerar e analisar os indicadores obtidos por meio dos
procedimentos metodologicos no sentido de construir uma compreensao mais aprofundada, e
também detalhada, sobre o projeto desenvolvido na escola.

Tendo em vista, porém, a extensdo das informagdes construidas em campo,
selecionamos para andlise apenas os trechos mais relevantes e significativos, considerando os
objetivos da presente pesquisa. Portanto, em relacdo as observagdes, selecionamos duas
atividades inteiras assistidas, e quatro episodios retirados de outras atividades decorrentes do
projeto, sempre destacando falas e/ou didlogos especialmente significativos. J& as entrevistas
foram transcritas integralmente, revisadas sucessivas vezes, e analisadas detalhadamente.

Por fim, assistimos o video da sessdo de grupo focal por diversas vezes e, depois,
selecionamos os trechos mais relevantes — sempre face aos objetivos da pesquisa — para
transcri¢do e andlise. Como ja dito anteriormente, todos os nomes dos participantes foram
alterados para preservar suas identidades. Para referéncia dos cddigos utilizados nas
transcrigdes e no relato das observagoes, ver o Anexo G.

A seguir, os resultados obtidos a partir de cada categoria de procedimento sdo

apresentados e analisados.

5.1 Observacgoes
Durante as 58 horas de observacdo de atividades propostas e desenvolvidas com base

no projeto X, foi possivel identificar interessantes aspectos da estrutura e da dindmica de tais
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atividades, e obter informagdes sobre as interagdes sociais, comunicagdo € metacomunicacao
que se estabeleceram entre professores e alunos nesses contextos. No entanto, como dito
anteriormente, levando em consideragdo a grande quantidade de informagdes construidas,
selecionamos para analise duas atividades mais extensas, que acompanhamos do inicio ao fim;
e quatro episddios extraidos de outras atividades extensas do projeto, porém, ndo sendo aqui
relatadas em sua completude. Escolhemos especialmente essas atividades e episddios por
representarem, de modo mais amplo, as situacdes e dinamicas interacionais que ocorriam na

escola.

5.1.1 Atividade 1

Aula/Evento Duracao Profissionais Turma Atividade
Historia 90min Coordenador/professor | Duas turmas | Discussdo de
Supervisora de 8° ano curta
Estagiaria metragem
Alunos da UnB (3)
Transcricao:

Trés estudantes da Universidade de Brasilia (UnB) procuraram a escola para apresentar
seu curta metragem sobre o tema género, sexualidade e questdes raciais, fruto de seu trabalho
de conclusdo de curso na universidade. O objetivo da atividade era apresentar o curta metragem
a duas turmas de 8° ano da escola, nas quais o professor ministrava aulas de sua disciplina de
Histdria, e promover uma discussdo a respeito dos temas presentes no filme. Este tratava de
experiéncias em relagdo a pertencimentos identitarios de jovens negros e gays na capital do
pais.

A partir de um personagem, o filme explorava questdes identitdrias ligadas a
marcadores de género, raca e sexualidade presentes na experiéncia desses jovens. Foram
problematizadas questdes de representatividade, afeto e ancestralidade. O filme apresentava

trajetorias de resisténcia e discursos de valorizagdo das identidades “negro” e “gay”.
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Estavam presentes, como mediadores da discussdo com os alunos, o coordenador, que
nessa atividade estava no papel de professor, a supervisora, uma estagiaria, os trés estudantes
da UnB, e a pesquisadora. As duas turmas se reuniram na sala de dudiovisual da escola para
assistir ao curta e, em seguida, participar do debate.

Inicialmente, o professor e a supervisora apresentaram os autores do curta as turmas e
explicaram rapidamente qual era o objetivo daquela atividade, e do que se tratava o filme.
Quando o curta terminou, a primeira pessoa a falar foi a supervisora e, em seguida, o professor.
Ambos trouxeram a tona seu objetivo de “deixar os alunos e as alunas fazerem perguntas”,
dizendo que era importante que estes “tomassem a frente da discussdo”. No entanto, quase nao
houve espago para os estudantes se pronunciarem, tendo em vista a empolgacao dos proprios
profissionais e dos autores do curta em compartilhar suas impressdes sobre o que foi assistido.

Ap0s a fala dos adultos, o professor questionou a turma perguntando se alguém tinha
alguma pergunta. Um aluno (Aol) disse, entdo, ao professor que ndo tinha nenhuma pergunta
para fazer e que gostaria de ir embora. O professor respondeu afirmando que ele deveria, ao
menos, ouvir a discussao, mesmo nao tendo nenhuma pergunta.

Ao tentar dar prosseguimento, ou iniciar, a discussao, o professor perguntou se alguém
havia estranhado algo no filme. Alguns alunos levantaram a mao e afirmaram que sim. O
professor solicitou que um aluno especifico (Ao2) falasse um pouco sobre isso, € o aluno
afirmou, “Vdo me julgar de machista, professor!”. Entdo, o professor perguntou se ele era
machista e Ao2 respondeu enfaticamente que “Nao!”. O professor levantou os ombros ¢ as
sobrancelhas, e se voltou para a turma sem dizer nada.

Nesse momento, outro aluno (Ao3) afirmou: “Foi pesado...”. Ao ser indagado por que,
pelo professor e supervisora, respondeu: “Porque ndo ¢ normal dois homens se beijando”.
Entdo, uma aluna (Aal) interveio, dizendo “Por que a gente ndo se choca com meninas se

beijando, mas com homens, sim?”. Isto levou @ uma comogao entre alunos e alunas, alguns
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riram, outros disseram “Verdade!”. Ao3 respondeu a colega “Na maioria das vezes os homens
tém amigos hétero e ndo gays”.

O professor e a supervisora tentaram novamente redirecionar a discussdo sobre as
impressdes dos alunos, e a supervisora perguntou se alguém havia se identificado com algum
dos personagens. Seguiu-se um siléncio na sala. Entdo, uma aluna (Aa2) comegou a dizer “Eu
fiquei assustada...” e, nesse momento, o professor fala “Assustada!?”, mostrando surpresa com
a afirmag¢do de Aa2. Em seguida, ela continuou, procurando se justificar “Ah... ndo to
acostumada a ver...” e encerrou sua fala. O professor insistiu para que ela falasse mais, no
entanto, ela se recusou a continuar expressando suas ideias e sentimentos.

Para tentar estimular o debate, nesta altura com a participacdo curta e pontual dos
alunos, os universitarios fizeram algumas perguntas como: “Esse ¢ um filme sobre amor?”,
“Pessoas negras amam?”, “‘Vocés veem muitas pessoas negras na TV, nas novelas, nos filmes
que assistem?”, “Vocés acham que isso influencia no dia a dia de vocés?”. As respostas dos
alunos se limitaram a “sim” ou “nao”.

Para as duas primeiras perguntas, alguns alunos responderam que sim, que acreditavam
que era um filme sobre o amor, e que pessoas negras amam. Disseram que nao veem muitas
pessoas negras na TV, mas que ndo achavam que isso influenciava na rotina deles. A resposta
“ndo” a essa Ultima pergunta provocou uma reacao de choque e surpresa nos universitarios e
nos profissionais da escola que ali estavam, mas isso ndo foi verbalizado ou explorado.

A atividade continuou nesse mesmo ritmo, os alunos monossilabicos e expressando
algumas opinides pontuais, e os autores do curta, a supervisora e o professor tentando elaborar
sobre a representatividade de pessoas negras na midia, e sobre a homofobia e o racismo. Ao
final da atividade, foi possivel constatar que os profissionais acabaram falando muito mais que
os estudantes, e que ndo houve uma troca efetiva de ideias com a participag¢do dos alunos, ou

qualquer estimulo ao didlogo quando os alunos se pronunciavam. Os profissionais pegavam o
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gancho de uma ou outra frase que os alunos proferiam, e, entdo, discursavam a partir dai.
Concluiram a atividade agradecendo a presenc¢a dos universitarios, € os alunos retornaram a

sala de aula.

Analise da Atividade 1

O trecho da atividade envolvendo o filme permitiu observar varios elementos que
apontam para uma sequéncia de discursos monologicos que ignorou as significativas tensdes
que estavam ocorrendo naquele contexto. Foi bastante perceptivel a tensdo entre as diferentes
vozes e posicionamentos afetivo-semidticos das pessoas envolvidas na atividade. De um lado,
os estudantes indicaram que ndo ficaram a vontade com o curta, relatando estranheza e
desconforto. De outro, os universitarios e os profissionais demonstraram sua surpresa nao
muito agradavel com a reacdo e opinido dos alunos.

Verificamos que o professor teve dificuldade em ouvir algumas afirmagdes dos alunos,
esta sendo percebida em seu tom de voz e na maneira como lidou com as manifestagdes dos
alunos em relacdo ao filme. A maneira pela qual ele perguntou ao aluno, “Mas vocé é
machista?” deixou o aluno sem qualquer outra op¢ao a ndo ser responder que ndo e a partir dai
se calar. Sua pergunta, acompanhada de uma linguagem corporal que revelava espanto,
desaprovacao e julgamento, ndo dava margem para que o aluno expressasse suas sinceras ideias
sobre o tema.

Os alunos trouxeram vozes dissonantes dos adultos, vozes carregadas de espanto, susto,
estranhamento. O que surpreendeu foi como os adultos lidaram com essas reagdes. Nao houve
acolhimento ou didlogo, como reagdo inicial a partir dos comentérios dos alunos, mas, antes,
reprovagdo e silenciamento das vozes de surpresa e desconforto dos alunos. Os poucos
estudantes que falaram sobre suas impressdes e opinides acabaram ndo discorrendo mais sobre

as mesmas apo6s a reacdo dos adultos que ali estavam.
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Os que falaram ndo puderam dar continuidade a expressar suas ideias e estabelecer um
didlogo com colegas e ou com os profissionais. Quando o professor disse, por exemplo,
“Assustada!?”, repetindo o que uma aluna havia dito sobre o filme, a maneira com que falou
encerrou o processo comunicativo, e coibiu o didlogo. O resultado da resposta do professor foi
a aluna ndo querer mais continuar falando sobre seus sentimentos e impressdes, preferindo nao
mais se pronunciar. Até o final da atividade, essa aluna permaneceu calada.

Mesmo que a atividade tenha sido estruturada, a principio, de maneira diferente, com o
uso de recursos audiovisuais e o convite aos universitarios para conversar com os estudantes,
o monologismo tradicional das intera¢des professor-aluno ficou mantido. Parece que havia uma
inten¢do genuina de provocar a participagdo dos alunos, e ouvi-los, pois, em varios momentos,
os adultos fizeram perguntas abertas esperando a contribui¢ao dos alunos. Contudo, a maneira
como isso foi feito, mesmo quando esta contribuicdo se iniciava, os adultos, empolgados,
acabavam cortando a fala dos alunos, ou implicitamente sinalizavam quais seriam as respostas
que eles julgariam adequadas. Em suma, ndo houve um didlogo, com alternancia reciproca
entre as falas dos adultos e dos estudantes, nao houve negociagao de significados ou construcao

de novas ideias ou posicionamentos.

5.1.2 Atividade 2

Aula/Evento Duracao Professora Turma Atividade
Historia 45min Isa e estagiaria 9° ano Discussao sobre
género e
sexualidade
Transcricao:

A proposta desta aula foi iniciar uma discussao com a turma sobre questdes de género
e sexualidade. As palavras “género” e “diversidade” foram escritas no quadro e foi pedido que

os alunos falassem sobre o que eles pensavam sobre essas palavras. Conforme os alunos
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falavam as associagdes que faziam as duas palavras, a professora e a estagiaria as escreviam
no quadro. A palavra “género” levantou as seguintes associagdes: feminino e masculino,
heterossexual, homossexual, assexuado, transexual, bissexual, 1ésbica, gay, LGBT, fluido,
intersexual. Um aluno (Aol) comentou baixinho para seus colegas ao lado “So tem viadagem
at...”.

A palavra “diversidade” levantou as seguintes associa¢des por parte dos alunos: sexo,
musica, religido, estilo, ragca — preto e branco, diferente, género, cultura, politica, racismo,
homofobia, pensamento — opinido, machismo, gordofobia, feminismo, deficiéncias, inclusdo,
xenofobia, bullying, heterofobia, intolerancia religiosa, transfobia, opressao.

Apos essa chuva de ideias, professora e estagiaria escreveram as palavras do quadro em
pequenos papeis, os quais foram sorteados para duplas de alunos da turma, uma palavra por
dupla. Os alunos estavam dispostos em um semicirculo na sala e as duplas foram formadas por
proximidade, ou seja, os alunos que estavam sentados lado a lado. Entdo, foi pedido que os
alunos discutissem e pensassem em uma definicdo para a palavra que foi sorteada, ¢ a
professora afirmou “Vamos evitar palavras pejorativas, ndo é? [Sao] desnecessarias para
discussao”.

Um aluno (Ao2) falou “Hétero? Ah! Normal, ué”. Os alunos fizeram perguntas a
professora, que foi respondendo e conduzindo a discussdo. Um aluno (Ao3) perguntou qual a
diferenga de sexo e género, e uma aluna (Aal) respondeu, “Género é o que vocé nasce, sexo é
o0 que vocé vai desenvolvendo”. E outro aluno rebateu (Ao4) “Ndo! Sexo é o que vocé nasce e
género o que a sociedade diz!”. A professora, entdo, perguntou “O que ajuda a construir o
género masculino?”, e alguns alunos responderam: jogar bola, brincar de carrinho, pegar
mulher, ndo poder chorar. Entdo, a professora chamou ateng¢do para esse ultimo aspecto, sobre

os meninos ndo poderem chorar, e perguntou aos alunos por que eles achavam que isso ¢
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estimulado. Uma aluna sugeriu “[eles tém a] necessidade de mostrar que sdo mais fortes que
a mulher?”

Assim, a professora perguntou a turma “Tem alguma coisa na natureza que diz que
mulher ndo brinca de carrinho e menino...”, mas antes mesmo de finalizar a sentenga os alunos
responderam “Ndo!”. A partir disso, discutiram sobre género enquanto construido socialmente,
e uma aluna (Aa2) falou “Brincar de casinha, tipo assim, ja pra [mulher] ser escrava!”. Essa
mesma aluna seguiu compartilhando um exemplo pessoal, dizendo que seu pai fala para ela
limpar a casa, mas nao fala 0 mesmo para o irmao, e disse “Isso ndo acontece s6 comigo ndo!
Minha amiga também é assim, o irmdo dela ainda é mais velho e mesmo assim...”. Um colega
(Ao5) a interrompeu e falou “O homem também veste e come, o mesmo que a mulher!”,
concordando com a colega sobre as injusticas na divisao de tarefas em casa.

Nesse momento, a professora compartilhou um pouco de sua vivéncia, afirmando que
sua criacdo foi um pouco diferente porque seu pai a criou para ser uma mulher forte e
independente. Explicou que o machismo parte da premissa que os homens tém poder sobre as
mulheres, o que tem como consequéncia as desigualdades no trabalho, por exemplo. Uma aluna
(Aa3) falou “4 sociedade é muito machista”, e Aa4 completou, “Mas a mulher também é
machista. A mde ja cria o filho... Na escola mesmo os meninos acham ela gorda, magra, feia,
fica julgando, ai ela fica com depressdo, as vezes comega a se cortar”. Em seguida, sua colega
(Aa5) concordou e compartilhou seu exemplo pessoal sobre querer jogar futebol, mas ser
desencorajada pelo tio, porque, de acordo com ele, mulheres ndo sdo boas jogadoras e seria
melhor que ela focasse em outras coisas.

A discussao sobre as diferencas no tratamento de meninos € meninas continuou, até que
eles entraram no topico de relacionamentos e julgamentos a respeito dos mesmos. A estagiria
perguntou “Se [uma menina)] ficar com mais de dois meninos ela é o que?”, e um aluno (A06)

respondeu “E piranha. Desculpa pode falar? E piranha. Se o menino ndo consegue pegar ela
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¢ piranha também”. Alunas rebateram com muito entusiasmo, discordando da afirmagdo, e
varios alunos discutiram, com o apoio da professora, sobre como ¢ curioso que, independente
do que as meninas fagam — no caso, ficar ou ndo com algum menino — elas sdo julgadas como
“piranhas”.

A discussdo seguiu para o termo “LGBT”, que uma das duplas sorteou. As alunas
falaram que associavam essa palavra a homofobia. A professora checou se os alunos sabiam o
que significa “fobia”, e, entdo, explicou que ¢ uma “aversdo, medo. O ser humano quando vé
alguem diferente se afasta ao invés de se aproximar para entender.” E depois perguntou, “Mas
qual o medo que as pessoas tém de pessoas trans?”, Ao5 respondeu “Medo disso virar
normal...”, e Ao7 completou “Medo deles terem poder”.

A aula terminou em meio a discussdao, com o sinal da escola tocando, e indicando a
mudanca de periodo. A maioria dos alunos sairam entusiasmados com o debate, conversando
com a professora na saida da sala, fazendo questionamentos, e perguntando se continuariam a

discussdo.

Analise da Atividade 2

Nota-se nesse episodio uma fluidez na troca de ideias entre os participantes. Os alunos
dialogaram ndo s6 com a professora e estagiaria, mas também dialogaram bastante entre si.
Muitos alunos da turma participaram ativamente, € mesmo aqueles que estavam em siléncio,
em determinado momento, indicavam estar acompanhando a discussdo, pois faziam
intervengoes pertinentes quando lhes era dada uma oportunidade.

E interessante perceber como a professora conduziu a discussio promovendo um
didlogo efetivo, fazendo perguntas, pedindo exemplos, e dando tempo para os alunos
responderem. Ela ndo assumiu um posicionamento comunicativo indicativo de quais respostas

eram certas ou erradas, reagia positivamente a toda participagdo e questionamento dos alunos
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—no sentido de acolher as falas que surgiam e levantar reflexdes sobre as mesmas. Além disso,
a discussdo trouxe a tona alguns exemplos pessoais dos participantes, incluindo a professora.
O que bem demostrou o quanto os temas em pauta eram interessantes para os estudantes e

tinham conexdo com a vida dos mesmos, fazendo sentido para eles debater aquelas questoes.

5.1.3 Episodio 1

Aula/Evento Duracgao Professora Turma Atividade
PD2 45min Denise 9° ano Cartilha Lei
Maria da Penha

Aluno: “E se a mulher agredir o homem?”

Professora: “A violéncia ndo leva a nada, so leva pra cadeia. Por que vocé vai desrespeitar
o outro? A gente tem que desejar pro proximo aquilo que vocé quer pra vocé (...) que é
aquela questdo dos valores que eu ja falei pra vocés.”

Os alunos nao replicaram. Nao perguntaram nem comentaram nada depois da fala da
professora.

Analise do Episodio 1

Este ¢ um exemplo de como a professora Denise costuma reagir as falas e as perguntas
dos alunos em relagdo a temas como preconceito e violéncia. Ela discursa sobre a importancia
do respeito e a tolerdncia de uma forma geral, e seu discurso ¢ seguido do siléncio da turma e
o prosseguimento da aula. Ela passa para o proximo topico, a proxima pergunta. A impressao
que eu tive ao observar suas aulas € que o discurso da professora, nesses momentos, era algo
quase ensaiado, uma repeticdo de um senso comum, ou normas “politicamente corretas” de
conduta. Seu tom de voz e falta de entusiasmo apontavam para uma falta de motivagao ou

mesmo interesse em aprofundar questdes relativas ao topico debatido.
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5.1.4 Episodio 2

Aula/Evento Duraciao Professor Turma Atividade
PD2 45min Pedro 9° ano Trabalho -
mulheres

cientistas

Os alunos estdo sentados em pequenos grupos enquanto o professor passa de grupo em
grupo, dando orientagdes para o trabalho. Enquanto o professor estd orientando um
determinado grupo, escuto uma conversa de alguns alunos no fundo da sala.

Aluno 1: “Imagina, uma mulher, negra, nordestina no mundo cientifico naquela época,
devia ser um preconceito da porra. Se hoje ja é foda, imagina naquela época!”

Aluna 1: “E..”

Aluno 2: “4 sociedade ¢ machista. A nossa cria¢do quase toda ¢ machista. Eu mesmo...”
Aluna 2: “Na minha casa ndo, meu pai faz as coisas”

Aluno 1: “Na minha também. Eu ndo tenho irmad, faco as coisas de casa, e mesmo se tivesse
ndo ia deixar. E muita hipocrisia.”

Aluno 2: “O problema maior ndo é so vocé ser [machista] é vocé ndo perceber que foi.”
Aluno 1: “Homofobia também, véi. O povo fala ‘ndao sou homofobico, so ndao chega perto’
entdo, vocé é homofobico, né!?”

Analise do Episodio 2

Essa interag@o entre os alunos ndo foi mediada pelo professor. Eles estavam discutindo
entre si a partir do tema do trabalho proposto, que era ‘mulheres cientistas’, e falavam sobre a
mulher que o grupo havia sorteado. Imaginando as dificuldades e preconceitos enfrentados por
essa mulher um século antes, a discussdo os levou a refletir sobre as antigas e ainda atuais
dificuldades e incoeréncias em relacdo ao machismo e a homofobia. Vale a pena notar que o
Aluno 2 ¢ um menino trans, que durante as aulas se mostrava bastante critico em relacdo as

problematicas de preconceitos.
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5.1.5 Episddio 3

Aula/Evento Duracgao Professor Turma Atividade
PD2 90min Lucas e 9° ano Discussao de
estagiaria curta metragem

“Eu nao quero
voltar sozinho”

Ap0s assistirem em sala ao curta “Eu ndo quero voltar sozinho”, que mostra um
adolescente se apaixonando por seu amigo, num contexto de ensino médio, os alunos
escreveram perguntas andnimas em pequenos papeis € os colocaram em uma caixa. As
perguntas deveriam ser sobre o tema do filme, um romance adolescente entre dois amigos.

Uma das perguntas andnimas tiradas da caixinha foi: “Beijar um homem me faz
gay?”. Entdio, um aluno falou alto “Obvio!”, ¢ outro aluno rebateu, “Mas e se for [por causa
de] uma aposta?”. O professor, entdo, pediu siléncio a turma, que ficou bastante empolgada
com a pergunta, varios alunos falando ao mesmo tempo. O professor esclareceu que ser gay
ou ndo tem a ver com a identidade da pessoa. Encerrou o assunto e ja passou para a proxima
pergunta da caixa que era: “Se Deus te fez homem, por que vocé se casaria com um
homem?”.

Essa pergunta nao teve a mesma reacdo de entusiasmo dos alunos que a outra. Eles
continuaram em siléncio, apés o chamado do professor. Entdo, o professor iniciou sua
resposta a nova pergunta, falando: “Alguém ja foi machucado por um discurso religioso?”.
Os alunos continuaram em siléncio, ninguém respondeu, e, entdo, o professor prosseguiu
falando sobre intolerancia religiosa e sobre a importancia de respeitarmos as diversas crengas
religiosas.

Analise do Episodio 3

Percebe-se, neste breve episodio, a dificuldade do professor em responder as perguntas
feitas pelos alunos no contexto da atividade por ele programada. E clara a sua dificuldade em
estabelecer um didlogo com os alunos. Ele faz perguntas e tem a expectativa de respostas
corretas de acordo com suas concepgdes. Diante de perguntas extremamente interessantes, as
quais ndo necessariamente tinham respostas certas ou erradas, ele silencia a voz dos alunos. Ao
invés de explorar com 0s mesmos os questionamentos e analisar diferentes pontos de vista, ele
comunica sua expectativa quanto as respostas certas e metacomunica sua inflexibilidade, ou
ndo disposicao, de se engajar em negociagdes sobre questdes de natureza sensivel, como ¢ o

caso dos preconceitos.
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5.1.6 Episodio 4

Aula/Evento Duraciao Professora Turma Atividade
Historia 45min Isa e Simone 9° ano Discussao sobre
marcadores
1dentitarios:
mulher e negra

A professora Isa perguntou se os alunos conseguiam pensar em coisas que as
mulheres deixam de fazer por serem mulheres. Os alunos deram exemplos como: andar na
rua sozinha, jogar futebol com os meninos, etc. Até que um aluno (Aol) falou: “Mulheres
tem que se dar o respeito! Fica andando com roupa curta que nem rapariga!”, e um colega
rebateu (Ao2) “Mas isso ndo é justificativa. A culpa ndo é da mulher e da roupa dela, mas
do homem que é idiota e agride”. Nesse momento as alunas da turma bateram palma e os
alunos se entreolharam.

A professora Isa, entdo, falou “Nossa intengdo ndo é botar meninos contra meninas,
mas mostrar que a gente ndo deve ser tratado diferente e ter menos direitos. A culpa do
machismo é dos meninos?”, ¢ uma aluna (Aal) respondeu “Ndo! E da sociedade”. A
professora Isa continuou “Sim, da sociedade patriarcal. Meninos, em casa vocés podem
chorar? (pausa) Por que o homem ndo pode chorar?”, Ao3 se pronunciou “Orgulho!”, e
Aa2 “Porque eles tém que ser machado, ficar usando uma mascara’.

A discussdo sobre a roupa das mulheres continuou, as professoras citaram a historia
por tras do dia 8 de margo - mulheres presas em uma fabrica, mortas por protestarem por
melhores condi¢des de trabalho. Entdo, a professora Simone perguntou “Por que tem uma
delegacia so para mulher?”, aluno (Ao4) respondeu “Professora, mas tem mulher de
bandido que ele bate, mas ela ainda fica com ele!”, e a aluna (Aa3) argumentou que “Mas
se ela terminar, ele mata ela, mata os filhos, a mae dela, e ai!?”.

Analise do Episodio 4

Neste episodio, € possivel observar bons exemplos de didlogo. Os alunos falaram mais
entre si, discutiram entre eles e com as professoras. Estas fizeram intervencdes e provocacdes,
especialmente com perguntas para reflexdo. E interessante como elas mantiveram uma postura
e tom de voz tranquilo e ndo reagiram de forma negativa ou positiva em relagdo as afirmagdes
dos alunos. Ou seja, ndo mostraram concordar ou discordar com a afirmacdo que “a mulher
tem que ser dar ao respeito” ou com “a culpa ¢ do homem que agride”, o que poderia gerar uma
tensdo na turma. Ambos os alunos foram acolhidos em suas opinides e a estratégia das

professoras foi questionar e problematizar, permitindo a reflexao do grupo.
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5.2 Entrevistas

Nesta secdo, serdo apresentadas as falas mais relevantes de cada participante. Para
nortear a analise e posterior discussdo, as narrativas foram agrupadas nas seguintes categorias
analiticas: (1) Concepgdes Sobre Educacdo; (2) Motivacdo Pessoal e Engajamento Dos
Educadores com Temas Sensiveis; (3) O Que Contribui Para o Sucesso do Projeto X; (4)
Dificuldades e Resisténcias ao Projeto; (5) Percepcao/Avaliagdo do Projeto: Perspectiva dos
Educadores; (6) Sugestdes para Desconstru¢do de Preconceitos ¢ Promoc¢do do Respeito a
Diversidade; (7) Didlogo na Concepgao dos Educadores; e (8) Dentincias: o que Fazer Quando
se Abre o Didlogo Sobre Violéncia?

Nas transcri¢des integrais das entrevistas, os turnos de fala de cada entrevista foram
numerados em ordem crescente, alternando entre L (pesquisadora, Luciana) e a inicial do nome
ficticio de cada participante. Portanto, os trechos que estdo em destaque nessa se¢cdo fazem

referéncia as transcri¢des integrais, indicando o turno especifico da fala.

5.2.1 Concepcoes Sobre Educacio

Os profissionais da escola, tanto gestores quanto professores, parecem acreditar no
potencial transformador da educag@o. No potencial de afetar os alunos, a comunidade em que
vivem, no sentido de trazer mais consciéncia e empoderamento. De acordo com o coordenador
€ a supervisora, que estdo ha mais tempo na escola do que os demais, a escola era muito
conhecida por tamanha a violéncia que 14 ocorria. E essa era uma preocupacao dos gestores.
Como afirma Julia,

10.J: (...) a escola (...) precisa ser um ambiente acolhedor e ndo hostil. Porque a partir

do momento que vocé é hostilizado, é humilhado, ¢ discriminado dentro do ambiente

escolar, sofre algum tipo de violéncia, vocé ndo se sente confortavel pra estudar, vocé

ndo consegue se manter no foco (...) pra poder aprender (...). O sofrimento psiquico

impede que a gente prossiga (...) nossas ag¢oes necessarias, né, estudar, trabalhar de
uma maneira saudavel.
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O professor Pedro também comentou como acredita que o sofrimento psiquico interfere
na aprendizagem dos alunos. Ele critica a visdo de que o aluno deixa de ser “problema” da
escola quando sai de 14 e volta para sua casa, conforme acreditam aqueles que julgam ser o
aluno um “problema” da sua familia. Ele chama atengdo para importancia da relagdo professor-
aluno no sentido dos professores terem a sensibilidade de perceber de onde vem seus alunos, e
que possiveis desafios eles enfrentam com suas familias. Pois, para ele, nenhum estudante
conseguird ter uma aprendizagem de qualidade se estiver com um alto nivel de sofrimento
psiquico.

Para a supervisora pedagodgica, também ¢ importante estabelecer relagdes mais
horizontais do que verticais na escola, e estimular um olhar mais sensivel em rela¢do ao outro.
Ela e o coordenador expressam o desejo que os alunos sejam multiplicadores dos
conhecimentos aprendidos no contexto escolar, que eles ndo s6 vejam o sentido do que ¢
estudado, mas que possam também usar estes conhecimentos para transformar suas realidades.

Isso vai ao encontro do que Pedro falou em relacdo a importancia de ter relagdes mais
humanas entre professores e alunos, desenvolver um trabalho na escola que faga sentido na
vida dos alunos. Que este trabalho ndo fique restrito a sala de aula, indo além do semestre ou
ano letivo. Pedro, inclusive, citou como considera importante reconhecer o protagonismo dos
alunos, explorar e escutar seus interesses pessoais, o que eles consideram importante, como um
caminho para encontrarem sentido no que estdo discutindo em sala de aula.

Simone compartilhou que gosta de encontrar um ponto de identificagdo com os
estudantes, e disse ser importante deixar claro que ela também foi uma jovem que cresceu, e
ainda vive, na periferia, que ¢ uma mulher negra, e, portanto, compartilha a mesma realidade
dos alunos. Simone usa desta identificagdo como um meio para se conectar com os alunos e

também conecta-los com os temas do projeto. Nesse sentido, Isa comentou:
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66.1: (...) a partir do momento em que eles se percebem (...) como protagonistas do
espaco escolar (...) da propria historia, da sociedade, fica até mais facil compreender,
estudar os conceitos (...). Porque ndo fica uma coisa distanciada da realidade deles.

Entdo, percebemos que para os educadores existem elementos muito importantes que
compdes suas concepgdes sobre educagdo, como: protagonismo e autonomia dos alunos,
abordar temas de maneira que faca sentido para eles, possibilidade de transformagdo (efeito
multiplicador). Outro elemento significativo ressaltado nas entrevistas foi a importancia de
falar sobre a diversidade, de percebé-la como riqueza, promovendo o respeito e a inclusdo entre
os alunos. Este ¢ um elemento fundamental que permeia o projeto, tanto em sua criagdo como
em sua manutencao.

Para os profissionais entrevistados, trabalhar os temas da diversidade ndo ¢ um mero
detalhe, mas algo fundamental que deve estar presente no dia a dia da escola de diferentes
formas. Nos discursos, nas conversas informais, nos trabalhos, nos murais, nos eventos. Mas
ndo ¢ algo que deva ser apenas restrito a eventos ou datas comemorativas. Como afirma Isa:

20.1: (...) muitas escolas trabalham pra diversidade, mas deixam muito pras datas
comemorativas, né. Ai fica aquele curriculo festivo. Curriculo folclorico. (...) so tem o
dia de culminancia (...) da consciéncia negra, ou do dia do indio, ou do dia
internacional da mulher. Aqui a gente tenta trabalhar todas essas temdticas de género,
racial e inclusdo durante todo [énfase] o ano letivo. Se houver um evento cultural,
digamos assim, vai ser, é um resultado de um processo que foi maior, ndo algo feito
em uma semana de forma estereotipada e folclorizada como costuma acontecer.

Um aspecto bastante ressaltado em relagdo ao projeto X, ¢ que, de forma geral,

18.J: a gente tenta reforcar sempre que o projeto ndo tem o intuito de trabalhar

questoes individuais, nem de religiosidade, nem de sexualidade. A gente ndo vai

interferir de maneira alguma nas questoes pessoais, né. (...) a gente quer (...) ensinar
que é possivel vocé viver em harmonia, vocé viver com respeito, vocé viver de maneira
acolhedora, inclusiva. E o que a gente tem trabalhado.

Os profissionais destacam que esse projeto, que aborda os temas da diversidade étnico-

racial, de género e sexual, ndo pretende “66.C: incentivar ninguém a absolutamente nada”

como disse Cezar. Seu principal intuito € promover o respeito entre as pessoas na escola, com
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a esperanca de que esse respeito também reverbere na comunidade, ultrapassando os muros da
escola. Nesse sentido, Simone afirma:

52.S: De inicio a frase vai parecer bem simplista (...) so que nesse momento tem um

sig-ni-fi-ca-do (...) importantissimo. Nossas. Vidas. Valem. Muito. (pausa) A vida

desses meninos de periferia. (...) O que eu quero falar pra eles e o que eu quero que
eles entendam ¢é o seguinte: (pausa) vocés valem muito, ainda que vocés ndao ougam
isso, ou em casa, ou na escola, ou na rua, vocés sdo muito importantes. E isso nesse

momento agora (...) ha 3 dias da elei¢do, vale muito dizer que a vida desses meninos é

importante e que tem que ser cuidada. (pausa) Principalmente porque a gente td

vivendo dias de cdo, né. De muita intolerdncia. De muito preconceito. E de um grupo
politico ai que td vindo exatamente pra a-ca-bar com essa parcela da populagdo. Pra
acabar com (...) todo tipo de direito que a gente tenha ou teve ou que poderia ter.

A tnica participante que se distanciou um pouco dos entrevistados em relagdo as
concepgoes sobre educacdo foi Katia. Ela se referiu, algumas vezes, ao uso da autoridade
(autoritarismo, em nossa interpretacdo) para lidar com a falta de motivagdo e disciplina dos
alunos. Por exemplo, “K.126: Vocé simplesmente vai mandar ele ficar quieto, ou tirar da sala,
ou dar um aviso por qué? Porque td atrapalhando a sala de aula”. O que difere dos outros
educadores, que dizem acreditar em uma relagdo mais horizontal e dialdgica com os alunos.

Além disso, Katia mostrou entender a nota como principal motivador dos alunos.
Apesar disso, afirmou: “K.80: Eu achei até (...) que ndo ia sair nada [énfase], quando eles
comegaram a apresentar o trabalho e eu vi gente chorando (...) na apresentac¢do dos colegas,
eu fiquei assim... de cara, fiquei de cara.” ¢ “K. 84: Eles melhoraram o comportamento
comigo na sala de aula, parece que criou (...) um vinculo bom, sabe?”” O que mostra como a

participante refletia ativamente durante a entrevista, e talvez, tenha comecgado a se dar conta e

associar a melhora do comportamento dos alunos ao vinculo construido.

5.2.2 Motivacao Pessoal e Engajamento dos Educadores com Temas Sensiveis
Todos os educadores entrevistados, menos a professora Katia, relataram um alto nivel
de motivacdo e engajamento em relacdo aos temas trabalhados pelo projeto. De diferentes

formas, as vinculagdes identitarias e o entusiasmo dos educadores revelam o profundo afeto
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que tem pelo projeto da escola e suas possibilidades interventivas. Isa e Simone sdo mulheres
negras da periferia, e se identificam e se posicionam como tal. O coordenador se identifica e
se posiciona enquanto homossexual. A supervisora se identifica enquanto heterossexual, mas
tem uma pessoa proxima que se revelou LGBT pouco depois da implementag¢ao do projeto na
escola. Ela relatou que seu conhecimento a respeito das questdes de género e sexualidade foi
essencial para iniciar conversas com pessoas de seu convivio no sentido de desconstruir o
preconceito LGBT{obico, e de ressaltar a importancia do acolhimento e do respeito. Por fim,
Pedro afirmou que ja estava engajado com questdes sociais na sua vida antes de chegar na
escola, portanto,

14.P: (...) coincidiu de eu ja estar incluido em discursos voltados pra essas temdticas

de inclusdo, identidade de género, orientacdo sexual, questoes raciais. Entdo eu

sempre defendi muito, é, todas essas questoes, sempre lutei por isso. (...) acho que veio
muito de mim, da forma como eu me comporto externamente a escola.

Todos os educadores falaram com muito carinho em relagao a escola, disseram que tém
muita satisfacdo em trabalhar na mesma. A supervisora, o coordenador e Pedro afirmaram amar
a escola e o projeto. E importante dizer, também, que as professoras Simone, Katia e Isa
escolheram trabalhar nessa escola. Katia, por ter ai trabalhado durante seu periodo como
professora temporaria. Nesse periodo, o projeto ja existia, mas ela afirmou nao ter se envolvido
com ele, pois sabia que ficaria pouquissimo tempo na escola. De acordo com ela:

K.24: [como temporaria] eu tinha carga hordria fechada, com todas as turmas, eram

muitas turmas, (...) eu realmente tirei o corpo fora o maximo que eu podia desses

projeto (sic), que eu ndo tinha muito o que desenvolver, que eu tava substituindo uma
professora que podia voltar a qualquer momento, né? (...) eu segui o cronograma dela

e ndo me envolvi. Agora ja é diferente, agora a gente ja se envolve mais, agora faz

parte.

J& Isa e Simone escolheram ir para escola especialmente por causa do projeto
desenvolvido. Isa conheceu o coordenador e idealizador do projeto em uma palestra, e a partir

desse contato se organizou para ser transferida para a escola. O coordenador também a

convidou, pois ja sabia que ela trabalhava com questdes raciais. Isa ja desenvolvia trabalhos
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sobre identidade negra com seus alunos, mas encontrava algumas dificuldades e resisténcias
nas escolas onde trabalhava, especialmente por parte da gestdao. J4 Simone disse que, por acaso,
encontrou a pagina da escola online e comegou a acompanhar de longe o trabalho da escola,
até decidir pedir transferéncia. Para isso entrou em contato com a Regional de Ensino, além de
ter ido pessoalmente a escola conversar com a equipe gestora. Ela afirmou que:

12.S: essa questdo de trabalhar problemas raciais me interessou muito (énfase). Ai,
depois quando eu realmente comecei a trabalhar com os alunos (...) percebi que (...)
no fundo no fundo, vocé ndo vai trabalhar somente questdo de raga, vocé vai trabalhar
questdo da juventude periférica. (...) vocé se ilude que vai trabalhar questoes raciais,
mas vocé acaba trabalhando questoes (...) bem mais sérias (pausa para énfase), que de
inicio vocé ndo esperava (pausa para énfase), mas ai felizmente vocé descobre que isso
ndo é um problema [para o] (...) projeto. Chega a ser até assim, um motivo a mais pra
que vocé continue trabalhando, entendeu?

A importancia da motivacao prévia do educador para o engajamento no projeto ficou
especialmente clara na fala de Simone, quando ela diz, a propésito do coordenador,

14.S: Porque a identificagdo com o projeto dele vem assim, antes de ser uma questio
profissional é uma questdo pessoal também, sabe? De trabalhar essas questoes das
populagées, das minorias, da popula¢do marginalizada, da populagdo estigmatizada,
da populagdo que é excluida, da populacdo que precisa desse trabalho feito pela escola
enquanto representante de um setor publico do pais, né, enquanto projeto de escola
publica. Porque acho que a escola publica que ndo se atenta e passa alheia a essas
questoes, ta devendo muito pra sociedade e pra essa cidade aqui, sabe? Eu (énfase)
ndo conseguiria trabalhar em uma escola que ndo tratasse dessas questoes da maneira
como é tratada aqui, entendeu? Que passa... que é indiferente a questoes assim
essenciais (pausa), sabe?

Simone mostra-se bastante motivada com os desafios apresentados pelo projeto.
Surpreendeu-se com o fato de que trabalhar temas sensiveis abre portas para outras questdes
aparecerem, e entendeu isso como algo positivo. Diferente de Katia, que percebeu a mesma
situacdo, mas relatou desconforto ao ndo se sentir preparada para lidar com as questdes que
iam além do que estava sendo proposto para discussdo. Esse aspecto serd melhor explorado

mais adiante (categorias de andlise 8 e 9). Por enquanto, ¢ importante dizer que, para Katia,

essa situagdo nao foi motivadora.
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Entendemos que os educadores que tém pertencimentos identitdrios e afetivos
relacionados com os temas do projeto X, sendo estes temas centrais em sua experiéncia de vida
pessoal, mostram, certamente, um alto nivel de engajamento e motivagdo para realizar as
atividades do projeto. Sdo professores que se mostraram proativos, pediam ajuda, procuravam
informagdes, bases tedricas, planejavam diferentes dindmicas em sala de aula, e diferentes
atividades. Ja Katia, ndo relatou esse mesmo movimento, essa proatividade como os outros
professores (o0 que me pareceu ser, também, o caso de outras duas professoras que ndo puderam
ser entrevistadas, mas cujas aulas eu assisti). Katia afirmou acreditar que o projeto e os temas
sdo interessantes e pertinentes, levando em consideracdo a realidade dos alunos que,

infelizmente, convivem com a violéncia, mas ndo se mostrou especialmente engajada.

5.2.3 O que Contribui para o Sucesso do Projeto

A supervisora e o coordenador relataram que, desde o primeiro ano da implementacao
do projeto, a escola vem recendo prémios anualmente em diferentes categorias, decorrentes
deste trabalho. Este ¢ um fator motivador e um estimulo para a continuidade de projeto, além
de ser um forte argumento para justificar sua relevancia, uma vez que apoia o enfretamento de
resisténcias, atua como lente para a interpretacdo, e confere uma visdo positiva do trabalho
desenvolvido pela escola, professores e alunos.

Um aspecto extremamente relevante a ser ressaltado ¢ o apoio da gestdo. O atual
coordenador, que era também coordenador na época, prop0s o projeto, e teve apoio da dire¢do,
da supervisora, e das outras coordenadoras da época. A atual supervisora, era entdo,
coordenadora, também, o que foi essencial para implementagdo e manutencao/continuidade do
projeto. Todos os participantes citaram como a gestdo ¢ comprometida e nunca ofereceu
nenhuma barreira para implementagdo do projeto, pelo contrario, ofereceu suporte e apoio. O

coordenador afirmou que quando falou da proposta do projeto para a diretora pela primeira
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vez, “18.C: [ela] falou assim ‘Esteja a vontade [tom baixo, sério e de confianga]. Construa
esse projeto com o que precisar da gente, estaremos aqui.’ (...) a gente sempre teve o apoio da
escola.”

Cezar e Julia falaram sobre como foram encorajados pela equipe gestora a iniciar o
projeto. De acordo com eles, a relevancia do mesmo sempre foi evidente para os membros da
gestdo. A supervisora relatou, ainda, que, na fase inicial do projeto, algumas pessoas da
comunidade escolar, pais e professores, comegaram a questionar especialmente a discussao de
religides de matriz africana. A diretora da época, entdo, organizou uma reunido onde
apresentou todo o embasamento legal para realiza¢do daquele trabalho, citando a Lei Diretrizes
e Bases, o que mostra o comprometimento da gestdo e o suporte que ofereceu, inclusive
pedagogico.

Todos os quatro professores entrevistados falaram com admiraga@o sobre o trabalho dos
gestores, ressaltando o seu comprometimento, motivacdo e amor pela escola. Isa, Simone e
Pedro também comentaram sobre a facilidade de entrar em contato com os membros da gestao,
pois eles sempre se colocam a disposic¢ao e facilitam o acesso para conversas e orientagdes.

Isa e Pedro afirmaram perceber a diferenga em trabalhar em uma escola que tem o apoio
da gestdo, pois ja tiveram experiéncias bem diferentes desta. Isa comentou:

22.1: (...) nas outras escolas que eu trabalhei (...) eu fazia um trabalho de formiguinha,

entdo era eu, mais os professores de geografia ou de sociologia e filosofia, gente da

area de humanas, né (...) ia cada um em sua aula tentando estabelecer algum didlogo
com os alunos sobre as temdticas de diversidade. (...) Aqui ndo, aqui ja existia toda
uma estrutura voltada pra isso, entdo acho que meu trabalho é mais facil, porque toda
escola ja fala uma mesma linguagem, os alunos ja tem acesso aos temas relacionados

a diversidade, existe maior empatia e respeito quando se trata desses temas. (...) a casa

ja tava estruturada, né. Ai quando eu cheguei eu simplesmente (...) me encaixei, pra

poder (...) contribuir, né. Mas eu ndo tenho que inventar a roda aqui, que as coisas ja
existem, a estrutura ja existe favoravel (...) pro desenvolvimento dos projetos.

Para Isa “26.1: (...) quando a barreira ta na equipe gestora ai dificulta mais . Perguntei

a professora se ela sentiu resisténcia ou dificuldades, nas outras escolas em que trabalhou, para

discutir temas sobre diversidade, questdes raciais e de género. Ela respondeu:
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24.1: Sim, sim, bastante. Senti dificuldade junto ao grupo de professores porque nem
todo mundo compreende a necessidade de se trabalhar esses temas. As vezes com a
equipe gestora também que acaba ndo fornecendo o suporte, né, a estrutura necessaria
pra gente trabalhar. Aqui por exemplo ndo vi faltar absolutamente nada (...) pra
trabalhar qualquer coisa que seja, sempre tem tudo muito a disposi¢do, de forma
rapida. Se compreende a necessidade de desenvolver os trabalhos (...). Acho que tem
uma equipe de fato aqui. Logico ndo é todo mundo, existem, como todo lugar, existe
gente que discorda. Que ndo, que ndo gosta de falar sobre (...) homofobia em sala de
aula, que acha que existe racismo reverso, né. Mas ai (...) ndo é um grande grupo (...)
que intervém no trabalho, diretamente, né. Acaba ndo atrapalhando.

Essas falas revelam que a professora tem clareza sobre como ¢ importante o apoio de
uma estrutura organizada para viabilizar o funcionamento do projeto, mobilizada por uma
gestdo e professores motivados a trabalhar com essas tematicas. Pedro também ressaltou a
forma como os feedbacks e a orientacdo sdo dados por membros da equipe gestora:

38.P: Eu fui orientado (...), mas eu fui orientado de uma forma amorosa, sabe? De uma

forma educativa, pedagogica, ndo de uma forma punitiva. Eu ndo fui coagido a ndo

fazer ou a fazer alguma coisa. (...) aqui é muito diferente, eu amo essa escola (...) Aqui
na escola (...) o apoio que a gente recebe é muito diferente.

O professor destacou essa questdo, pois, em outra escola em que trabalhava, recebeu a
orientacdo punitiva sobre a qual comenta. Ele percebe como ¢ essencial o apoio da gestdo nao
apenas para trabalhar os temas do projeto, mas para trabalhar com seres humanos. Ele diz que:

26.P: (...) na escola particular eu [fui] proibido de falar, por exemplo, proibido
(énfase), eu fui proibido de falar de orientagdo sexual. Mesmo se me fosse perguntado,
[eu deveria] negar ou omitir. (...) Os alunos também ndo podem se expressar. Vocé é
meio que uma massa, sabe? Vocé tem que representar uma massa direcionada pra uma
outra massa. Entdo os alunos ndo tem identidade, ndo tem voz. O professor também
ndo. (...) [Essa] é a primeira escola que eu trabalho que tem esse aparato, que envolve
essas questoes e ¢ mais do que necessario nos trabalharmos isso, sabe? Acho que
passou da hora, inclusive. (...) o projeto, ele humaniza o professor, ele humaniza os
estudantes, ele humaniza a familia.

Finalmente, o fator central para o sucesso do projeto, que emergiu tanto das entrevistas
quanto das observagdes, ¢ mesmo o comprometimento € motivagdo dos educadores. Como

colocado na categoria anterior, os vinculos identitarios e afetivos que os educadores tém com

os temas do projeto, no caso desta escola, parecem ter colaborado bastante para a continuidade
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e percep¢do positiva do projeto. Sem pessoas motivadas, seria bastante dificil colocar tal

projeto em pratica.

5.2.4 Dificuldades e Resisténcias ao Projeto

Nas entrevistas, foi perguntado aos educadores o que eles identificavam como
dificuldades e desafios para a implementa¢do e manutencao do projeto. Cezar, Simone, Isa e
Pedro enfatizaram a resisténcia de alguns professores como uma das principais dificuldades.
Isa afirmou que tem poucos professores que trabalham, de fato, com os temas do projeto “54.1I:
inclusive existem uns posicionamentos contrdrios, reaciondrios, que vao na contramao do que
a escola propoe. Infelizmente existe”. E Simone reitera:

58.S: Tem um grupo [de professores] que ndo se abre pra isso. Ainda que seja um

projeto da escola. Isso eu percebo claramente. Entdo assim, tem os professores que

militam nesse projeto, militam no sentido assim, olha isso aqui eu vou fazer do inicio

ao fim. E tem professores que so trabalham pela questdo assim de que a diregdo fala

‘olha, a escola ¢ isso aqui. O projeto politico pedagogico é esse e isso tem que ser
trabalhado’.

Um problema percebido em relagdo a resisténcia de alguns professores ¢ o fato de
alguns ndo perceberem os temas propostos como relevantes. Para Isa, isso ndo s6 gera uma
dificuldade em estabelecer parcerias, mas também ¢ uma voz contra o trabalho que estdo
tentando desenvolver. Uma voz que ndo dialoga, mas que quer impor sua posi¢do. Ela
comentou:

58.1: Acontece sim (...) de professor dizer que é desnecessario trabalhar determinados

temas. De professor falar que determinadas disciplinas sdo inuteis. De professor ser

homofobico em sala de aula, ou ser classista, né. Ou dizer que existe racismo reverso

e ndo compreender a necessidade de se dialogar (...) sobre a valoriza¢do das

diferencas, sobre diversidade (...). Intolerancia religiosa, ja vi bastante por parte deles.

E homofobia...

A professora pontua existir uma real resisténcia por parte dos professores nao

diretamente envolvidos nas atividades do projeto, e isto realmente dificulta a verdadeira e mais

ampla implementagdo do projeto, visto que este tem se apoiado basicamente nos professores
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que ja estdo motivados. Simone também destaca dois aspectos relevantes, que podem estar por
tras dessa resisténcia, que sdo a dificuldade de ver a diversidade como riqueza e a falta de
sensibilidade dos professores em geral.
78.S: Acho que [a] dificuldade (...) ¢ a resisténcia de professores que acham que a
gente ndo td trabalhando... Professor que ainda ndo se abriu pra vida, entendeu? Que
acha que so ta aqui pra ensinar portugués, matemadtica, ciéncias, educagao fisica. Que
ndo consegue ter (..) uma visdo diversa do mundo, entendeu? Uma visdo de
diversidade. Prin-ci-pal-mente nesse momento agora (...) que a gente ta vivendo.
Professor que ndo é aberto a diversidade. Professor que ndo tem sensibilidade ou entdo
(...) que ndo se vé como um servidor de escola publica, que ta vivendo com muita gente
aqui e que as vezes é indiferente as demandas que esses alunos trazem aqui pra escola.
Porque... a indiferenca (pausa para énfase) indiferenca ai sim seria uma dificuldade.
Um impedimento pra continuagdo. (...) Entdo, indiferenca. Pro lugar onde vocé esta
indiferenca pras demandas das pessoas, eu acho que isso sim, é um problema sério.
Outra dificuldade destacada por Katia, Simone e Julia ¢ a falta de profissionais na
escola, como orientadores pedagogicos, pedagogos e psicologos escolares. Apesar de ser uma
escola grande, que conta com pouco mais de 1000 alunos, possui turmas de aceleracio, de EJA
interventivo (Educagdo de Jovens e Adultos), que atende jovens e adultos com deficiéncias e
especificidades diversas, ela s6 possui uma orientadora pedagogica voluntaria. Portanto, a falta

de recursos humanos na escola ¢ um grave problema. Para se trabalhar temas sensiveis como

preconceitos e violéncia ¢ fundamental ter o apoio de diversos profissionais da educagao.

5.2.5 Percepcao/Avaliaciao do Projeto: Perspectiva dos Educadores

Foi perguntado aos educadores como eles percebem o funcionamento do projeto, se
acreditam que este estd conseguindo atingir seus objetivos € como percebem a reagdo dos
alunos; para os gestores, foi ainda perguntado como eles percebem a preparagdo dos
professores para trabalhar esses temas. Todos os participantes afirmaram acreditar que o
projeto estd funcionando muito bem. O coordenador e a supervisora disseram que o projeto
mudou significativamente a escola para melhor. Cezar comentou:

132.C: Nos temos uma outra escola hoje. Nos ndo temos mais uma escola considerada
violenta, nos ndo temos uma escola considerada a pior escola. Nossa escola (pausa)
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engrandeceu-se (énfase) a partir desse projeto. Eu tenho certeza disso! Que todas

transformagoes sofridas foi por conta (...) desse projeto. Porque ele deu visibilidade a

escola (...) ele mexeu com a autoestima da escola (...) ele movimenta a escola (pausa).

Esse projeto mu-dou a historia dessa escola.

No entanto, os educadores pareceram maximizar o sucesso do projeto, visto que nao
existem indicadores concretos suficientes para afirmar se ocorreram mudangas significativas
nas interagdes aluno-aluno, professor-aluno ou professor-professor no dia a dia. Como a falta
identificacdo de indicadores objetivos que possam apontar para o sucesso ou ndo do projeto, a
definicdo de sucesso, entdo, fica escorregadia e problematica. Por exemplo, quando o
coordenador disse:

40.C: as vezes [a gente] pensa assim “Ah, o projeto ndo estd funcionando.” (...) mas

quando a gente para, faz “Cara, esse projeto funciona todos os dias” porque

cotidianamente nos estamos alertando para essas questoes, elas estdo sendo debatidas
em sala de aula, mas é porque elas vao ganhando normalidade. As vezes a gente (...)

enxerga muito a excepcionalidade, quando a coisa ta sendo mostrada tem a

visibilidade. Agora quando ela cai no cotidiano, por exemplo, matematica, eu sei que

esta acontecendo, mas eu ndo to vendo acontecer, mas eu sei que td acontecendo.

Lingua Portuguesa eu sei que ta acontecendo, mas eu ndo vou ver (...), entdo o projeto

acabou sendo incorporado dessa forma.

Os gestores, também, ndo parecem ter pensado muito sobre a preparagdo dos
professores para trabalhar com os temas do projeto. A supervisora disse acreditar que hoje os
professores estdo mais preparados, pois ela percebe como ela mesma foi aprendendo com o
projeto e sentindo a necessidade de se especializar, de procurar cursos de formag¢do continuada
para se aprofundar. Segundo Julia, seria muito estranho ela falar sobre respeito e sobre tratar o
outro com dignidade e, sem querer, estar emitindo preconceitos por falta de conhecimento. Por
isso, para ela ¢ importante buscar aprender e se aperfeicoar em relacdo a diversidade de género,
étnico-racial, sexual. Porém, quando perguntei a supervisora se ela acreditava que os outros
professores também faziam esses mesmos movimentos de se especializar, buscar cursos e
informacdes, ela disse:

73.J: E, muitos procuram, é, esses cursos e essas leituras porque as vezes vocé nao

precisa estar passando por uma é, formagdo por meio de curso ou pos gradua¢do nem
nada, mas as vezes vocé ta lendo, vocé esta assistindo documentarios. E uma forma
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também de vocé se manter atualizado, né. Entdo, a maior parte procura essa_formag¢ao
formal por assim dizer, né.

E interessante notar que, mesmo confrontada, ela generaliza para todos os professores
a propria experiéncia motivada. Assim, acredita que todos tém se preparado como ela (e alguns
outros professores da escola), mas como foi dito pelos educadores na categoria anterior, ha
muitos professores que nao se interessam e ndo veem necessidade de discutir esses temas.

Ao responder a pergunta sobre a preparacdo dos professores, os gestores hesitaram,
pausaram bastante, comecavam uma frase, a interrompiam e reformulavam. Houve muitas
frases cortadas, gaguejos, o que indica que eles estavam refletindo sobre o que foi perguntado
naquele momento. Eles pareciam supor que as pessoas — colegas professores — ja estivessem
preparadas para lidar com essas questdes, € pareciam terem sido pegos de surpresa com a
pergunta.

No entanto, explorando mais além, com os participantes, os elementos que eles
identificavam como capazes de apontar para o sucesso ou bom funcionamento do projeto, eles
listaram alguns exemplos interessantes, como “49.J: (...) diminuiu depredag¢do no ambiente
escolar. A escola ta mais bonita, a escola ta mais preservada. Antes, muitas (énfase) cadeiras,
muitas carteiras rabiscadas, paredes rabiscadas, hoje (...) ndo é zero, mas diminuiu
consideravelmente”. A supervisora, também, enfatizou que para ela a violéncia diminuiu na
escola, e um elemento concreto que na sua perspectiva indicava esse aspecto foi a diminuicao
da quantidade de registros na coordenacao disciplinar.

Outro exemplo citado foi o argumento de que vocabulario das pessoas da escola, alunos
e professores, mudou. O coordenador cita um professor que era mais conservador (religioso) e
que comegou a usar o termo “orientagdo sexual” ao invés de “opcao”. Percebeu isso como uma
mudanca positiva, no sentido de este respeitar mais as identidades sexuais ndo hegemdnicas.
Isso, porém—a mudanca da terminologia—nao pode ser um indicador seguro de superagdo de

preconceitos. Em relacdo a mudangas no vocabuldrio, a professora Isa comentou:
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44.1: Um aluno virou pra um outro em sala de aula e falou assim “Ah, seu viadinho”,
ai (...) a outra colega virou e falou “Nossa, se os professores virem vocé falando isso,
hein, vocé vai levar um esporro”. Assim, é, foi no sentido (...) de puni¢cdo, mas eu acho
que ¢ interessante eles terem essa nogdo (...) de que isso nao é legal. (...)

Adiante, Isa considera a repercussao positiva do projeto, argumentando que:

40.1: E muito mais facil vocé trabalhar a questio social do bullying quando (...) os
estudantes jd tem acesso (...) a esse didlogo sobre diversidade. E mais ficil respeitar o
outro quando vocé sabe quem é o outro, né. Por exemplo, eu sinto que ficou muito mais
facil pra eles compreenderem as demandas das lutas indigenas quando eles estudaram
um pouco da histéria indigena. E muito mais facil eles entenderem as demandas (...)
das mulheres, das transexuais, do, enfim, quando se conhece quem sdo essas pessoas,
né. Entdo, trabalhar a diversidade facilita muito a mediagdo de conflitos tambem.

E muito interessante a sensibilidade e percepc¢ao da professora sobre a mediacdo de
conflitos. Ela afirmou ndo ver muitos conflitos acontecendo em relagdo a questdo racial ou de
género, e comentou:

42.1: [Em] outras escolas por exemplo eu sofri bastante com piadinha de aluno em

relagdo ao meu cabelo, por exemplo. Aqui nunca ouvi absolutamente [fala

pausadamente com énfase] nada sobre isso. Aqui eles tém colega transexual e eu nunca
ouvi de nenhum colega que Tiago'? néo é Tiago, sabe? (...)

48.1: E acontece muito assim de alguém falar alguma bobagem em sala, ai o aluno vira

(...) “vocé ta sendo preconceituoso?” (risos), né. Eles mesmo se autofiscalizam.

Em relagdo a motivagdo e ao interesse dos alunos sobre os temas discutidos, os
professores afirmaram percebé-los bastante animados. Pedro ressaltou a dedicagao dos alunos
na disciplina de PD2, e disse:

54.P: eu senti que os alunos, eles ndo ficaram presos a conceitos, a nota. Eles fizeram

[as atividades] por amor mesmo, sabe? Porque eles queriam. Essa é a diferenga. Vocé

quer ou vocé é obrigado? Entdo eu senti (...) dos alunos um mover, sabe? Uma vontade

de abragar aquilo. E, ndo por mim, mas por eles.

Pedro ofereceu algumas hipoteses sobre o que ele acreditava que interessava os alunos.
Para ele, o interesse vem principalmente da forma como ele aborda e traz os temas para sala de
aula, com abertura e acolhimento. E complementou:

56.P: (...) Pode ser também porque eles ja se sentiam interessados em manifestar essas

opinides e encontraram nessa disciplina um espago, um momento. Pode ser que tem a
ver com a didatica, com os interesses individuais e coletivos da turma. (...) Eu acho que

12 Nome ficticio.
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a forma como as coisas sdo direcionadas faz toda diferenca, sabe? Na vida como um

todo, existem palavras e palavras; formas e formas de dizer... entdo eu acho que vocé

aceita ¢, de uma forma muito mais harmoniosa, as coisas, as coisas que sdo ditas a

vocé com respeito, com amor, com tolerdncia. Mesmo que ndo seja algo que a principio

seja a sua prioridade, ou que vocé concorde, as vezes vocé recebe uma informagdo que

a principio vocé ndo concorde totalmente com aquilo, mas dependendo da forma como

a abordagem é feita, vocé passa a falar: ‘poxa, (...) eu vou abrir um espago (...) eu vou

tentar enxergar de outra perspectiva’. Eu acho que a forma de dialogar e... 0 momento

de dialogar fazem toda a diferenca, sabe? A gente tem que ter todo um cuidado (...) pra
saber (...) qual o melhor momento, qual a melhor forma de se falar sobre determinados
assuntos (...).

E interessante como o professor reconhece que, muitas vezes, 0s temas a serem
discutidos ndo sdo interessantes ou relevantes para todos. Contudo, a abordagem e a abertura
para o didlogo, para ele, parecem ser bastante motivadores e isto estimula a discussdo. Pedro
também comentou sobre perceber elementos metacomunicativos que indicam o interesse dos
alunos, como: “58.P: A forma como o aluno se articula, a flexibilidade que ele tem, e a
oportunidade que ele tem de chegar e falar abertamente sobre certas coisas.”

A professora Katia, como ja comentado na categoria 1, se surpreendeu com a motivagao
dos alunos e afirmou: “K.76: (...) artes reprova e as vezes eu tenho mais dificuldade de fazé-
los participar da aula, fazer um trabalho (...) do que fazer o trabalho de PD. Talvez porque o
tema é presente na vida deles, ai eles se envolvem mais”.

Assim como Pedro e Katia, Simone também ofereceu uma hipdtese sobre o que
realmente desperta o interesse dos alunos em relagdo ao projeto:

72.S: muitas vezes (...) € somente aqui que eles tém contato com esses temas e da

maneira como é trabalhada, ndo é? Assim, porque de uns tempos pra ca esses temas,

que sdo importantissimos, (...) pro nosso pais, tao sendo trabalhados (...) de maneira
assim, bem no senso comum. De maneira as vezes (...) bem desrespeitosa, bem
pejorativa, como se fosse um assunto de (...) nenhuma importancia, née.

Portanto, conclui-se que os professores reconhecem que esses temas fazem sentido na
vida dos alunos, de diferentes formas. E, ao gerar interesse, a discussdo e reflexdo sobre tais

temas tem o potencial de afetar e mudar a vida desses alunos. Assim, o interesse dos alunos e

a participagao ativa sdo indicadores positivos de sucesso do projeto.
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5.2.6 Sugestoes para Desconstrucio de Preconceitos e Promocdo do respeito a
Diversidade
Foi perguntado aos professores quais sugestdes eles teriam para trabalhar a
desconstru¢do de preconceitos € promover o respeito a diversidade na escola, e o que eles
acreditavam ser fundamental para a continuidade do projeto. Isa e Cezar afirmaram que um
aspecto que poderia melhorar, na concepcao deles, seria a participagdo mais ativa da equipe de
professores. Para Isa “92.1: (...) se toda a equipe visse isso como uma bandeira a ser defendida,
vestisse a camisa do projeto, né, seria bem mais facil”. Em relacdo a sugestdes concretas, [sa
afirmou que ndo precisava dar mais sugestdes, pois, na sua visao, o projeto ja caminha por si,
através do Projeto Politico Pedagogico e nas coordenagdes coletivas:
130.1: Acho que tad tudo bastante bem contemplado assim, ao menos na teoria, né (...)
Mas na pratica o que falta realmente é a adesdo, né, (...) dos outros colegas da escola.
Acho que essa seria a demanda: conseguir a adesdo pra [que] (...) eles entendessem a
necessidade de trabalhar o projeto.
Simone afirmou que um ponto que ela acha fundamental para continuidade do projeto
¢ a presenca de pessoas como o coordenador e a supervisora, que percebem e valorizam a
importancia desse trabalho. E reitera, também, que € preciso conquistar mais professores
motivados a trabalhar com os temas propostos, o que revela o reconhecimento dos participantes
sobre a importancia de manter professores e gestores motivados e ativos para a continuidade
do projeto. Simone complementou:
84.S: (...) ter (...) mais professor (...) que bate no peito e fala ‘eu vou assumir isso aqui
enquanto compromisso’ assim, como ser humano, entendeu? Eu acho que, que a gente
ta vivendo esse momento (...) de empatia, de (...) saber que uma pessoa ndo é
homossexual por falta de porrada. De saber que uma menina ndo é lésbica (pausa)
porque (...) faltou o ‘homem de verdade’. Ou entdo de saber que uma mde que tem uma
familia de 3, 4 filhos e que cuida dessa familia sozinha, de que ela ndo ta criando
desajustado pra esse mundo. De saber que a gente td aqui numa escola que 90% dela
¢ de familia que tem renda salarial muito baixa, sabe? E a questdo da empatia mesmo.
E a questdo humana. (...) Eu acho que é isso, assim, indiferenca é uma coisa (...) que

me incomoda bastante, sabe? Ai essa indiferen¢a se manifesta assim (...) “Ah nunca
percebi”, sendo que ¢ muito claro. Ou entdo “ah eu ndo vou fazer muita coisa ndo, isso
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ndo é problema meu, isso é problema da familia”. Eu sei, é claro que uma escola desse

tamanho, com problemas muito complexos a gente ndo pode resolver problema que é

da familia, que é do Estado. Mas ficar na indiferenca também ndo da, ndo. (pausa)

Sabe? Ndo da.

Novamente, Simone traz a tona a questdo da indiferengca como um problema. Nao s6
para a escola, mas para a educacdo de uma maneira geral. Ela ressalta aspectos elementares
sobre a realidade dos alunos que estudam nessa escola. Pedro também afirmou ser essencial se
colocar no lugar do outro como a principal estratégia para desconstruir preconceitos. Porém,
ele ndo elaborou sobre formas concretas de colocar em pratica essa estratégia. J4 Simone,
sugeriu que a principal forma seria através de debates, do didlogo e da arte.

96.S: (...) Muito debate, olha, muito debate. Muita conversa. Muito debate. A questdo

de ouvir, saber ouvir, e a partir do que vocé ouve criar novas estra-té-gias pra

trabalhar esses assuntos, o que ndo é muito facil. O que ndo é muito facil. (...) a midia
ta ai, discurso de odio ta ai a todo vapor, saber como é que esses meninos processam
isso pra gente desconstruir (énfase) (...) em sala de aula vocé criar momentos que pra
eles tenha muito mais significado do que esse mundo digital aqui pode oferecer, eu
acho que isso ai é desafio diario. E por isso que eu acho que é importante saber com
quem vocé ta falando, pra a partir dai vocé criar estratégias interessantes. Eu acho

(pausa), pra mim, pessoalmente o que ajuda muito recorrer a arte. Arte, arte! Porque

assim, ¢ basicamente o que nos diferencia de todos os outros seres ai, é o poder da

arte. (...) Que sempre usar da arte (...) pra sensibilizar, né. (...) o sensibilizar no que te
toca mais profundamente enquanto ser humano.

Por fim, ao perguntar para a professora Katia que sugestdes ela teria para trabalhar a
desconstrugdo de preconceitos e promover o respeito na escola, ela respondeu que acredita que
esses temas ja sao muito trabalhados. Para ela, o importante seria envolver mais as turmas de
alunos regulares com alunos especiais. Fazer mais trabalhos envolvendo artes, musica e teatro
com as turmas em conjunto. Pois embora ela veja que eles compartilham o mesmo espaco no
intervalo, por exemplo, ela acredita que essa interagdo entre eles poderia ser bem mais
frequente e com maior qualidade. Ela comentou: “K.122: E eu acho assim os temas sdo muito

trabalhados, sabe? Temas sobre homossexualismo, sobre o negro, sobre isso ai (...). Entdo (...)

eles fazem muitos trabalhos, eu acho que isso é bem debatido.”
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Evidencio essa fala para questionar se, realmente, todos os professores da equipe
docente estdo sensibilizados e entendem os temas trabalhados pelo projeto como importantes.
Na perspectiva de Katia, ja estdo bem contemplados, mas o que dizer dos demais professores

da escola?

5.2.7 Dialogo na Concepcao dos Educadores

Durante as observacdes, um aspecto bastante ressaltado sobre o projeto foi a
centralidade do didlogo. As pessoas com quem tive contato na escola falavam, sempre, da
importancia do didlogo com os alunos, e como este era fundamental para trabalhar os temas do
projeto. Portanto, vimos que era importante perguntar aos participantes o que significava
dialogo para eles. Foi pedido que eles o definissem, de acordo com suas concepgdes pessoais,
e dessem exemplos concretos do que eles acreditavam ser o didlogo na pratica.

Julia afirmou que, para ela, didlogo ¢ “41.J: Vocé olhar pro outro. Enxergd-lo, né.
Porque (...) o dialogo ele ndo se da (...) apenas em forma de palavras, as vezes um olhar, (...)
um aperto de mdo, (...) um abrago. (...) a escuta atenta, (...) o acolhimento”. O coordenador
também ressalta a importancia do acolhimento e de se colocar no lugar do outro “80.C: quando
a gente coloca a lente do preconceito, essa lente de ndo aceitar o outro, a gente perde muita
coisa legal da vida”. Para ele, o didlogo estd associado a liberdade e a autonomia. “80.C:
Liberdade pra gente poder falar e buscar (...) uma autonomia que nos dé seguranc¢a pra gente
poder segurar esse (...) nosso lugar de fala”. Ele considera importante que os alunos
reconhegam seu lugar no mundo, que saibam onde encontrar seguranca, protecao e descanso.

Cezar, inicialmente, ndo fala do didlogo como incluindo a escuta do outro, mas apenas
a liberdade de expressdo individual de cada um. Depois, considera o didlogo entre pessoas.
Parece misturar os conceitos de didlogo e autonomia, o que gera algumas contradi¢des. Ora ele

enxerga a disposicao dos educadores da escola para o didlogo e a escuta, favorecendo a abertura
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para o outro expressar seus problemas, ora parece que sua defini¢do ¢ de um dialogo apenas
entre duas pessoas, falando de forma intercalada, ora ressalta aspectos importantes, como a
transformacao pelo didlogo, o encorajamento.

J& a professora Simone associou o didlogo a abertura e a iniciativa dos alunos de
solicitar a discussdo de alguns temas, perguntar e pedir mais referéncias. Exemplificou:

72.S: Os meninos estavam querendo muito trabalhar sobre o tema (...) das drogas,
criminalizag¢do, descriminaliza¢do, droga na adolescéncia; que sempre é interesse
deles. Mas assim, eles ja ndo querem mais trabalhar esses assuntos de maneira como
era trabalhada a 10, 15 anos atras. Eles trazem outras, assim, outra perspectiva, né?
E um dia desses, saindo da escola, ja no caminho de casa, eu encontrei um aluno, ele
fez questdo de me parar pra perguntar sobre cotas raciais. (...) olha s6 um aluno (...)
querendo conversar sobre cotas raciais. Isso é muito importante. Ter esse espago aqui
dentro da escola.

A principio, Pedro ndo ofereceu uma defini¢ao especifica do que para ele ¢ didlogo. Na
sua perspectiva, o didlogo com os alunos € bem produtivo e ele parece considera-lo como troca
de ideias e desabafo. Ele comentou:

62.P: O meu trabalho inclusive, acredito eu, que ele seja tdo produtivo justamente por
causa desse dialogo que ele é frequente. Entdo assim, quando vocé abre a porta pra
falar de determinados assuntos ou de acordo com a forma que vocé fala (...) novas
portas se abrem. Entdo ¢ muito comum, muito frequente que nos intervalos os alunos
venham “professor estou passando por isso, me da um conselho”. Eu até brinco
quando encerrar o ano eu acho que vou receber um diploma de psicologia também
(risos)

Ao pedir exemplos para o professor Pedro, ele relatou uma situagdo interessante.
Durante uma aula houve um debate sobre a pena de morte, em que os alunos ficaram
sensibilizados. Ele contou que:

64.P: O didlogo surgiu de uma forma produtiva a partir do momento que eu vi que
ambos os lados estavam levando muito pra questdo pessoal. Entdo, o lado que apoiava
a pena de morte, eram pessoas movidas pelo fato de que algum membro da familia, um
amigo proximo morreu vitima da criminalidade. Entdo o didlogo surgiu a partir do
momento que eu dei voz a ambos os lados e me coloquei a principio numa posi¢do
neutra e depois eu criei, eu abarquei tudo o que foi discutido. O outro lado também
ndo era contra o porte de arma por questoes sociais, questoes que englobem o Brasil
como um todo. Era sim movido pelo fato de que, a mesma coisa, so que o oposto, um
membro da familia cometeu um crime, ele acha que essa pessoa pode ser
“ressociabilizada” e que matar ndao é a melhor solugcdo. Mas (...) o didlogo surgiu a
partir do momento que eu trouxe aspectos positivos dos dois lados, né? Entdo construi,
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aquilo que eu te falei, a questdo da dialética, né, a gente construiu um discurso, é...
heterogéneo diferenciado, mas que se completa tirando os excessos, tirando essa
impregnagdo pessoal que é o que acontece. (...) eu acho que o dialogo surgiu a partir
dai sabe, quando nos conseguimos basicamente uma amarragdo de tudo o que foi dito,
¢, pegamos os dois lados conseguimos construir uma coisa nova com esses dois lados,
sabe? Ndo so uma, mas varias, entdo, varias perspectivas.

Interessante nesse exemplo quando o professor fala que os alunos levaram para “o lado

pessoal”. Os alunos lembram de historias e pessoas que os afetaram/afetam ao pensar o tema

proposto e isso influenciou profundamente o debate. Para a professora Isa, o didlogo esta

relacionado a tentar estabelecer uma sintese, uma ponte entre as pessoas. Nao ¢ a imposi¢ao de

uma opinido sobre outra, ou uma tentativa de convencimento de alguém. Ela afirmou:

74.1: O didlogo acontece, mas assim, eu sinto que acontece mais entre os pares. Ai
acaba nao tendo essa relagdo de tese, antitese e sintese, né. Sempre sdo partes
concordantes e que deliberam alguma coisa a partir daquele que eles ja concordam. E
as outras partes que ndo sdo concordantes eu ndo sinto que elas tdo abertas a esse
dialogo. Existe um ou outro caso de alguém que depois de algum tempo se convenceu
¢, e mudou parcialmente seu discurso, ao menos mudou em relagdo a utilizagdo de
termos pejorativos, né. Principalmente em relagdo a homofobia na escola, mas eu acho
que sdo casos isolados, assim, tem um determinado grupo que eu ndo consegui ainda
estabelecer um didlogo, onde se pudesse chegar a um consenso (...). Mas o didalogo em
sala de aula (...) eu acredito que seja mais efetivo, porque (...) ao menos eu (...) tento
conversar assim de igual pra igual. Porque eu também me coloco como aprendiz
naquela situagdo de didalogo, (...) acho que em sala tem uma oportunidade maior de
dialogo, até porque (...) se um aluno tem uma postura racista, homofobica, ele ta no
processo de consolidagdo da personalidade, é possivel que vocé converse com ele, que
vocé mostre determinados pontos de vista pra ele pra que ele compreenda, ele ta no
processo ainda de aprendizado, né, mas com colega (...) adulto ja formado ja é mais
dificil estabelecer, né, esse didalogo.

Aqui, vale ainda destacar que a professora percebe o didlogo acontecendo em sala de

aula, entre ela e os alunos, mas ndo com seus colegas professores. Ela se refere novamente as

dificuldades e a falta de abertura de alguns professores da escola. Enfatiza que os alunos ainda

estdo em construgdo, por isso, ¢ mais facil para eles repensar algumas questdes, se abrirem para

o didlogo, para novas perspectivas e até para mudanga de comportamento. Para ela, os adultos

também estdo em transformacgao, mas ¢ bem mais dificil, pois ela os percebe mais fechados e

rigidos.
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J& de acordo com Katia, didlogo ¢ tentar conhecer o que o aluno conhece. A professora
ressaltou um aspecto interessante, que ¢ a importancia da escuta:

K.82: (...) e vocé so conhece o aluno se vocé consegue fazer ele falar, se ndo, ndo tem

como conhecer, sabe? (...) conversar temas que facam eles se abrirem. Por que sobre

artes, eles vao falar o que comigo? Sobre matematica? Ndo vao. E é no PD que vocé

consegue que eles falem o que vocé observa mais de drama pessoal dele, aquilo que

atinge ele e aquilo que ndo atinge. Fazer ele falar (...).

K.84: eles se abrem, eles falam (...) é so vocé deixar. SO que vocé ndo pode vocé falar,

tem que deixar ele falar. Eu tenho que segurar minha lingua, ai eles falaram “ndo

professora, o trabalho que a gente fazia a outra professora falava, falava, e falava, e a

gente escutava, escutava, escutava’. Eu digo “entdo nesse eu ndo vou falar, vocés que

vdo me falar”. E foi o que aconteceu, eles falaram.

Em suma, percebe-se que os educadores veem o didlogo como algo positivo,
demonstra¢cdo de empatia, acolhimento afetivo, escuta dos problemas, desabafos e abertura dos
alunos para fazer perguntas e iniciar conversas. Nem todos, porém, tem clareza do seu

significado, e ndo destacam a coconstrucao de novos significados resultantes da troca de ideias

e posicionamentos, por exemplo.

5.2.8 Dentuncias: o que fazer quando se abre o didlogo sobre violéncia?

Uma questdo que apareceu durante as observagdes e nas entrevistas, relacionada a
abertura para o didlogo e o trabalho com os temas do projeto, foi o fato de ter vindo a tona
dentincias de situagdes de abuso feitos por alunas e alunos. Como afirmou Julia:

45.J: Muitos alunos se sentem a vontade para procurar os professores e as professoras

(...) pra relatar questoes pessoais e pedir ajuda. (...) os alunos (...) procuram os

professores pra falar a respeito das situagoes (...) a respeito de violéncia doméstica.

Violéncia domeéstica, abusos, né, sexuais. Entdo eles procuram, os professores

repassam pra gente, e a gente passa pra orientadora educacional [voluntaria],

encaminha pra psicologo, encaminha pro conselho tutelar, as vezes é necessdrio
chamar a policia também.

O coordenador também ressaltou essa questao, afirmando que ja houve casos em que a
escola precisou acionar a policia e o conselho tutelar, a partir da dentincia de alunas. Na fala

das participantes, especialmente Katia e Isa, surgiu como ¢ dificil, e muitas vezes doloroso,

escutar essas denuncias de alunos e alunas. Todos os participantes consideram importantissimo
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dar prosseguimento as denuincias, mas hd uma angustia e uma preocupagao em relacdo a ajudar,
de fato, os alunos.

Katia relatou, por exemplo, que um tema que foi discutido em sua disciplina de PD2
foi o suicidio. A professora contou que uma aluna causou muitos problemas em sala de aula,
pois ela estava furiosa com as cameras que tinham sido instaladas na escola. De acordo com a
professora, a aluna achava que estava sendo perseguida. Um determinado dia, Katia decidiu se
aproximar dessa aluna e perguntar o que estava acontecendo. Durante a conversa, a aluna
revelou para professora que sofria de depressdo, que estava em tratamento. Entdo, a aluna
compartilhou que havia sido abusada pelo avd por muitos anos, e a professora lhe ofereceu
escuta. Depois disso, algumas outras alunas também revelaram que haviam passado por
situacdes de abuso sexual. Entdo a professora afirmou: “K.84: Eu (...) me assustei porque teve
casos tdo... (...) Fortes, a gente pensa “Gente, que que a gente pode cobrar desses meninos?”’
[pausa], né? Muito triste. (...) Tem meninos com uma realidade bem sofrida (pausa). E bem
dificil”.

Interessante como ela fala e se conecta com a tristeza, a dificuldade de ouvir e perceber
a realidade dos alunos e alunas. Mostra como s3o temas que também tocam afetivamente os
professores, e que, realmente, ndo ¢ facil lidar com essas questoes.

Nesse sentido, os participantes afirmaram que algumas demandas surgiram justamente
por trabalharem temas como a Lei Maria da Penha, por discutirem em sala o que ¢ a violéncia
doméstica, por exemplo. E, também, por essa abertura ao didlogo que eles afirmam ter sido
construida no sentido dos alunos sentirem confianca e desabafarem, sdo relatadas até situagoes
de abuso. Julia afirmou que no inicio do projeto os alunos ndo tinham sequer vocabulario para
falar sobre essas situagoes:

24.J: Por exemplo, quando tava falando de Lei Maria da Penha “Professora, mas como
eu faco pra denunciar?”, “Professora, mas o meu pai espanca minha mde.”,
“Professora, mas e ai, se meu pai foi preso, pra onde que a gente vai se é ele que

sustenta a casa?”, “Professora eu estou sendo abusada sexualmente” (pausa para
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énfase). (...) Eles ndo tinham nem o vocabulario. Ser abusada sexualmente veio depois,
o vocabulario, né. (...) Criou (...) em nos essa necessidade de atender esses alunos.

A professora Isa afirmou que ja percebe uma diferenca no atual momento da escola,
pois para ela:

70.1: Eles ndo usam esses termos genericos, como bullying. Mais pros outros casos,
mas eles sabem reconhecer quando é racismo, quando ¢ homofobia, quando é
machismo, né. As meninas eu considero que, é, elas ja tdo bastante empoderadas assim,
elas ja tém, ndo um discurso militante (...) ou qualquer coisa assim, mas elas ja tém
nogdo dos direitos, elas ja tém conhecimento da Lei Maria da Penha que a gente
trabalhou no comego do ano. E, elas sabem reconhecer quando uma fala ou uma a¢do
ta sendo machista, ta sendo misogina. Talvez elas ndo compreendam necessariamente
o conceito em si, mas elas sabem que isso existe. Elas ja sabem identificar uma atitude
machista.

O coordenador, por sua vez, disse:

82.C: O fato do projeto trabalhar com violéncias fazia com que as pessoas entendessem
que elas estavam sofrendo a violéncia, porque se elas (...) ndo soubessem o que seria
essa violéncia (...) poderiam passar a vida toda sofrendo aquilo sem saber que estavam
sendo violentadas. Entdo, quando vocé comega a trabalhar essas questoes dentro da
sala de aula, eles mesmos e elas mesmas comegam a... redesenhar suas proprias
realidades.

A realidade dificil, e essas demandas, ja existiam antes na escola, mas, pelo que os
participantes relatam, hoje, muitos comecaram a prestar atencdo, perceber, e pensar sobre os
problemas quando comegaram a discutir as tematicas do projeto. Nao ¢ que essas demandas
surgiram do nada, ou do projeto, mas elas deixaram de ser invisiveis. Como comentou Isa:
“122.1: Entdo, trabalhar com questdo da mulher e da Lei Maria da Penha trouxe essa outra
demanda, né, que as vezes muitas escolas ficam alheias.”

Ao responder sobre as dificuldades que percebia em relagdo ao trabalho com o projeto,
Katia afirmou:

K.90: 4 dificuldade pra mim é exatamente pra eu trabalhar de problemas pessoais,

como eu te falei, as vezes vocé abre uma janela e vocé ndo consegue fechar. Vocé tem

que ter muita sensibilidade pra (...) conseguir... vocé ndo pode resolver, ndo sdo
problemas teus, que vocé possa resolver, entendeu? Vocé passa pra diregao, (...) vocé

passa pra outras esferas, mas... a dificuldade é essa, é vocé saber o limite também, que
vocé pode interferir. (...) Era pra toda escola ter um psicologo, né? (...)

(..)
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K.102: Eu acho que pra trabalhar esses temas a gente devia, teria que ter mais ajuda

com psicologos na escola. Mais ajuda pedagogica (...) pra gente ficar assim nesse

vdcuo, entendeu? Tu sabe do problema, mas e ai!? E agora? Como é que eu vou ajudar

essa crianga?

E preciso reconhecer que os educadores nem sempre tem o devido preparo para lidar
com as questdes dificeis que aparecem na escola. Os participantes da pesquisa tém clareza
sobre a necessidade de apoio de outros profissionais e institui¢des, porém ainda revelam uma

dificuldade em saber os limites da sua atuagdo enquanto educadores, € o quanto eles podem,

sim, contribuir em grande parte dos casos.

5.3 Sessao do Grupo Focal com os Alunos
A sessao foi realizada com uma turma do 9° ano (alunos entre 13 e 15 anos) e teve a

duragdo de 31 minutos. Participaram da sessdao 10 meninos e 15 meninas.

5.3.1 Resumo da sessao GF

A sessdo foi realizada com uma das turmas observadas durante o periodo de
observagao, sendo selecionada pela disponibilidade do professor. Ocorreu durante uma aula de
PD2, cedida pelo professor para realizagdo da atividade. Os materiais utilizados na sessao
foram uma filmadora, um gravador de 4udio, o roteiro do grupo focal (Anexo C) e um dado de
pelucia.

Sabendo que haveria apenas um encontro com os alunos, a inten¢do foi aproveita-lo ao
maximo. O objetivo da sessdo foi escuta-los, saber se tinham conhecimento do projeto da
escola, e quais as suas impressdes gerais sobre ele e sobre as atividades da disciplina PD2.
Buscamos aprofundar as percep¢des dos alunos acerca do projeto e, principalmente, sobre suas
ideias e avaliagdes em relagdo aos temas trabalhados. Para obter indicadores sobre como o

projeto podia estar funcionando, era importante saber como ele teria (ou nao) afetado os alunos,
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de acordo com sua perspectiva. Uma investigagdo mais aprofundada seria interessante, mas
nao foi possivel programar mais de um encontro com os alunos na presente pesquisa.

Com apenas uma sessdo de grupo focal, foi um desafio estabelecer uma relacdo de
confianga significativa com os alunos para estes se sentirem mais seguros € mais a vontade
para expressar suas opinides sinceras, suas crencas, valores e preconceitos. Escutar a
perspectiva dos alunos e incluir suas vozes nos estudos académicos ¢ algo muito importante,
porém ndo muito comum nas pesquisas (Barreto, 2016) e, assim, decidimos promover, ao
menos, um encontro com os alunos da escola pesquisada.

Pensando na constru¢ao de um ambiente acolhedor, iniciei a atividade com um dado de
peltcia. A turma estava disposta em um semicirculo na sala, e eu disse a eles que iria jogar o
dado e fazer uma das duas perguntas: “O que vocé€ mais gosta na escola?”, ou “O que vocé
menos gosta na escola?”’. Eu escolheria qual das duas perguntas fazer para quem eu jogasse o
dado, e essa pessoa, entdo, responderia a pergunta. Em seguida, o aluno ou aluna que
respondeu, jogaria o dado para um/a colega e, assim como eu, escolheria uma das duas
perguntas para fazer a seu/sua colega.

Logo de inicio, os alunos ficaram bastante animados, mas alguns poucos ndo quiseram
responder. Timidos falaram baixo, e outros responderam com entusiasmo. No geral, a turma
foi bastante participativa. E importante dizer que, antes de iniciar a gravagdo, informei
novamente que a participagdo deles na atividade era voluntéria. Certifiquei-me que estavam
cientes que ndo haveria respostas certas ou erradas e que poderiam ficar a vontade para
responder de acordo com suas opinides. Esclareci que era importante para mim ouvi-los, pois
estariam contribuindo com a pesquisa e o melhor entendimento da realidade da escola, o que,
acredito, favoreceu sua participagdo durante a sessdo.

Apos esse primeiro momento, em que todos os alunos pareciam se sentir a vontade para

responder as perguntas do dado, comecei a me referir as perguntas do roteiro (Anexo C),
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conduzindo uma conversa com eles. Os alunos continuaram bastante participativos,
apresentando respostas bastante interessantes. Ao final, agradeci sua participacdo e solicitei
que me ajudassem a organizar a sala para a chegada da préxima professora.

A seguir, temos a andlise dos trechos da sessdo considerados especialmente relevantes

de acordo com os objetivos da presente Dissertacao.

5.3.2. Analise de trechos relevantes

Na etapa inicial do grupo—relativa as perguntas do dado—foi curiosa a resposta da
primeira aluna a responder a pergunta “O que vocé mais gosta na escola?”. Ela disse “Nada”,
o que foi seguido de risos por parte da turma. Outro aluno respondeu @ mesma pergunta dizendo
“Eu odeio vir pra escola!” e, ainda, outro respondeu que o que ele menos gosta na escola “E
tanta coisa...”.

Algumas falas que surgiram a partir do que eles menos gostam na escola foram: “a
ignordncia. Das pessoas da dire¢do”; “ndo tem muito respeito nessa escola’; “o exagero de
regras. (...) Ndo sdo muitas, mas as que tém sdo exageradas”. Essas respostas promoveram
uma reacao de concordancia por parte dos demais alunos da turma. Outros disseram “O lanche
da escola, porque tudo tem carne’; “Essa sala e a dire¢do”.

J&4 em relag@o ao que mais gostam na escola, responderam: “A aula de PD2, obvio!”,
“estudar” (que foi recebido com ironia por alguns colegas que aplaudiram e falaram “olha,
mas que exemplo de aluno!”), “o lanche”; “meus amigos”; “perder no futebol”; “oxi, meus
amigos, eu ndo venho pra estudar ndo’; “o meu namorado”.

Ao perguntar se eles conheciam ou j& tinham ouvido falar de algum projeto que
acontece na escola, eles ndo conseguiram nomear ou falar, especificamente, do projeto X.

Relataram alguns eventos, como a batalha de rima que, de fato, est4 associada ao projeto, mas

também citaram acdes especificas de alguns professores, como por exemplo, a danca “das
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décadas” da aula de histdria, e o trote do 9° ano. Isto reitera as falas dos idealizadores do projeto
e dos professores nas entrevistas, em que afirmaram ndo ter havido um momento de
apresentacao do projeto para os alunos. Este siléncio certamente gerou o desconhecimento dos
alunos em relagdo ao projeto.

Em seguida na sessdo, discutimos sobre o trabalho intitulado “Mulheres cientistas”,
desenvolvido na disciplina de PD2 pelo professor Pedro. O intuito deste trabalho era apresentar
aos alunos mulheres que enfrentaram desafios por serem mulheres e por seguirem uma carreira
na ciéncia. A aluna Aal relatou que o que achou mais interessante nesse trabalho foi “conhecer
mulheres incriveis. Porque mulher também é foda. Porque normalmente é so homem, homem,
homem, falam que mulher ndo é capaz, so que no trabalho a gente viu que mulheres incriveis
conseguiram coisas que nenhum homem tinha conseguido”.

Ao perguntar para a aluna (Aa2), que afirmou gostar da aula de PD2, o que exatamente
ela gostava nas aulas, ela respondeu “Primeiramente, eu gosto muito do ensino, porque ensina
mais portugués do que na aula de portugués”. Essa fala foi seguida de muitos comentarios de
concordancia dos colegas. Entdo, ela continuou “Eu gosto muito do que o professor faz, tipo...”,
Aal complementou “Ele traz novos trabalhos fodas demais, ele faz muita dindmica, muita
brincadeira”, e outra aluna (Aa3) afirmou “Ele fala umas coisas fodas demais!”. A conversa
continuou com eles dizendo que os trabalhos na disciplina de PD2 sdo mais divertidos e
interessantes, até¢ que uma aluna afirmou que o unico “dia bom” de ir para escola ¢ o dia da
aula de PD2.

Quando perguntei o que eles acham que ndo era legal ou interessante nessa disciplina,
afirmaram: “Ah, é tudo bom”, “Ndo tem defeito”, “Eu acho que a parte ruim é que devia ter
mais aulas dele [do professor Pedro]”. Dai, Aa3 disse, “Mas ¢ porque, assim, mesmo que o

assunto for ruim, ele faz ser legal”; ¢ a colega (Aal) continuou “E, a gente discute temas que



89

a gente ndo quer discutir, a gente acaba querendo discutir”, ¢ Aa3 completou “E! Porque ele
comega a falar e comega a ser interessante!”.

Os alunos deram exemplos de temas que discutiram em sala sobre os quais, no
principio, ndo estavam interessados, mas, com a abordagem adotada pelo professor, passaram
a se interessar. Um exemplo foi o tema da libera¢dao do porte de armas. Aal afirmou “Eu ndo
sou a favor. Ai tipo eu nem me interessava, to nem at, nem ligo. Ai comecaram a falar na sala,
comegaram a discutir e eu comecei a ter outras ideias, outras visoes”. Essa fala foi seguida de
“EP”, “Sim/”, ditos pelos alunos do grupo.

Aa4 trouxe outro exemplo: “O tema de desligar os aparelhos, a eutandsia, é muito
doloroso! Eu ndo queria discutir sobre isso”. Nesse momento, os alunos disseram “E, é muito
ruim discutir esse tema”, “Sim!”. Aol afirmou em voz alta, em seguida, “Aborto também!” e
Aa5 completou “E, é muito dificil, tem vdrios lados”. Os termos usados pelos alunos
(“doloroso”, “dificil”) foram ditos com um tom de voz baixo, carregado, € com expressoes
faciais de profundo desconforto.

A sessdo continuou com uma indagacdo sobre o respeito na escola, quando alguns
alunos afirmaram que certas pessoas da equipe docente/administrativa sdo arrogantes e
ignorantes. Mal consegui chegar ao final da pergunta se eles sentiam abertura para falar o que
quisessem na escola e serem respeitados em suas opinides, pois, no meio da sentenga, ja
responderam com um enfatico e alto “Ndo!”.

Aal disse que eles [a direcdo] afirmam que os alunos podem procuré-los para dizer
qualquer coisa, mas “quando vocé abre a boca pra falar é motivo de adverténcia, de pressao
pra chamar seus pais na escola, é motivo de briga”. Entdo, Aa4 perguntou, “Mas como a gente
resolve um problema com os professores? Ai fala, se tiver um problema vai na diregdo [e falem
conosco]. Se a gente vai na dire¢do a gente arranja um outro problema, porque eles ndo

entendem a gente, ai ¢ pior”. Ao2 continuou “So a gente tem que entender eles, eles ndo tém
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que entender a gente...!”, Aab “E! A gente fala ‘a’, eles ‘cala a boca!” (fala devagar, com tom
de voz baixo e apontando para o rosto da colega, encenando o que diz).

Apos eu perguntar sobre o preconceito na escola, se eles acham que este acontecia ali
ou ndo, Aal disse “Falam que ndo tem, mas tem bastante, sim. Porque a gente td no intervalo
eu fico com os meninos, ai eu vejo so xingarem ‘0, seu preto, seu gordo’ tudo isso”. Em seguida,
duas alunas relataram uma situacdo que aconteceu. Esse foi o didlogo:

Aad: “Ah ¢! Esse caso, esse caso! Escreveram [um xingamento], eu ndo lembro
se foi na mesa ou foi no papel”

Aa7: “Foi na mesa!”

Aad: “Foi! Na minha mesa colocaram, porque sabiam que eu sentava la. Ai eu
falei o que? Eu ndo vou quebrar a cara da menina, vou falar o que? Nado vou quebrar

a cara dela primeiro, eu vou la na dire¢do. Ai eu fui, ai a fulana (sic) olhou pra minha

cara e falou ‘Vocé é?’ eu falei ‘Nao!’. Ai eu falei ‘Depois que eu chego na hora da

saida e quebro a cara da menina eu sou errada’ [tom de injusticada, turma ri]. A7 eu
fui la e tentei resolver o problema”.

Aal: “E, como assim se eu fizer isso com ela depois ai vocé quer chamar a
policia? (...) Eles falam de educagdo, de respeito, disso e daquilo, mas [inaudivel] com

faca na escola. Porque o meu amigo (...) foi esfaqueado na porta da escola, aqui. E

cadé a seguranca da escola? Também nao tem! Eles querem falar, falar, falar, mas...”

A02: “A tia 56 fica falando ‘Entra meu filho ™ [fala devagar, desatenta]
Alunos riem.

Em seguida, eles relatam algumas reclamagdes sobre o que percebiam como rigidez das
regras da escola em relacdo ao uniforme e a pontualidade no horario da entrada. Afirmaram
que ndo havia tolerancia para o uso de sandalias, por exemplo, pois a regra da escola ¢ que se
use ténis ou um sapato fechado. Porém, uma aluna argumentou, pode ser que um aluno tenha
apenas um sapato fechado, e se o sapato molhar por conta do tempo chuvoso, esse aluno nao
tera outro calgado, além da sandalia para ir para a escola. Este e outros exemplos relatados
apontam para a falta de didlogo, ou de explicacdo das regras da escola para os estudantes.

Apos ouvir a reagdo e reclamacao dos alunos, perguntei se eles teriam alguma sugestao

para melhorar os problemas que foram ressaltados e ajudar a construir mais respeito na escola.

Ao3 disse “Tem! Tirar os doidos!”, Ao4 “Destruir a escola!”, Aa8 “Mudar a direcdo!”, Aa9
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“Podia colocar o [professor| Pedro na dire¢do”, AoS “Tirar a diretora!l”, Aal2 “Mudar
algumas aulas, porque algumas aulas sdo muito chatas.”

Afirmaram, também, que ndo existia muito didlogo entre eles [estudantes], a direcdo e
outros profissionais na escola. Tentando explorar mais sugestdes relacionadas ao didlogo na
escola, para além de “tirar as pessoas da direcdo”, Aall propdés uma conversa com 0S
profissionais da escola, mas uma conversa em que eles realmente escutassem os alunos. E Aal
complementou “E que eles mudassem alguma coisa, porque escutar eles vdao escutar, mas nao
tdo nem ai pro que fazer. Ai depois eles querem falar que pra nos as coisas entram num ouvido
e saem no outro, ah claro! A gente aprendeu com eles!”.

Sobre mais sugestdes de como melhorar o respeito na escola e enfrentar situacdes de

: 113 . .
preconceito, Aall argumentou “Ah, mudar isso tem que sair da gente, porque tem gente que
reclama porque [sofre] bullying so que ai ele mesmo faz [com os outros]”. Aal disse:

Também é uma coisa que vem de dentro de casa, porque tipo assim, ndo é em todas as

casas que os pais tem preconceito, mas tem pai que tem preconceito e so vai herdando

aquilo. Entdo, também tem que vir dentro de casa. E fazer uma reunido com os
diretores, os alunos, a escola. E era pra ter um pouco mais de rigidez em cima disso

[énfase], ndo em cima de uniforme. (...) Eles acham que se a gente tiver com a blusa do

uniforme, uma calga fechadinha, um ténis, a gente (...) ndo vai brigar, ndo vai ter

preconceito, ndo vai ter nada disso?

Concluindo, eles afirmaram que, a partir do trabalho realizado em PD2, eles sentem que
o professor se importa com eles no dia a dia, mas que outros profissionais da escola s6 parecem
demonstrar interesse nos alunos apo6s algum acontecimento grave, como um suicidio. Segundo
Aa2,

Eles so se importaram [em falar sobre suicidio] depois que o menino da outra escola

se matou. So por isso! E ai? Ainda, do que [vale] vocé fazer palestra, fazer o caramba

a quatro depois que a pessoa se mata? [pausa] Cara, vocé tem que fazer enquanto a

pessoa ta viva, porque a pessoa pede ajuda. (...) as atitudes dela ja mostram que ela ta

pedindo ajuda, que ela ta gritando socorro, mas a escola ndo entende, a escola acha
que é frescura.

Aad, entdo, acrescentou que “E, acha que é frescura. (...) Tem professor mesmo que

fala ‘Ah, isso é viadagem ™. Depois disso, sugeriram que agdes como palestras e conversas
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com os alunos deveriam acontecer antes da ocorréncia de situacdes tristes e preocupantes,
como um suicidio ou um ato violéncia.

E interessante notar como, na perspectiva dos alunos, a escuta e o didlogo sdo
extremamente raros, ou quase inexistentes. Eles criticam o posicionamento autoritario dos
profissionais da escola ao imporem as regras e ao ndo lhes acolher. No entanto, as sugestdes
propostas também foram radicais, violentas e autoritarias: resolver problemas complexos como
a falta de respeito e o preconceito na escola explodindo a escola ou expulsando a diretora, sdo
estratégias que demonstram que os estudantes ndo estdo sendo incentivados a refletir com
profundidade. Nem sendo convidados a participar ativamente com ideias e sugestdes para a

resolucdo dos problemas escolares.
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VI. DISCUSSAO

A partir dos procedimentos metodoldgicos utilizados, construimos em conjunto com os
participantes da pesquisa uma riqueza de informagdes que nos possibilitou atingir nossos
objetivos. No entanto, como em qualquer trabalho cientifico, precisamos escolher analisar as
informagdes que consideramos indispensdveis para a presente pesquisa, e, nesta se¢do,
desenvolvemos a discussdo dos dados construidos a luz do referencial tedrico adotado. Para
guiar nossa linha argumentativa, organizamos os seguintes eixos tematicos para a discussao:
(1) Motivagao dos Profissionais; (2) Implementacdo de Praticas Dialdgicas; (3) Desconstrucao

de Preconceitos.

6.1. Motivacao dos Profissionais

Um fator de sucesso do Projeto X de grande pertinéncia foi o engajamento e motivacao
dos profissionais. Eles se mostraram sensiveis as tematicas da diversidade, seja de género,
sexual ou étnico-racial. Ficou claro como eles, com exce¢do de Katia, consideram o projeto
extremamente relevante. As identificacdes pessoais com o Projeto contribuiram com essa
motivacado e sensibilidade, visto que, de diferentes formas, os professores e gestores engajados
pertencem a grupos identitarios que sao abordados no projeto.

No entanto, € preciso ressaltar que esse aspecto de forma isolada ndo explica totalmente
o engajamento desses profissionais. Mais do que isso, a forma como cada um se relaciona com
essas identidades, com seus pertencimentos no mundo, suas crencas em relagcdo a educagao e,
principalmente, suas experiéncias de sofrimento na escola — sejam elas experiéncias pessoais
ou presenciadas — ¢ que nos dao elementos para compreender o que realmente os motiva.
Segundo Miskolci (2016), mesmo quando uma pessoa ndo experiencia o preconceito na pele,

escutar relatos de outras pessoas ou presenciar situagdes de preconceito ja pode ser suficiente
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para que se sensibilize. Isso se intensifica quando se vive o problema na pele ou quando alguém
querido pela pessoa, com quem tenha algum vinculo afetivo, passa por situacdo de
discriminacdo, como ¢ o caso da participante Julia.

Como afirma Miskolci (2016), “ndo € tdo raro (...) encontrar pessoas que mesmo dentro
dos modelos socialmente impostos reconhegam seu carater compulsorio, violento e injusto.”
(p. 26-27). Ou seja, ter pertencimento identitdrio ndo significa, necessariamente, ter
sensibilidade, e ndo pertencer a algum grupo (ou ndo ter experienciado preconceito) nio
significa ser insensivel a dor e a injustica. Mas, no presente caso, a sensibilidade prévia ao tema
mostrou-se especialmente relevante. A sensibilidade e o engajamento dos profissionais da
escola lhes colocou um passo a frente no desafio de demonstrar empatia em relagdo as
violéncias e discriminagdes que ocorrem dentro e fora da escola.

Os professores entrevistados, com excecao de Katia, se mostraram proativos, sensiveis,
procurando se atualizar, pesquisar, questionar. Os gestores, também, disseram que buscam
sempre se atualizar, fazer parcerias com 6rgdos e pessoas fora da escola para trazer discussdes
e outros olhares sobre o tema. Durante as observacdes das atividades de PD2, foi possivel
constatar o empenho desses profissionais engajados cotidianamente. Sem duvida, ndo seria
possivel manter um projeto dessa natureza em andamento se ndo houvesse profissionais
motivados na escola (Henrich, Brown & Aber, 1999; Quirino & Rocha, 2013).

Nossas emogdes, crengas ¢ valores sao motores do nosso comportamento ¢ agdes no
mundo (Valsiner, 2012). Precisamos nos aprofundar e entender os diversos aspectos que
contribuem para um maior ou menor grau de motivagao dessas agdes. Analisando a vontade ou
determinagdo, Rosa (2015) afirma que esses resultam numa série de habilidades e habitos que
se inter-relacionam, estdo interconectados e que sdo cognitivos, afetivos e socioculturais.
Assim, para que a vontade e a determinagdo se manifestem, ¢ preciso ter sistemas

motivacionais complexos operando. Portanto, ¢ essencial recuperar a centralidade da
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motivacdo como dimensdo do trabalho da Educagdo. Na perspectiva da Psicologia Cultural, ¢
a motivagdo que impulsiona nossas agdes, intencionalmente ou ndo (Branco, 2015). Por isso,
um dos elementos relevantes do sucesso do projeto dessa escola, que pode ser generalizado

para outros contextos, ¢ a motivagdo e engajamento dos profissionais.

6.1.1. O reconhecimento da relevincia de projetos dessa natureza

Evidenciou-se, a partir dos variados procedimentos de constru¢do de informacgdes, o
quanto os profissionais da escola consideram relevante a promocao do respeito interpessoal.
Chamou a atengdo, desde a primeira visita a escola, o profundo engajamento e carinho da
supervisora e do coordenador ao falarem sobre o Projeto e a escola. Desde o inicio da pesquisa,
fui muito bem recebida e acolhida na institui¢do, como alguém que poderia contribuir com a
mesma.

As falas destacadas nos Resultados sobre suas concepgdes sobre educagdo representam
bem e estdo alinhadas com os discursos observados no cotidiano da escola. De fato, os gestores
e professores entrevistados acreditam em uma educacdo com potencial transformador. As
concepcdes de educagdo que relataram durante as entrevistas sdo as mesmas que partilharam
comigo em varios momentos de observacdo na escola. H4 um afeto visivel em relagdo ao
Projeto. H4, também, uma forte esperanca de que ele possa fazer diferenga na vida dos
estudantes, no sentido de empodera-los em suas comunidades, de lhes oferecer acolhimento e
sensacdo de pertencimento a escola.

Os gestores expressaram, diversas vezes, como acreditam que a escola deve ser um
ambiente acolhedor, em que os alunos se sintam bem-vindos e seguros. Julia e Pedro afirmaram
como a hostilidade, a humilhagao e a discriminacao sdo fatores que geram sofrimento psiquico,

e influenciam fortemente a aprendizagem dos alunos. Na visdo deles, a escola precisa estar
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atenta para ndo reproduzir relagdes marcadas por essas violéncias, devendo ser sensivel as
relacdes familiares e demais ambientes que podem ser geradores de sofrimento.

Seffner (2009) afirma que um dos desafios da escola publica brasileira ¢ aceitar as
pessoas consideradas “diferentes”, as diversidades, mas que este desafio vai além da aceitacao
ou da tolerancia (Miskolci, 2016). O maior compromisso da escola estd na garantia de
condi¢des favoraveis para os processos de ensino-aprendizagem de todos seus alunos. Assim,
quando um projeto, como o estudado, tem a preocupacdo de que a escola seja um ambiente
acolhedor e respeitoso, ele esta efetivamente pretendendo cuidar da qualidade da aprendizagem
dos estudantes.

Os profissionais entrevistados se mostraram bastante atentos a realidade social,
econdmica e politica dos alunos. Comentaram, algumas vezes, que o principal ptblico atendido
na escola sdao alunos e alunas de familias de baixa renda, muitas vezes, em situacdes de
vulnerabilidade social. Infelizmente, os estudantes vivem uma realidade muito proxima a
situagdes de violéncias diversas, seja o trafico de drogas, seja a falta de assisténcia e politicas
publicas que deem conta das demandas de saude, infraestrutura e seguranga. Entdo, ao afirmar
que a familia também pode ser um fator gerador de sofrimento psiquico para esses meninos e
meninas, ¢ preciso considerar o contexto meso € macro em que tais familias estdo inseridas
(Jaspal, Carriere & Moghaddam, 2015). Porém, ndo no sentido de culpabilizar a escola, a
familia ou qualquer outra instituicdo, como sendo o Unico e exclusivo fator gerador de
sofrimento e/ou violéncia.

Jaspal, Carriere & Moghaddam (2015) consideram que, também, ndo basta apontarmos
para a “cultura” de uma forma genérica para explicar o sofrimento psiquico, ou qualquer outro
problema da trajetoria de desenvolvimento humano. Antes ¢ necessario elaborar analises
sistémicas, que considerem o complexo contexto historico, social e economico da pessoa em

desenvolvimento.
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Dessa forma, cabe lembrar que a escola brasileira, historicamente, foi utilizada para a
exclusdo de diversas pessoas, especialmente aquelas em situagdo de maior vulnerabilidade
social (Patto, 2000; Seftner, 2009). O fracasso escolar e as dificuldades de aprendizagem, como
Patto (2000) brilhantemente discorre, ndo se tratam de problemas individuais de cada aluno,
mas da maneira com que os educadores e demais adultos interagem com este aluno. Quais
expectativas e crengas estdo em agdo para produzir esse fracasso escolar? E como poderiamos
pensar em estimular o sucesso dos alunos?

Aqui destaca-se a relevancia do projeto da escola. Além da notdvel questdo dos
problemas de aprendizagem e do fracasso escolar (Patto, 2000), tem se tornado cada vez mais
evidente as dificuldades de comunicagdo e negociacdo entre as pessoas em geral, e problemas
sociais como a violéncia, a discriminagdo e o preconceito tém, lamentavelmente, sido relatados
com muita frequéncia. Sendo a escola uma instituicdo social associada a esses desafios
(Moreira & Camara, 2008), ela faz parte, intencionalmente ou ndo, da reproducao das relacdes
de poder que mantém as desigualdades, injusticas e violéncias no contexto da sociedade
(Foucault, 1979; hooks, 2013).

Saber que a cada dois segundos uma mulher ¢ vitima de violéncia no Brasil (Instituto
Maria da Penha, 2018) e que nosso pais ¢ o que mais mata pessoas trans no mundo (TGEU,
2018), bem demonstra como a violéncia no Brasil ¢ preocupante. Torna-se urgente olharmos
para essas questdes de maneira sistémica, pois ndo vamos conseguir diminuir o grave quadro
de violéncia no pais de forma stubita. Um aspecto importante a ser pensando ¢ o da prevengao:
como evitar que situacdes de discriminagdo e violéncia cheguem a ocorrer? Como promover o
respeito, a seguranca, o didlogo entre pessoas de uma forma que as diferengas ndo sejam
encaradas como barreiras? A escola e, principalmente, a educacdo de uma forma mais ampla,
se mostram terreno bastante fértil neste sentido (Alencar, Silva, Silva, & Diniz, 2016; Barreto,

2016; Quirino e Rocha, 2013).
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Pensando na coletividade e na comunidade escolar, temos uma riqueza de experiéncias
e potencialidades para criar um ambiente mais acolhedor e seguro (hooks, 2010; Madureira,
2013), para que, assim, os processos de ensino-aprendizado possam acontecer de forma
integral. Como os participantes afirmaram, realmente, ndo ¢ facil focar na aprendizagem
quando ha um alto nivel de adoecimento psiquico, e as situacdes de violéncia e discriminacao
dentro do ambiente escolar geram sofrimento.

Em uma pesquisa sobre a percepcao sobre violéncia sexual e atendimento a mulheres
vitimas nas instituicdes policiais (Datafolha/FBSP, 2016) constatou-se que, ao serem
questionados sobre estratégias para supera¢do e enfrentamento da violéncia sexual contra
homens e mulheres, 91% dos participantes afirmou que era preciso “ensinar os meninos a nao
estuprar”. A pesquisa destaca como ¢ forte o reconhecimento de que sdo nos ambientes escolar
e familiar — espagos de formacao, educagdo e desenvolvimento humano (Patto, 2000) — que se
deve questionar e problematizar o sistema sexista e patriarcal em que vivemos. Ou seja, € a
educagdo que tem o potencial para alterar a cultura sexista e segregacionista que perpetua as
violéncias e os preconceitos.

Tal constatagdo ¢ corroborada pelos participantes. Julia afirmou que a violéncia na
escola diminuiu desde a implementacdo do projeto. Em sua percep¢do, ¢ na dos demais
participantes, a depredacdo do ambiente escolar diminuiu, havendo um maior cuidado dos
alunos em relacdo aos espagos comuns da escola. De fato, o cuidado com os murais, carteiras,
e materiais em sala de aula foi notavel durante a fase de observacdo. Cezar reiterou que o
projeto mudou a escola.

Um aspecto interessante ressaltado por Julia foi a mudanga na autoestima dos alunos.
Ela percebeu que alunos negros e negras aceitam melhor seus cabelos e tragos marcadores de
suas identidades étnico-raciais. Isa, inclusive, destacou o respeito que sentiu dos alunos em

relagdo ao seu proprio cabelo, algo inusitado e positivamente surpreendente para ela. A
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professora também notou uma mudanga no vocabulario das pessoas na escola, como o uso
correto do termo bullying. Segundo ela, “E muito mais ficil vocé trabalhar a questdo social
do bullying quando (...) os estudantes ja tem acesso (...) a esse didlogo sobre diversidade. E
mais facil respeitar o outro quando vocé sabe quem ¢ o outro”. Para ela, “trabalhar a
diversidade facilita muito a media¢do de conflitos, também.”

Retomo esses exemplos para salientar uma questdo: sobre o que ¢ esse projeto, afinal?
Atualmente, observa-se um receio, ou até mesmo medo, de se discutir sobre diversidade na
escola, especialmente a diversidade sexual e de género (Madureira, Barreto & Paula, 2018).
Para além do fato de que a diversidade e a inclusdo, de maneira geral, sdo vistas como positivas
nos discursos das pessoas (Seffner, 2009), na pratica, sdo frequentemente percebidas como
ameacadoras, provocando uma espécie de panico moral (Coehn, 2011) em torno de temas
relacionados a género e sexualidade.

Existe um medo relacionado a suposta ameaga da ordem social, que estimula a vontade
de exercer um controle social (Miskolci, 2007) dos modos de vida culturalmente aceitos pelo
grupo. Hoje, no Brasil, temos o exemplo do Movimento Escola Sem Partido, que, dentre outras
coisas, alerta para o risco e o perigo de criangas e adolescentes serem “doutrinados” ou
“influenciados” por seus professores, a transgredir preceitos culturalmente pré-estabelecidos e
se sentirem confusos em relacdo as suas identidades sexuais e de género.

Colocar criangas e adolescentes em risco, realmente, gera bastante medo e indignagao,
pois estes necessitam ter espacos educativos acolhedores onde sejam respeitados em suas
individualidades. Entretanto, o temor da ideologia radical religiosa e conservadora ndo se
baseia em qualquer evidéncia cientifica. Ao contrario, apenas incentiva o 6dio e a exclusdo em
relagdo aos que considera “desviantes”. Cezar esclarece que, ao trabalhar os temas da
diversidade de género, de orientacdo sexual e étnico-racial, os professores ndo pretendem

“incentivar ninguém a absolutamente nada”. Seu objetivo ¢ ressaltar a importancia do respeito
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e do didlogo, o que serd discutido a seguir. Simone resume o objetivo do projeto de forma
interessante e singular: “a vida desses meninos é importante e tem que ser cuidada.”

Foi possivel concluir, portanto, que levar essas discussoes para escola ndo tinha o
objetivo de “doutrinar” os alunos, fazé-los concordar ou mudar de ideia, mas, sim, permitir a
eles a reflexdo e o olhar para as diversas perspectivas existentes sobre questdes relativas as
crengas, valores e preconceitos de uma maneira geral. Afinal, nossa sociedade abriga diversas
visdes de mundo, crengas, valores e experiéncias. Para que seja possivel uma convivéncia, no
minimo, respeitosa e democratica (Demo, 2005), precisamos aprender a dialogar com aqueles
que pensam diferente de nds. Nao necessariamente concordar com o diferente, mas reconhecer
nossa humanidade compartilhada, pois, sem ela, perdermos de vista os limites da democracia
e a violéncia se torna aceitavel e naturalizada.

Foi bastante inspirador, encontrar na escola pesquisada, profissionais sensiveis a essas
questdes. Em diversos momentos (entrevista e observacdes) eles se mostraram atentos a essa
problematica da violéncia, enquanto realidade cotidiana dos alunos, e sensiveis ao notar que
preconceitos como o racismo, o sexismo ¢ a LGBTfobia estavam entrelagados nessas
problematicas. Simone colocou que é importante trabalhar questdes “da populag¢do que é
excluida (...) que precisa desse trabalho feito (...) enquanto projeto de escola publica. Porque
acho que a escola publica que (...) passa alheia a essas questoes, ta devendo muito pra
sociedade e pra essa cidade”.

Considerando que um fator que contribui para promover o respeito e descontruir

preconceitos na escola € o apoio ativo da gestdo, cabe fazer aqui algumas consideragoes.

6.1.2. O papel da gestao
“Eu ndo tenho que inventar a roda aqui (...)”. Essa fala de Isa representa bem o apoio

da gestdo como um dos fatores fundamentais para o sucesso do projeto. Como Isa e Pedro
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colocam, ¢ um empecilho consideravel quando a propria gestdo ndo apoia ou ndo da suporte
para qualquer trabalho a ser feito na escola, especialmente, projetos que intencionem favorecer
o respeito a diversidade, inclusdo e propostas afins.

Sobre os temas especificos trabalhados na escola, Isa comentou que, em outras escolas,
o dia da consciéncia negra ou dia da mulher sdo tratados como um “curriculo folclorico”, pois
sdo trabalhados de forma estereotipada e isolada. Na proposta da escola, porém, os temas sio
tratados de maneira mais transversal, mesmo que ainda ndo tenham sido incorporados por toda
a equipe pedagdgica. A propria decisdo de utilizar a disciplina Parte Diversificada 2 teve como
intuito unir o trabalho que ja era feito, em relagdo a portugués, literatura e escrita, com os temas
propostos pelo projeto.

E interessante notar que, talvez, a ideia de ndo formalizar o projeto, no sentido de
apresentd-lo formalmente a comunidade escolar foi uma estratégia inteligente para evitar
resisténcias, em especial por parte de alguns pais ou mesmo de professores. Os pais ou
professores que questionaram o projeto, o fizeram de forma direta, indo a coordenagdo, o que
aumentou a probabilidade dos profissionais conseguirem dialogar melhor com estas pessoas.

Dialogar e acolher as duvidas, angustias, medos de familiares e professores em relacao
aos temas do projeto ¢ realmente necessario. Documentos como a Lei Diretrizes e Bases, € os
Parametros Curriculares Nacionais, que indicam a necessidade de um trabalho sobre temas
como cidadania, justiga, questdes étnico-raciais, género e sexualidade, auxiliaram a gestdo a
defender a relevancia do projeto no sentido de desenvolver a responsabilidade e autonomia dos
alunos.

Outro aspecto que também colaborou para o didlogo com as pessoas que questionaram
a implementa¢ao do projeto foi a indicacdo e conquista de prémios que a escola recebeu devido
a ele. Esses prémios deram elementos para sustentar a importancia e relevancia do projeto

perante a comunidade escolar. Todos os professores entrevistados elogiaram o
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comprometimento e responsividade da equipe gestora. Para eles, era perceptivel o quanto a
equipe se importava com a escola, com o projeto e com os alunos, divulgando o trabalho via
publicagdes online e grupos de WhatsApp.

Consideramos como bastante positivo esse reconhecimento em relacao ao bom trabalho
de professores e alunos, e o orgulho de todos, inclusive dos proprios estudantes, ao verem seus
trabalhos expostos nos murais e nas salas de aula, gerando um sentimento de pertencimento a
escola. No entanto, verificamos uma tendéncia, da parte da gestdo e dos professores engajados
no projeto, de generalizar de maneira excessivamente otimista a implementagao e os resultados
positivos do projeto. Muitos professores ainda precisam ser incorporados a proposta, por
exemplo e, com isso, desenvolverem novas praticas e metodologias em sala de aula e fora
desta. A visibilidade e reconhecimento do projeto sdo importantes, mas ndo garantem seu
sucesso. E preciso que ele se expanda e se aprofunde, bem como que seja efetivamente avaliado
quanto ao verdadeiro alcance dos seus objetivos (Henrich, Brown & Aber, 1999).

Sobre isso, Cezar, o coordenador, afirma que sabe que o projeto estd acontecendo no
dia a dia da escola, “mas eu ndo té vendo acontecer”. Se, por um lado, ele ressalta o quanto ele
julga estar o projeto incorporado na escola, por outro, ele revela como nao tem elementos claros
para avaliar o seu funcionamento. Nas entrevistas com os gestores, ficou claro que ndo existem
procedimentos para avaliar o projeto. A impressdo que da ¢ que quando alguns indicadores
positivos aparecerem, os educadores os atribuem ao projeto, mas sem poder afirmar que
aqueles foram, de fato, decorrentes desse ou ndo.

Evidenciar esse problema ndo significa aqui acusar ou culpar a escola e seus
profissionais, mas, sim, revelar o quanto ¢ desafiador desenvolver um projeto de natureza
similar em uma escola. Diversos autores apontam para tais dificuldades ao implementar
projetos ou programas nas escolas (Berger, Benatov, Abu-Raiya & Tadmor, 2016; Burk, Park

e Saewyc, 2018; Fernandes, Martins & Oliveira, 2016; Henrich, Brown & Aber, 1999; Quirino
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& Rocha, 2013), pois ndo existem muitas referéncias de facil acesso na literatura, na academia
e na pratica. Portanto, ¢ compreensivel que o processo de implementagdo seja complexo e
escorregadio, visto que ¢ muito dificil desenvolver um projeto inovador quando sdo poucas as
referéncias em nivel nacional e internacional.

Para o sucesso de projetos dessa natureza ¢ importante ter norteadores claros, objetivos,
além de formas de verificar e avaliar se os mesmos estdo sendo alcangados (Henrich, Brown
& Aber, 1999). Na escola em questdo, os objetivos do projeto existem, estdo descritos no
Projeto Politico Pedagogico; porém, ndo parecem ter sido objeto de atividades especificas em
que pudessem ser analisados, discutidos e devidamente trabalhados para serem norteadores de
novas praticas pedagogicas. Isto, por sua vez, ndo favorece o envolvimento dos demais
professores, que ndo entendem ou ndo enxergam a relevancia do projeto. Mas, ai, surge a
questdo: como motivar esses educadores?

Katia afirmou que, no periodo em que estava na escola como professora temporaria, ela
evitou se envolver, dizendo “tirei o corpo fora o maximo!”. Isso revela um cenario bastante
comum em nossas escolas, pela forma que as atribui¢des dos professores temporarios estao
estabelecidas. Na escola pesquisada, observamos outras duas professoras temporarias, Marina
e Denise. Ambas, assim como Katia, ndo demostraram motiva¢do pessoal em relacdo ao
projeto. Buscamos entrevistar as duas professoras temporarias para a pesquisa, porém, elas
sairam da escola antes que isso fosse possivel. Durante uma conversa informal com Marina no
periodo de observagdo, ela afirmou que, em sua perspectiva ndo havia orientagdo da gestdo em
relacdo a como trabalhar os temas do projeto. Ela disse que se sentia perdida, que fazia “as
coisas da minha cabeg¢a”, no entanto, também ndo procurava a gestdo para esclarecer suas
duvidas.

Segundo Isa, “na pratica, o que falta realmente é a adesdo, né, (...) dos outros colegas

da escola. Acho que essa seria a demanda: conseguir a adesdo pra [que] (...) eles entendessem
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a necessidade de trabalhar o projeto.” Assim, ¢ preciso refletir sobre quais fatores poderiam
estimular a motivag¢ao dos professores.

Katia comentou algo interessante, que foi o fato de ter ficado surpresa com o
engajamento e motivacao dos alunos, pois acreditava que “ndo ia sair nada” em relacdo ao
trabalho na disciplina de PD2. No entanto, os alunos se mostraram motivados e participativos
— como abordaremos a seguir. Ela afirmou que percebeu melhora no comportamento dos alunos
e disse “parece que criou (...) um vinculo bom, sabe?”. Isso mostra como, mesmo Katia, que
ndo era uma professora particularmente engajada com os temas do projeto, percebeu como seus
alunos se identificaram, se envolveram com a proposta, € como isso teve implicagdes concretas
no comportamento da turma, que ela havia descrito como “dificil”.

Com isso, podemos perceber o quanto o interesse e a participagdo dos alunos podem
ser fatores motivadores para os docentes. Quando o educador percebe que os temas
apresentados em sala fazem sentido para seus alunos, eles, por sua vez, se engajam e
participam, sentindo-se mais motivados. Assim como também ¢ importante que 0s proprios
professores percebam a conexao dos temas com suas proprias vidas (Kohn, 1993). Deste modo,
os educadores poderdo favorecer trocas efetivamente dialdégicas com seus alunos. No tdpico

seguinte discorremos sobre as praticas na implementacao do didlogo na educagdo.

6.2. Implementacio de Praticas Dialogicas
Frequentemente, escutamos o pressuposto de que a aprendizagem se d4 de maneira
muito mais efetiva quando os alunos ficam quietos, executando tarefas individualmente e
escutando apenas o que professor tem a dizer. Sabe-se, contudo, que isto ndo ¢ assim (Patto,
2000; Vygotsky, 1991). Pesquisas demonstram a necessidade da adog¢do de praticas dialogicas

(Matusov, 2009, 2018), dai a necessidade de examinarmos o que significa a postura dialdgica
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de um educador, em contraste com o monologismo e a heteronomia usualmente encontrados
nos contextos educacionais.

Bohoslavsky (1997) aponta para uma contradicdo séria em relacdo as nossas crengas
sobre a educagdo que, por um lado, consideram importante desenvolver a autonomia do aluno,
a criatividade, o pensamento critico, e, por outro, pressupde uma dependéncia natural do aluno
em relagdo ao professor, entendido como o tnico transmissor de conhecimentos validos em
sala de aula. Para ele, existe o pressuposto que,

(...) quanto mais o aluno aceitar que o professor sabe mais, que deve protegé-lo dos

erros, que deve e pode julga-lo, que deve determinar a legitimidade de seus interesses

e que tem o direito de definir a comunica¢do possivel, mais o professor pode

“transmitir” conhecimentos (...) (Bohoslavsky, 1997, p. 322)

Ou seja, deseja-se estimular a autonomia, mas a obediéncia ¢ um valor extremamente
importante na escola. Se deseja que os alunos sejam criativos, mas os erros sao punidos
(Dweck, 2006; Kohn, 1993; Robinson, 2011). Sdo estas algumas das contradi¢cdes que
emergem ao pesarmos a educagdo. Entendemos que o didlogo ¢ um elemento importantissimo
na educacdo, especialmente quando pensamos em favorecer processos de ensino-
aprendizagem, um de seus principais objetivos. Para se aprender, ¢ preciso ndo apenas entrar
em contato com ideias diversas, mas, também, ser exposto a reflexdo critica e ativa dos
conteudos trabalhados (Matusov, 2018).

Contudo, o dialogo, e por consequéncia as praticas dialdgicas na escola, ndo sdo faceis
de serem incorporados ao cotidiano escolar, pois demandam muito mais do que a simples
alternancia entre falar e ouvir, o que, em si, ja ¢ bastante desafiador (Tiburi, 2015). O dialogo
pressupde um processo bidirecional, de tensdo entre ideias e afetos (Linell, 2009). Por meio do
didlogo, podemos questionar e abrir novas perspectivas desenvolvimentais. A tensao intrinseca
posta na pratica dialdgica ¢ desafiadora, visto que coloca ideias, crencas e valores em xeque

através da andlise, reflexdo e discussdo (Matusov, 2018; Tiburi, 2015). Educar a partir dessas

praticas significa ensinar para o didlogo e também ensinar através do didlogo. Posto dessa
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forma, pode parecer simples, mas esta nogdo implica uma mudanca significativa em como
entendemos e praticamos a educagdo (Wegerif, 2010).

Por esse motivo, ndo ¢ facil implementar uma perspectiva dialogica na escola, pois sdo
evidentes as dificuldades do professor em ouvir opinides diferentes das suas; particularmente
quando estas opinides se referem a valores, assuntos muito importantes para cada ser humano
(hooks, 2013; Matusov, 2018). O cenario se torna ainda mais complexo ao abordar temas
sensiveis em sala de aula, como € o caso da proposta dessa escola, pois os professores irdo falar
de assuntos que sdo afetivamente importantes para eles, assuntos que os sensibilizam.

Encontramos um exemplo interessante no seguinte didlogo entre uma educadora e um
aluno na atividade 2 da observacdo. A turma discutia questdes de género e sexualidade, e
surgiam comentarios e duvidas desafiadoras, que podemos até julgar como preconceituosas. A
estagidria perguntou “Se [uma menina] ficar com mais de dois meninos ela é o que?” e um
aluno respondeu “E piranha. Desculpa pode falar? E piranha. Se o menino ndo consegue
pegar, ela é piranha também”.

No desenrolar da atividade, a professora da turma, também presente, em nenhum
momento mostrou choque, descontentamento ou reprovagdo em sua fala ou sua postura. Ela se
colocou enquanto participante daquele didlogo com os alunos, trazendo mais perguntas do que
respostas. Outro ponto importante que notamos foi que a professora, neste dia, sustentava
brevemente um siléncio que permitia e dava espago para que os alunos se manifestassem. Apos
a expressao dos alunos, ela mostrava-se acolhedora, aberta e receptiva ao que foi dito, sem
trejeitos, expressoes faciais de espanto, desgosto ou reprovagao; e seguia com a discussao.

A primeira vista, esses podem parecer elementos simples ou até irrelevantes, mas os
pequenos gestos metacomunicativos da professora — dar uma pausa para que os alunos
pudessem falar, ndo se chocando com suas falas — sdo signos importantes para a criacdo de um

vinculo de confianga (McDermott, 1977) com os alunos. Nesse episddio ficou claro o quanto
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os alunos tinham para dizer, eles ficaram empolgados e participaram bastante da discussao,
trazendo, inclusive, exemplos pessoais. Acreditamos que a postura da professora contribuiu
muito para que isso fosse possivel. Como afirma Barreto (2016):

Quando escutamos e respeitamos o que os/as alunos/as t€ém a dizer nos surpreendemos

sobre como eles/as estdo dispostos/as a refletirem criticamente sobre os assuntos de seu

interesse, conectando os conhecimentos aprendidos na escola com aqueles que trazem

dos outros espagos sociais significativos dos quais fazem parte (...). (p. 176)

Isa demonstrou ser uma professora extremamente comprometida, identificamos que ela
estabelecia um didlogo verdadeiro com troca de ideias e alternancia do turno de fala com os
alunos. Evidenciamos uma relacdo de confianca entre ela e os estudantes, e durante as
observagdes em sala de aula, foi possivel perceber que estes ficavam muito confortaveis para
fazer perguntas e problematizar varias questdes. Isa afirmou “eu também me coloco como
aprendiz naquela situa¢do de dialogo”.

E interessante notar que essa frase coloca o educador numa posicio um tanto
vulneravel, pois descontroi a nogdo da autoridade do professor, daquele que sabe mais, que ¢
hierarquicamente superior e usa essa superioridade para controlar o conhecimento e os alunos
(Bohoslavsky, 1997). Isso alimenta a passividade do aprendiz, e a ideia de “transferéncia” de
conhecimento como forma de pensar a educagdo, criticada por tantos teoricos (Freire, 2013;
Linell, 2009; Valsiner, 2014).

E preciso reconhecer que os estudantes, enquanto sujeitos, sio fundamentalmente seres
ativos, e ndo recebem ou absorvem passivamente os conhecimentos transmitidos (Freire,
2013), mas, sim, reconstroem esses conhecimentos por meio de processos de (res)significagdo
(Barrios, 2013). Ao entender o sujeito enquanto ativo e construtivo (Piaget, 1997), ndo ¢
possivel continuar concebendo o papel do professor enquanto porta voz de conteudos que
deverdo ser simplesmente passados, ou transmitidos unilateralmente aos alunos. Precisamos

ultrapassar a visdo equivocada da educacdo que enxerga os estudantes como meros receptores

de informagoes (Freire, 2013).



108

O professor e demais profissionais da educacdao devem ser capazes de superar o desejo
de manter um controle absoluto no ambiente da sala de aula, e reconhecer que nao € possivel
controlar de maneira total o qué e como o aluno se comporta ou aprende. O que € possivel é
envolver os estudantes para que se sintam motivados a aprender e a confiar na autoridade do
professor como pessoa interessada em seu bem-estar e desenvolvimento (Freire, 1996; Kohn,
1993), guiando-os através dos processos de ensino-aprendizagem, como observamos no
episodio ateriormente analisado.

Ao escutar os estudantes, ao argumentar e discutir seus interesses, problematizagdes e
questionamentos, a0 mesmo tempo em que esclarecem e justificam o porqué da escola e das
atividades pedagdgicas, os professores podem criar relagdes de confianga (Archangelo, 2005;
McDermott, 1977; Patto, 2015) que lhes permitirdo conduzir suas aulas com a colaboragdo dos
alunos (Kohn, 1993). Dessa forma, o professor pode ser efetivamente um mediador dos
processos de ensino-aprendizagem. Ele ou ela sera visto pelos estudantes ndo enquanto alguém
que pretende controlar diretamente tudo o que o estudante faz e aprende, mas alguém que os
orienta criando relagdes de respeito e confianga, em que os alunos se sentem a vontade para
arriscar, errar, aprender, assim como, também, discutir temas polémicos.

As pesquisas de Carol Dweck (2006) mostram que a motivacgao, ou o que ela chama de
mindset, dos estudantes importa. Quando a inteligéncia e a capacidade de aprender sdo
percebidas como fixas e ndo processuais, os estudantes nio se arriscam, ndo se langam a novos
desafios, pois isto pode ameacgar seu status de inteligéncia (Dweck, 2006). Assim, abrir um
espago seguro para o etrro, para o risco em sala de aula, é abrir espacos para processos de
desenvolvimento e aprendizagem. A qualidade dialogica das relagdes em sala de aula aparece
quando conseguimos identificar nos estudantes (e também nos professores) a disposicao e

confianga para perguntar e pedir ajuda, admitir que ndo entenderam, abertura para mudar de
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opinido frente a novos argumentos e serem capazes de admitir que estavam errados (Wegerif,
2010).

Dessa forma, precisamos superar a ideia de que s6 o que importa na educacdo ¢ a
cognicdo — memoria, inteligéncia, etc — como se inteligéncia, criatividade e aprendizagem
fossem fungdes mentais superiores desconectadas dos processos afetivo-semioticos (Vygotsky,
1991). Estes ultimos, sdo processos profundamente relacionais, pois dependem da interagdo e
da relagdo com outras pessoas e, portanto, dependentes de processos de comunicacio e
metacomunicacdo entre as pessoas (Branco, 2018; Valsiner, 2014). O didlogo ¢ central na
aprendizagem, por essa razdo precisamos encontrar formas de efetivamente incorporar este
saber as praticas educativas. Se ndo, mesmo bem-intencionados em promover a autonomia, o
respeito, a cooperagdo, ndo conseguiremos fazé-lo, pois praticas contraditorias acabam,
involuntariamente, nos levando a promover o exato contrario do que gostariamos.

Inconsisténcia, contradi¢do e paradoxo sdo parte da condicdo humana, hd muito que
escapa a nossa intencionalidade e consciéncia (Lehmann & Klempe, 2015). Por isso, a
dimensdo afetiva, e a dimensdo das crencas, valores e preconceitos sdo tdo importantes de
serem analisadas com atencdo, pois estas sdo a dimensdes da motivagdo humana (Branco,
2015).

Kohn (1993) argumenta que as atitudes (leia-se crengas e valores) das criancas em
relacdo a aprendizagem sdo, pelo menos, tdo importantes quanto o seu desempenho em
qualquer atividade escolar. Frequentemente, justificamos o baixo desempenho das criangas na
escola, ou o fracasso escolar, dizendo que elas “ndo se esforcam o suficiente”, ndo t€m
interesse, e assim por diante (Kohn, 1993, Patto, 2000). Existe uma expectativa que a
motivacdo e interesse das criangas ja deveriam “vir de casa” ou “vir de dentro”. Se ndo estdo
motivados, o professor pouco pode fazer. Porém, a expectativa de que os alunos venham

motivados a priori ¢ um equivoco. A fungdo e o compromisso do professor ¢ estimular o
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interesse e motivacdo de seus alunos, mostrando como os temas trabalhados em sala tém
conexao com suas vidas.

Para Kohn (1993), ndo se pode for¢ar a motivagao de ninguém. O que acreditamos que
pode ser feito ¢ respeitar e aproveitar as motivagdes ja existentes no grupo de alunos, bem
como criar as condi¢des necessarias para promover sua motivagdo quanto a temas basicos do
curriculo. Isto parece ter sido realizado com sucesso por alguns dos professores da escola
pesquisada.

Como os estudantes afirmaram na sessao de grupo focal, por exemplo, mesmo quando
eles julgavam o assunto como ruim ou chato, na disciplina de PD2, o professor o apresentava
de uma forma interessante e cativante, fazendo com que eles dessem uma chance para escutar
e se interessar pelo que estava sendo discutido. Pedro, por sua vez, disse acreditar que o
interesse e a motivagdo dos alunos se dava pela forma que os assuntos eram abordados, com
respeito, amor e tolerancia. Ele afirma ainda que, talvez, os alunos encontrassem nessa
disciplina (PD2) um espago, um momento para falar de assuntos que sdo relevantes para eles,
ou seja, assuntos conectados a suas vidas (Barreto, 2016; Kohn, 1993).

O professor afirmou que mesmo que algum tépico ndo fosse uma prioridade, “mas
dependendo da forma como a abordagem é feita, vocé passa a falar: ‘poxa, (...) eu vou abrir
um espago (...) eu vou tentar enxergar de outra perspectiva”™. Pedro ressaltou aqui algo
fundamental sobre o didlogo na relagdo professor-aluno: a confianga mutua e a qualidade das
relagdes entre professores e estudantes como ponto de partida para o estimulo a motivagao para
aprender. Os alunos que participaram da pesquisa ndo so reiteraram o quanto a abordagem do
professor foi decisiva para despertar-lhes o interesse, mas também comentaram que sentiam
que o professor Pedro, de PD2 se importava com eles.

Resgatando a ideia de que “perde-se o controle da turma” caso se valorize o que

interessa aos alunos, vale argumentar que quando o professor permite e favorece oportunidades
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de negociacdao com os alunos, ele ndo abre mao de sua autoridade (Freire, 1996), mas, pelo
contrario, facilita a emergéncia de processos interativos-afetivos que vao construindo o vinculo
entre ele e seus alunos, como foi o caso dos professores entrevistados. Ou seja, € na sutileza
dos processos comunicativos € metacomunicativos, verbais e ndo verbais, que esse importante
vinculo ¢ construido e fortalece caminhos saudaveis e bem-sucedidos para os processos de
ensino-aprendizagem.

Conceber o papel do professor enquanto mediador de processos, relagdes e interagdes
¢ bastante desafiador. Representa uma quebra de paradigma que, muitas vezes, bate de frente
com as crencas € valores tradicionais sobre a educagdo e sobre o papel do educador. Surge,
ainda, a questdo: serd possivel ao professor exercer um papel mediador mesmo quando seus
valores pessoais estdo sendo ameacados de alguma maneira?

Diante de posicionamentos que julgamos preconceituosos ou derivados de crencas
injustas, individualistas, ¢ fundamental que o professor ndo atue como um ativista ou com
preconceito ou intolerancia, mas que atue de maneira a propiciar uma reflexdo conjunta com
base nas ideias e opinides divergentes expressas pelos estudantes, como vimos no episddio 2
abordado na se¢do de Resultados. Dessa forma, ¢ possivel gerar uma motivagao para a escuta
das diferencgas de crencas e valores, assim como mobilizar o surgimento de novos afetos e
posicionamentos diante de questdes de natureza moral. Mas como ¢ possivel colocar isso em

pratica?

6.2.1. Como traduzir, na pratica, a inten¢ao dialogica?

Um aspecto curioso que percebemos foi que, para os profissionais da escola, o didlogo
¢ considerado um aspecto central e relevante para se trabalhar as questdes especificas do
projeto: a desconstrucdo de preconceitos relacionados a género, sexualidade e raca, com a

promocao do respeito entre todos. Os profissionais entrevistados consideram fundamental que
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os alunos se empoderem através do conhecimento e da reflexao, e o dialogo ¢ entendido como
o meio para alcancar este objetivo.

No entanto, notou-se uma grande dificuldade dos educadores de romperem com as
estruturas monoldgicas e tradicionais tipicas das interacdes professor-alunos (Linell, 2009).
Mesmo quando as atividades eram estruturadas para promover debates, como nos casos da
atividade 1 e dos episodios 1 e 3, com o uso de recursos diversos (dudio visuais, etc), a dindmica
monologica tradicional das interagdes professor-aluno se manteve, com os adultos assumindo
o protagonismo e nao dando espago para a livre manifestacdo dos alunos.

Identificamos que, nessas ocasides, houve uma intencdo genuina de provocar a
participagdo dos alunos. Na atividade 1, por exemplo, os profissionais fizeram perguntas
abertas em varios momentos, parecendo esperar pela contribuicdo dos alunos. Contudo, a
maneira como os adultos perguntavam e reagiam, quando esta contribui¢ao se iniciava, acabava
literalmente cortando e inibindo a fala dos alunos, explicita ou implicitamente, sinalizando
quais seriam as respostas que eles julgariam certas e adequadas.

Esperar por uma “resposta certa” a priori descaracteriza o proprio processo dialogico
que deveria ocorrer naquele momento. Inibir posicionamentos julgados preconceituosos nao
permite nem o didlogo, nem a reflexdo ativa das pessoas, pois elimina a participagao dos alunos
(Linell, 2009) e, portanto, diminui a possibilidade da desconstrugdo de valores e preconceitos
afetivamente enraizados (Campos Afetivo-Semioticos poderosos) que constituem o sentido de
self dos envolvidos (Valsiner, 2012; Branco, 2015).

Dentre as criticas de Freire (2013) as praticas educativas, destaca-se a forma autoritaria
e hierdrquica com que os professores tratam qualquer tipo de contetido com seus alunos, seja
ele parte do curriculo formal ou ndo. No caso da escola investigada, nos chamou a atengdo que
os professores, mesmo propondo a discussdo de temas ndo usuais ou controversos para serem

discutidos, estes acabaram atuando, por vezes, de maneira autoritaria e impositiva (Freire,
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2013), monopolizando a fala e dificultando a criacdo de oportunidades para a participagdo dos
alunos.

Matusov (2009) menciona que podem existir lacunas entre a teoria dialdgica e sua
pratica. O autor aponta que, ao defender a importancia de praticas dialdgicas na educagdo,
podemos apenas focar no uso instrumental do “didlogo para convencer o outro”, ou para
“transmitir” informagdes, e acabar perdendo o seu verdadeiro sentido. A abordagem
instrumental, frequentemente, confunde a qualidade dialdgica de uma interagdo com o
comportamento de simplesmente interagir com o outro (Matusov, 2009; Wegerif, 2010).

Percebemos isso nas defini¢coes de didlogo que os participantes apresentaram. Para
Julia, por exemplo, o didlogo significava uma “abertura” ou acolhimento para ouvir situagdes
problema dos alunos, similar a concep¢ao dos demais participantes, que também atribuiram ao
dialogo o significado de uma simples conversa, durante a qual os alunos se sentiriam a vontade
para falar de seus problemas.

Katia afirmou que, nas aulas de PD2, “vocé observa mais (...) drama pessoal [dos
alunos]”. Achamos curiosa essa associacdo do didlogo a assuntos de carga emocional mais
intensa, como um desabafo, relato ou denuncia e ndo como pratica didria na escola nas
interagdes com os alunos em sala de aula. A concepcao de didlogo para os profissionais parece
ter ficado bastante atrelada as interagdes diddicas nessas situagdes de desabafo, conversa e
pedidos de conselho.

Isa comentou sobre as dificuldades de dialogar com professores resistentes ao projeto,
pois “as outras partes [colegas] que ndo sdo concordantes, eu ndo sinto que elas tao abertas
a esse dialogo”. Ela parece julgar que o didlogo somente pode ocorrer entre “partes
concordantes”, ou com os alunos, que ainda estdo em desenvolvimento, pois seriam mais

abertos para repensar algumas questdes.
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Assim, faz-se necessario entender o verdadeiro significado do didlogo como prética na
escola. Falar da propria vida, “se abrir”, desabafar, por um lado, ndo deixa de ser parte da
pratica dialogica, pois quando se constr6i um vinculo de confianca ¢ possivel haver
compartilhamento de experiéncias dificeis. Entretanto, definir o didlogo apenas como desabafo
¢, primeiro, entender o professor como alguém que so6 fala ou sé escuta, numa alternancia de
informagdes, de maneira heteronoma e nao dialdgica (Freire, 2013; Linell, 2009). Segundo,
esperar que o professor exerca o papel de psicologo clinico, como comenta Pedro, ao falar que,
frequentemente, os alunos solicitam conversas e conselhos, certamente, ndo faz o menor
sentido.

Para Matusov (2009), h4d um problema fundamentalmente ético quando entendemos o
didlogo apenas enquanto interagdo entre pares. Quando confundimos a tecnicalidade do didlogo
com o didlogo propriamente dito, é potencialmente perigoso que as pessoas confundam
liberdade com opressdo, ou dominagdo. Pois, assim, a pratica dialoégica perde um de seus
aspectos principais, que ¢ o de transformagdo. De fato, ndo ¢ facil implementar praticas
dialogicas na escola quando ndo temos referéncias ou exemplos que nos apontem caminhos
possiveis. Facilmente, ficamos passiveis de cair nas armadilhas do que conhecemos, de como
aprendemos que funciona a escola e o papel de autoridade tradicional do professor.

Um professor formado passou, pelo menos, por 12 anos de educacao basica e mais trés
ou quatro anos na universidade. Durante todo esse periodo, ¢ bem provavel que sua experiéncia
de educacdo tenha sido majoritariamente monoldgica, em que a relagdo professor-aluno ¢
hierarquica e unilateral (Bohoslavsky, 1997; Matusov, 2009). Aprende-se a ser professor sendo
aluno. Portanto, quando nos deparamos com desafios de romper com o modelo vigente de
educacdo, o modelo que conhecemos e experienciamos durante nossa vida escolar precisa ser
questionado, ndo s6 em nivel tedrico e intelectual, mas também em nivel de nossas crengas,

valores e afetos associados a educacido, a aprendizagem, e ao papel do professor.
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Por isso € tdo importante analisar o proprio significado de didlogo. Se nao temos clareza
de sua defini¢do, ndo conseguiremos exercé-lo na pratica. Serd que todas as interacdes sdo
dialégicas? Uma palestra, ou uma aula basicamente expositiva, podem ser consideradas apenas
monologicas? Entendemos que a dialogicidade ¢ essencialmente relacional, e por isso € preciso
analisar se existe ou ndo espaco para uma verdadeira interlocu¢do, independente do formato
que ela assuma. Uma palestra pode ser dialdgica, ao passo que uma reunido ou coordenacao
em grupo pode ser extremamente monologica (Matusov, 2009). Precisamos estar atentos a
qualidade dialogica das interagdes (Wegerif, 2010), pois ndo basta termos a turma sentada em
roda para afirmar que hé dialogo.

E através do dialogo que se torna possivel externalizar divergéncias, refletir e rever
concepgoes e valores (Branco, 2018; Matusov, 2018; Tiburi, 2015). A forma que é conduzido
em sala de aula exige, por exemplo, o respeito pelos diversos pontos de vista, para a andlise
conjunta e negociacdo de significados. SO assim favorecemos a ressignificagdo e a
desconstrugdo de Campos Afetivo-Semioticos hiper-generalizados como os preconceitos. Mas

como descontruir preconceitos, afinal?

6.3. Desconstrucao de Preconceitos

6.3.1. Lidando com temas sensiveis

Uma das dificuldades que percebemos sobre como traduzir na pratica a intencao
dialégica ocorreu nos momentos em que os profissionais ouviram dos alunos argumentos e
opinides que afetavam seus valores pessoais. Por exemplo, no episédio 1, isso aconteceu
quando o professor enfaticamente reagiu “Assustada!?”, quando a aluna lhe expressou seu
espanto com o filme. A maneira com que ele se pronunciou, evidenciando surpresa e

reprovagdo, encerrou a possibilidade de alternancia de turnos do processo comunicativo, e
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coibiu o didlogo. O resultado da reacdo do professor foi a aluna ndo querer mais continuar
falando sobre seus sentimentos e impressoes, preferindo se calar.

J& no mini episddio 1, a professora Denise, ap6s ouvir a indaga¢do de um aluno “E se
a mulher agredir o homem?”, discursou genericamente sobre o fato da violéncia ndo levar a
nada. Ela ficou presa a uma fala do senso comum, em que todos deveriam saber se respeitar e
ponto final. Por conseguinte, ndo criou oportunidades para efetivamente dialogar sobre esse
assunto. Ou seja, nao houve uma reflexao sobre por que o respeito ¢ importante, o que € respeito
afinal, o que € violéncia, enfim, ela perdeu ali uma excelente oportunidade.

Se a inteng¢do dos profissionais da escola é, realmente, promover o respeito e descontruir
preconceitos, precisam se perguntar quais sdo os melhores caminhos para favorecer esses
processos, e quais se configuram como impedimentos para tal. Sabemos que julgamentos e
valores morais ndo sdo expressos apenas verbalmente (Bergmann, 1998; Brinkmann, 2011).
As expressdes faciais, postura do corpo, tom de voz e varios outros indicadores ndo verbais sao
elementos que comunicam, de modo poderoso, valores morais especificos (Valsiner, 2012).
Como afirmamos anteriormente, os elementos metacomunicativos sempre falam mais alto para
efeito da comunicac¢do de valores, afetos e para a construc¢ao da qualidade das relagdes (Branco,
2014, 2018).

E comum e compreensivel que valores importantes para os professores, como justica,
igualdade ou respeito, sejam mobilizados nesses momentos. Ouvir uma fala potencialmente
preconceituosa ndo € facil, seja no caso do professor que tem todo o interesse em desconstruir
preconceitos, ou no caso da professora que acredita que todos devam viver em harmonia na
escola. Noés, docentes, nos apegamos a certas expectativas quanto a conduta dos alunos, e,
quando eles fogem dessa expectativa, nossa reacao inicial pode ser, muitas vezes, silenciar o
estudante usando nossa autoridade para impor a conduta “correta”. Isso esta de acordo com o

que aprendemos e vivenciamos nas interagdes professor-aluno de ver o estudante como



117

coadjuvante na sala de aula, mesmo ndo intencionalmente (Archangelo, 2005; Bohoslavsky,
1997; Matusov, 2009).

Nao sugerimos, porém, que este seja um processo intencional ou consciente. O
argumento nao ¢ culpar o professor, mas destacar como nossas crengas e valores sdo poderosos
ao conduzirem nossas agdes, muitas vezes, sem que nos demos conta do que estd ocorrendo
(Branco, 2015; Valsiner, 2012; Lehmann & Klempe, 2015).

Ficou evidente que os profissionais da escola tém concepcdes abertas e democraticas
sobre educacdo, e estdo preocupados e engajados em promover o respeito na escola e
empoderar os alunos através de relagdes respeitosas com os estudantes. Mesmo Katia
(entrevistada), Denise e Marina (observadas), que ndo demonstraram particular engajamento
com o projeto, reconheceram a importancia do respeito e a valorizag¢do dos alunos.

Sendo assim, por que os discursos, muitas vezes, ndo estdo alinhados com as agdes e
praticas dos professores? Se todos acreditam na autonomia, na diversidade, e no respeito aos
posicionamentos dos alunos, por que isso ndo ¢ suficiente para se ouvir e considerar os
posicionamentos divergentes destes, tendo em vista a desconstru¢do de intolerancias e
preconceitos? Como estimular a abertura quando nés mesmos nao estamos abertos para aqueles
que divergem de nos?

Para analisar essas questdes, resgatamos o Modelo de Regulacido Afetivo-Semidtica de
Jaan Valsiner (2012), apresentado na Fundamentacdo Teoérica. O nivel mais alto de abstragdo
e hipergeneraliza¢do deste modelo ¢ o Nivel 4, composto por Campos Afetivo-Semioticos que
dao origem aos valores e preconceitos. Vale lembrar que valores e preconceitos guiam
pensamentos e agoes, e que, também, neste nivel, ha uma dificuldade inerente de se verbalizar
com clareza as sensagdes e sentimentos experienciados (Valsiner, 2012).

Esses valores (e preconceitos) estdo carregados de um nivel altissimo de afetividade, e,

por tudo isso, ndo € possivel descontruir preconceitos e gerar novos valores apenas através da
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escuta passiva de ideias, principios e conteidos veiculados verbalmente através de uma
“doutrinacdo” moral (Branco, 2015; Madureira, 2007). Ainda pior, acreditar ser possivel
desconstruir preconceitos através de punigdes ou reprovagdes.

Tudo se complica ainda mais pelo fato de que ¢ possivel que, durante nossa trajetoria
de desenvolvimento, tenhamos internalizado valores que sdo contrarios ao que, racionalmente,
acreditamos possuir € queremos promover. Em outras palavras, enquanto o papel e a
importancia da dimensdo afetiva ndo estiverem claros para nos, tanto no que diz respeito a
processos de ensino-aprendizagem de forma geral, quanto na desconstru¢do de preconceitos,
continuaremos a insistir em paradigmas tradicionais como o da transmissdo unilateral de
valores e conhecimentos. Precisamos, portanto, superar a visdo puramente cognitivista da
educacdo e olhar para o universo das relagdes e dos afetos (Archangelo, 2005).

Para estimular o respeito, o senso de comunidade, a democracia e a valorizagdo da
diversidade na escola, € preciso construirmos um ambiente seguro e acolhedor de divergéncias,
um ambiente marcado por relagdes confianca (McDemornt, 1977) entre todos e todas inseridos
na comunidade escolar. Nao serd através de aulas expositivas que preconceitos poderdo ser
analisados e desconstruidos.

Em outras palavras, praticas monoldgicas ndo favorecem o alcance de tais objetivos,
pois estamos lidando com questdes de natureza profundamente afetiva. A suposicdo que
fundamenta a perspectiva monolédgica ¢ que uma comunicagdo racional, sincera e direta seria
efetiva para “transmitir” conhecimentos e valores a todos, de uma forma tnica e universal. A
mesma mensagem chegaria da mesma forma, com clareza, para todos os que a escutam, e
quando ocorre alguma falha nessa transmissao, entende-se que o problema ¢ do individuo que
nao soube escutar (Linell, 2009).

A perspectiva monoldgica ndo considera os processos de construgdo de significado,

pois assume que as palavras tém o mesmo sentido para todas as pessoas. A propria educagao



119

ndo seria, entretanto, possivel se levasse essa visdo ao extremo, pois 0s processos de
desenvolvimento humano demandam experiéncias de divergéncia, diferenciacdo e diversidade
para serem impulsionados (Simdo, 2004; Valsiner, 2014). Os significados ndo sdo universais e
ndo podem ser meramente transmitidos de uma pessoa para a outra (Bakhtin, 1997; Valsiner,
2012; Vygotsky, 1991). Nao podemos depender de uma racionalidade humana supostamente
universal, pois nossa racionalidade engloba, na verdade, elementos profundamente irracionais,
tendo em vista o poder dos Campos Afetivo-Semioticos que nos guiam (Valsiner, 2012).

Assim, a adocdo de praticas dialdgicas ndo s representa o melhor caminho para a
educacdo de uma forma geral, mas ¢ especialmente relevante para a reflexdo sobre temas e
topicos afetivamente enraizados pela acdo constitutiva da cultura. “Reflexdes de alto nivel e a
aprendizagem sdo dialdgicas por sua natureza. O didlogo humaniza nossos atos e agdes. Ocorre
apenas entre consciéncias que tém direitos iguais. Nao hé alternativa ao didlogo para uma
educacdo humana genuina.” (Matusov, 2009, p. 80).

Oportunizar trocas verdadeiramente dialégicas ¢ um caminho fértil para a
desconstrugdo de preconceitos. E por meio da reflexio e do didlogo que mobilizamos nossos
afetos mais profundos e podemos, assim, transforma-los. Diferentemente das praticas
monologicas, existe no dialogo a possibilidade de abalar ndo apenas ideias e valores individuais
como, também, algumas estruturas postas em nossa sociedade (Matusov, 2018). Como afirma
Tiburi (2015), “Dialogar ¢ complicado justamente porque ndo se trata apenas de falar e ouvir
(...). A complexidade do ato de escutar estd em que, por meio da escuta, entro em outros
processos de conhecimento. Torno-me outra pessoa.” (p. 46).

E preciso reconhecer que sustentar préticas dialogicas é bastante desafiador, pois nos
deixa expostos a essa transformac¢do. Frequentemente, podemos nos sentir ameacados diante
de ideias, opinides, valores que sdo muito diferentes dos nossos, e que batem de frente com o

que ¢ importante para nés. Este, infelizmente, ¢ um terreno fértil para o medo, e para
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dispositivos como o panico moral (Cohen, 2011; Thompson, 2005; Miskolci, 2007). Portanto,
para dar conta dessa complexidade no contexto escolar, precisamos esclarecer alguns pontos.
O primeiro é que a educagio é necessariamente movida e motivada por valores. E inevitavel,
entdo, que as pessoas da comunidade escolar socializem, aprendam e ensinem valores uns aos
outros, o que ocorre mesmo quando julgam agir de maneira neutra. O certo € que a neutralidade
ndo existe, a ideia de que a escola poderia ser neutra ¢ simplesmente impossivel e ilusoria
(hooks, 2013; Madureira, Barreto ¢ Paula, 2018; Matusov, 2009, 2018).

Segundo: os valores e preconceitos sempre estdo em ag¢ao nas nossas interagdes sociais,
sendo revelados de maneira mais, ou menos, sutil em diferentes momentos. Em nossa cultura,
existe uma grande heterogeneidade de valores, internalizados pelas pessoas mediante historias,
crencgas e vivéncias muito diferentes (Valsiner, 2014). Mesmo que certos valores culturais
tendam a ser mais privilegiados que outros, dominando grande parte da cultura coletiva,
precisamos considerar o desafio que ¢ lidar com essa diversidade de crengas e valores das
pessoas. Esse desafio ganha ainda mais complexidade quando pensamos no contexto escolar,
nas relagdes professor-aluno e na desconstrucio de preconceitos.

Pode ser bastante dificil para um professor que ¢ sensivel ao sexismo e a LGBTfobia,
por exemplo, escutar de um aluno que “mas tem mulher de bandido que ele bate, mas ela ainda
fica com ele!”. Como mencionado anteriormente, o impulso pode ser de afirmar que este
pensamento ¢ errado. Entretanto, tal reacdo acaba calando o aluno, e o educador perde a
oportunidade de um didlogo construtivo.

Desconstruir preconceitos e favorecer a emergéncia de novos valores sdo tarefas de
grande complexidade e representam para nés, educadores, um imenso desafio. Archangelo
(2005), por exemplo, considera o preconceito como conforto da razdo. E confortavel ter crengas
rigidas sobre algo ou alguém, pois assim achamos que evitaremos conflitos internos e/ou

externos. Com isso, ndo temos motivagdo, ndo somos impulsionados a rever nossos
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julgamentos e posturas. Esta tendéncia pode até operar como um alivio momentaneo para
angustias decorrentes do lidar com uma realidade muito complexa e plena de incertezas.

Esse pode ser um dos motivos pelos quais muitos ainda acreditam que tarefas, como a
desconstrug¢do de preconceitos e a promog¢ao do desenvolvimento moral dos estudantes, ndo
seriam funcdo da escola. No entanto, silenciar a analise de crengas, valores e preconceitos, €
acreditar que a neutralidade ¢ possivel, ndo traz nenhum beneficio a educagdo, muito menos
aos estudantes. Pelo contrario, ficamos a mercé de um curriculo oculto, e acabamos
“contribuindo para fortalecer inimeras concepgdes e crengas presentes em nossa sociedade que
alimentam as inimeras desigualdades existentes”. (Madureira, Barreto & Paula, 2018, p. 144).

Ao defender aqui a ado¢do de praticas dialogicas, seria tentador oferecer sugestoes
simples as pessoas, na promessa de evitar as angustias e desconfortos inerentes as relacdes.
Entretanto, sabendo dessas dificuldades ¢ que enfatizamos a importancia de que os professores
tenham espaco para falar sobre seus medos e angustias, pois, ao propor mudangas na educagao,
“deve-se levar em consideragdo o medo dos professores quando se lhes pede que mudem de
paradigma. E preciso instituir locais de formagio onde os professores tenham a oportunidade
de expressar seus temores e, a0 mesmo tempo, aprender a criar estratégias” (hooks, 2013, p.
52).

Hé muitas dificuldades que vém com a mudanga de paradigmas, de crencas, valores e
outros aspectos subjetivos das pessoas, €, com isso, mudangas nos modos de funcionamento da
escola e da sala de aula. Dessa maneira, torna-se imprescindivel que os professores tenham,
com apoio institucional, espagos para a troca de experiéncias, comunicacdo interpessoal e
reflexdo, para falarem livremente sobre o que estdo fazendo, como estdo fazendo, como se
sentem, e por qué assim estdo agindo (hooks, 2013; Silva, 2005). E preciso “(...) evitar uma

educacdo que premia a dor e a capacidade de suporta-la.” (Silva, 2005, p. 135).
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O dialogo entre professores, demais profissionais da educacdo, alunos e familiares pode
contribuir com a coconstru¢do de novos valores morais, novos significados sobre o ser
professor, ser aluno, sobre o papel da escola e sobre os objetivos da educagdo. Significados
compartilhados e construidos em conjunto podem ser um bom comego para construgdo de
estratégias mais eficazes e alinhadas com as expectativas e objetivos da comunidade escolar,
sejam estas no sentido de estimular a criatividade, preparar os estudantes para o mercado de
trabalho e/ou desconstruir preconceitos.

Isso ¢ particularmente verdadeiro quando consideramos o quanto a confianga mutua e
a qualidade das relagdes entre professores e alunos consiste no ponto de partida para o estimulo
a motivacdo para aprender, para que os alunos valorizem e prestem atengdo as propostas
pedagogicas de seus professores, participando de maneira efetiva nas atividades por eles

sugeridas em sala de aula, como percebemos na presente pesquisa.
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VII. CONSIDERACOES FINAIS

A utilizagdo dos varios procedimentos metodolégicos da pesquisa aqui relatada
permitiu o alcance dos objetivos que propusemos atingir, ou seja, foi possivel identificar e
analisar os conceitos, crengas, praticas culturais e pedagogicas relacionadas ao projeto X
implementado na escola investigada. Devido a complexidade do tema, vérias linhas de
investigagdo poderdo, certamente, contribuir para a constru¢do de novos conhecimentos sobre
a tematica “desconstrucdo de preconceitos”. No caso de escolas que desejem implementar
projetos semelhantes ao da instituicdo aqui estudada, concluimos, a partir da experiéncia de
pesquisa, que ¢ fundamental que exista engajamento e motivagdo dos profissionais de uma
escola ao implementarem um projeto pedagdgico de qualquer natureza; e que precisamos
desafiar as nossas boas inten¢des no cotidiano das relagdes pedagdgicas (Junqueira, 2009;
Silva, 2005). No entanto, sem repensar os espacos de formacdo de professores nao
conseguiremos avangar muito.

Reforgamos a importancia de espagos formativos para os educadores, de todos os
niveis, em que estes tenham a oportunidade de debater, de falar sobre seus desafios, medos,
angustias, como também de suas experiéncias de felicidade e sucesso (hooks, 2013; Silva,
2005). A formagdo universitaria ¢ importante para capacitar os professores sobre aspectos
teoricos a respeito do desenvolvimento humano, processos de ensino-aprendizagem e os
desafios da relacdo professor-aluno. Mas ¢ na formagdo continuada permanente que os
educadores deveriam ter oportunidades de trabalhar as especificidades e demandas proprias de
sua funcao.

E interessante destacar que, o coordenador, que idealizou o projeto nessa escola, o fez
apos participar de dois cursos de formagao continuada. Esses cursos expandiram suas reflexdes

e inquietacdes sobre temas como a diversidade de género, o que revela a importancia da mesma.
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Infelizmente, a formacdo continuada se tornou um espaco para cursos pontuais, que sao
importantes, mas que ndo dio conta do apoio que os professores realmente precisam. E
necessario repensar o espaco da coordenagdo coletiva como momento de formagao continua e
permanente. Dando, portanto, condi¢gdes de preparacdo aos professores, € os sensibilizando
para trabalhar com os alunos temas e tdpicos relacionados a questdes como valores e
preconceitos, acreditamos ser possivel que a educacdo promovida em nossas escolas contribua
efetivamente para a melhoria da qualidade de vida em nossa sociedade.

Ao finalizar, ¢ importante reforcar a ideia de que nosso objetivo, no presente trabalho,
nunca foi o de criticar a escola, mas, sim, contribuir com projetos em escolas de uma maneira
geral e mais ampla, identificando potencialidades, caminhos de sucesso, mas, também, as
dificuldades, desafios provaveis e possibilidades de sua superagao.

Agradeco, mais uma vez, as pessoas da escola que nos permitiram realizar a pesquisa
naquele contexto, e me acolheram com tanto carinho e disposicdo. Por causa dessa parceria,
foi possivel fazer um estudo tio rico, construindo juntos conhecimentos através do processo
vivo que ¢ a producdo de uma pesquisa. SO pudemos elaborar as andlises presentes neste
trabalho, porque houve abertura por parte das pessoas da escola para que pudéssemos olhar
para os processos que 1a aconteciam.

Assim, pudemos ter elementos para analisar e pensar sobre projetos dessa natureza,
gerando conhecimentos que podem ser, em grande medida, generalizados para outras
realidades e escolas. Este ¢ o papel da psicologia enquanto ciéncia: coconstruir e desenvolver
conhecimentos e revelar caminhos para enfrentar as mais diversas realidades e contextos.

Na perspectiva da Psicologia Cultural (Bruner, 1997; Valsiner, 2012, 2014), nossas
pesquisas precisam generalizar processos e nao conteudos. O conteudo da experiéncia de cada
pessoa, cada grupo, cada contexto ¢ Unico e jamais reproduzivel ou replicavel. Porém, os

processos desvelados e postos em agdo nessas experiéncias podem ser generalizaveis.
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Por fim, acreditamos que a pesquisa contribuiu para reiterar o quanto valores e
preconceitos estdo presentes nas nossas relagdes, muitas vezes, de maneira nebulosa, nao
evidente. Descontruir preconceitos, porém, ndo envolve apenas apelos verbais baseados no uso
da razdo, pois a grande carga afetiva dos valores e preconceitos, campos afetivo-semioticos
profundamente enraizados (Valsiner, 2012; Madureira, 2007), exige a adog¢do de
procedimentos adequados.

O didlogo e as praticas dialogicas possibilitam a reflexdo, andlise e a potencial
transformacdo de valores e preconceitos, € por isso sdo tdo férteis para promover o
desenvolvimento integral e moral dos seres humanos. O didlogo tem o potencial de mobilizar
e impactar nossos afetos mais profundos, dai vem a possibilidade de transformacdo e, ao
mesmo tempo, vem também o medo do desconhecido, da duvida, da mudanga (Matusov, 2018).
E desafiador lidar com assuntos que nos tocam profundamente. Por essa razdo, o apoio da
gestdo escolar e da formacdo de professores — universitaria e continuada — ¢ indispensavel.

A autorreflexdo, autoconhecimento, e autoestima que o professor precisa para abordar
temas sensiveis na sala de aula e oportunizar momentos de didlogo, ndo sdo possiveis se este
permanece isolado. Precisamos construir, juntos, redes de apoio, espagos de acolhimento,
ressignificar o sentido e a pratica da comunidade escolar.

Para continuar nessa linha investigativa, seria muito interessante ouvir mais a
perspectiva dos alunos sobre o tema da desconstru¢do de preconceitos e da promocdo do
respeito na escola, explorando mais a vivéncia e o olhar dos estudantes. Seria bastante
proveitoso, também, investigar mais escolas que tenham experiéncias similares de
implementagdo e manutencdo de projetos. Na presente pesquisa, tivemos uma limitacdo
decorrente do tamanho da escola e do pequeno prazo de dois anos para finalizar o Mestrado.
Teria sido interessante, por exemplo, entrevistar professores que diziam “nao trabalhar com o

projeto”; ou entrevistar outros funciondrios da escola. Também seria pertinente analisar a
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perspectiva das familias em relacdo ao projeto. O que pensam pais, maes e responsaveis sobre
o papel da escola na desconstru¢do de preconceitos?

Que possamos, portanto, dar continuidade a pesquisas relevantes, fortalecendo a
parceria entre escolas e universidades na constru¢do de uma sociedade mais democratica.
Afinal, acredito que todos desejamos ndo apenas facilitar € promover o sucesso dos processos
de ensino-aprendizagem dos estudantes, mas também desejamos criar e investir, em estreita
colaboragdo, no desenvolvimento de uma educagdo na qual prevaleca o respeito as pessoas,

adultos, idosos, jovens e criangas, € praticas sociais mais justas e mais democraticas.
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ANEXOS

Anexo A

Roteiro de entrevista
Gestores e gestoras

Conte-me um pouco da sua trajetoria: ha quanto tempo trabalha como professor? E na
secretaria de educag@o? Ja trabalhou em outras escolas? Ha quanto tempo trabalha nessa
escola?

Como surgiu a ideia do projeto X?

Quando vocé ouviu a proposta do projeto X pela primeira vez o que vocé achou? Quem
foi a pessoa que te apresentou a proposta? Houve uma preparacao, um treinamento para
os professores?

Em 2013, no inicio do processo, como foi a apresentacdo da proposta do projeto para o
corpo docente? E como foi a recep¢do dos professores a essa proposta?

E para os alunos, como foi a apresentagdo da proposta do projeto? Qual a reacdo deles?
Toda a equipe de professores participa das atividades do projeto? Se ndo, por qué?
Um dos aspectos importantes do projeto ¢ o didlogo entre professores, demais
profissionais (coordenadores, direcdo) e alunos. Gostaria de saber, na sua perspectiva,
o que ¢ didlogo para vocé? Vocé pode me dar exemplos de como ele acontece?

Quais foram as principais dificuldades no inicio da implementa¢@o do projeto? E agora,
quais tém sido as principais dificuldades?

Na sua opinido, o que ¢ necessario e fundamental para manter o projeto em andamento?

Existe uma programagao formal de todas as atividades? Como funciona?

10. Como vocé avalia hoje a implementagdo e o futuro do projeto? Vocés pensaram em

avaliar o trabalho? Como?

11. Vocé acha que estdo atingindo os objetivos do projeto? Como (exemplos)? O que vocé

acha que precisa melhorar?

12. Gostaria de acrescentar mais alguma coisa?
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Anexo B

Roteiro de Entrevista
Professoras e professores

Ha quanto tempo cada vocé trabalha como professor? E na Secretaria de Educagao? Ha
quanto tempo de vocé trabalha nessa escola?

Como foi o seu primeiro contato com a proposta do projeto? Quem te apresentou o
projeto? O que achou?

Houve uma preparacdo, um treinamento para os professores? O que foi feito? De 14 até
agora, alguma vez tiveram reunides do grupo de professores para discutir o projeto?
Vocé recebeu algum tipo de orientagdo ao longo do tempo em que vocé esta
ministrando a disciplina? Vocé ja pediu alguma orientacdo?

Gostaria de saber, na sua percepcao, o que € para vocé esse projeto, qual o objetivo
dele?

Toda a equipe de professores da escola trabalha com/desenvolve atividades do projeto?
Vocé pode dar exemplos de atividades e de professores envolvidos?

Como vocé percebe a reacao dos alunos em relag@o ao projeto? Eles estdo interessados
nesses temas? Como vocé chegou a essa conclusao?

Um dos aspectos importantes do projeto ¢ o didlogo entre professores, gestores e
alunos. Gostaria de saber, na sua perspectiva, o que ¢ didlogo para vocé? Vocé pode
me dar exemplos de como ele tem acontecido aqui na escola em relagdo ao projeto?
Na sua opinido, quais sdo as principais dificuldades na implementagdo e manutengao

do projeto?

10. Vocé percebe algum impacto relacionado ao projeto aqui nessa escola? Se sim,

qual(is)?

11. Como vocé avaliaria o projeto, voc€ acha que ele esta atingindo seus objetivos? O que

vocé acha que pode melhorar?

12. Gostaria que vocé me listasse todas as atividades relacionadas ao projeto que vocé

realizou, todas aqueles das quais vocé lembrar.

13. Me conte uma atividade que vocé realizou sobre o projeto que vocé considera que foi

a mais dificil/desafiadora. Por qué?

14. Agora me conte uma atividade que vocé realizou sobre o projeto que vocé considera

que foi a mais gratificante. Por qué?
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15. Pensando na desconstrucdo de preconceitos e promog¢ao do respeito as diferengas no
contexto escolar, que sugestdes vocé teria para trabalhar esses temas aqui na escola?

16. Vamos agora imaginar que na sua sala de aula ocorram quatro situagdes, vou citar uma
de cada vez:

a. Primeiro, imagine que vocé escute um aluno dizendo a seus colegas “eu que nao
vou mais ser amigo de fulano agora que ele virou gay e se assumiu pra todo
mundo, eu hein, ndo quero que ele fique dando em cima de mim.” O que vocé
faria?

b. Segundo, imagine que um aluno diga em sala de aula para todos ouvirem “mas
professora, tem mulher de bandido que apanha e apanha e continua com ele,
entdo € por que gosta de apanhar ndo € n3o?” O que vocé faria?

c. Terceiro, imagine que uma aluna diga “Minha mae e meu pai dizem que quem
fica de amizade com menina gay acaba virando gay também.” O que voce faria?

d. Seus alunos trazem uma revista com uma foto de dois homens se beijando e
fazem um grande alvorogo. O que vocé faria?

17. Gostaria de acrescentar mais alguma coisa?
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Anexo C

Roteiro Grupo Focal
Estudantes

A quanto tempo vocés estudam aqui na escola?

Quem ja ouviu falar do projeto X? Quem apresentou o projeto a vocés? Todos os
professores falam desse projeto para vocés? Quem promove este projeto com os alunos?
Como foi o trabalho que fizeram sobre mulheres cientistas, podem me explicar passo a
passo? O que vocés acharam desse trabalho?

Qual das aulas de PD2 vocés mais gostaram? E a que menos gostaram? Por que?
Vocés acham que todas as opinides s3o bem-vindas aqui na escola? Vocés se sentem a
vontade para falar suas opinides sinceras em sala?

Como ¢ essa coisa de preconceito aqui na escola? Quem ja viu algum exemplo de
preconceito, pode contar? O que vocés acham? (explorar)

O que vocés acham desse projeto da escola de acabar com preconceitos? Ele tem
funcionado?

Vocés percebem alguma mudanga nas relagdes entre as pessoas aqui na escola depois
que o projeto comegou? Por exemplo?

Pensando na promog¢do do respeito aqui na escola, quais sdo os assuntos que vocés

acham importantes para os professores trabalharem com os alunos?

10. Que sugestdes voces teriam para trabalhar com esses temas? No caso dos preconceitos,

que atividades que vocés sugerem para se fazer com os alunos que poderiam ajudar a

acabar com os preconceitos? O que a escola e vocés podem fazer? Exemplos.

11. Alguém gostaria de falar mais alguma coisa?
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Anexo D

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE

Educadores e Gestores

Vocé esta sendo convidado a participar da pesquisa “Praticas promotoras de inclusdo
das diversidades decorrentes de projeto democratico em escola do DF”, de
responsabilidade de Luciana Dantas de Paula estudante de mestrado, com a matricula
170159001, no Departamento de Departamento de Psicologia Escolar e do Desenvolvimento,
Programa de Pos-Graduacdo em Processos de Desenvolvimento Humano e Saude da
Universidade de Brasilia. O objetivo desta pesquisa ¢ identificar e analisar praticas culturais e
pedagogicas planejadas em decorréncia do projeto “X” (nome ficticio) implementado na
escola, mediante a observagdo direta e a analise da repercussdo dessas praticas na percepgao e
avaliag¢do de professores(as), alunos(as) e idealizadores(as) do projeto especialmente quanto a
crengas, valores e preconceitos.

Assim, gostaria de consulta-lo(a) sobre seu interesse e disponibilidade de cooperar com
a pesquisa.

Vocé recebera todos os esclarecimentos necessarios antes, durante e apos a finalizagao
da pesquisa, e lhe asseguro que o seu nome ndo serd divulgado, sendo mantido o mais rigoroso
sigilo mediante a omissdo total de informacdes que permitam identifica-lo(a). Os dados
provenientes de sua participagdo na pesquisa, tais como, entrevistas, arquivos de gravacao de
audio ou filmagem, ficardo sob a guarda da pesquisadora responsavel pelo estudo e serdo
rigorosamente preservados. A pesquisadora utilizara as informagdes de dudio e filmagem para
posterior analise da pesquisa, e somente ela e sua orientadora terdo acesso a essas informagoes.

A coleta de dados serd realizada por meio da realizag@o de entrevistas individuais, e de
grupos focais. E para um destes procedimentos que vocé esta sendo convidado a participar.

Conforme previsto pelas normas brasileiras de pesquisa, sua participagdo ¢ voluntaria
e livre de qualquer remunerag@o ou beneficio. Vocé ¢ livre para recusar-se a participar, retirar
seu consentimento ou interromper sua participacdo a qualquer momento. A recusa em
participar ndo ira acarretar qualquer penalidade ou perda de beneficios. Esse estudo possui
baixo risco, inerente ao procedimento de pesquisa, como algum desconforto ao responder as
questdes perguntadas. Medidas preventivas durante a entrevista e grupos focais serdo tomadas
para minimizar qualquer risco ou incomodo. Por exemplo, sinta-se a vontade para responder

de acordo com as suas opinides, ndo ha respostas certas ou erradas. Caso esse(s)
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procedimento(s) possa(m) te gerar algum tipo de constrangimento ou desconforto vocé nao
precisa realiza-lo.

Sua participacado ira ajudar na construcao de andlises mais aprofundadas no sentido de
compreender como sdo organizados e implementados projetos que trabalham com os temas
diversidade e inclusdo, visando a constru¢ao de uma sociedade democratica.

Se vocé tiver qualquer diivida em relagdo a pesquisa, vocé pode me contatar através do
telefone ou pelo e-mail lucianapdantas@gmail.com. Estou disponivel para responder
respondera as suas perguntas a qualquer momento (antes, durante e apos o estudo).

A equipe de pesquisa garante que os resultados do estudo serdo devolvidos aos/as
participantes por meio da apresentacdo da pesquisa na escola, podendo ser publicados
posteriormente na comunidade cientifica.

Este projeto foi revisado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Ciéncias
Humanas e Sociais (CEP/CHS) da Universidade de Brasilia. As informagdes com relagdo a
assinatura do TCLE ou aos direitos do(a) participante da pesquisa podem ser obtidas por meio
do e-mail do CEP/CHS: cep_chs@unb.br.

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficard com a pesquisadora responsavel

pela pesquisa e a outra com vocg.

Assinatura do/da participante Assinatura da pesquisadora

Brasilia, de de 2018.
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Anexo E

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE

Pais e responsaveis

Seu(sua) filho(a) esta sendo convidado a participar da pesquisa “Praticas promotoras
de inclusdo das diversidades decorrentes de projeto democratico em escola do DF na
perspectiva da Psicologia Cultural”, de responsabilidade de Luciana Dantas de Paula
estudante de mestrado, com a matricula 170159001, no Departamento de Departamento de
Psicologia Escolar e do Desenvolvimento, Programa de Pd6s-Graduagdo em Processos de
Desenvolvimento Humano e Satde da Universidade de Brasilia. O objetivo desta pesquisa ¢
identificar e analisar praticas culturais e pedagogicas planejadas em decorréncia do projeto
“Diversidade” (nome ficticio) implementado na escola, mediante a observacdo direta ¢ a
analise da repercussdo dessas praticas na percepcao e avaliagdao de professores/as, alunos/as e
seus familiares, especialmente quanto a crengas, valores e preconceitos.

Assim, gostaria de consultd-lo(a) sobre o interesse, disponibilidade e permissdao de
seu(sua) filho(a) de cooperar com a pesquisa. Antes de decidir se ele(a) pode participar (de
livre e espontanea vontade) vocé devera ler e compreender todo o conteudo. Ao final, caso
decida pela sua participag@o, vocé sera solicitado(a) a assiné-lo.

A participagdo do(da) seu(sua) filho(a) consiste em expressar suas opinides e
contribuicdes pessoais no debate em grupo que sera realizado com alunos/as do 8°e 9°ano e a
pesquisadora responsavel. Uma vez que esse procedimento da pesquisa fundamenta-se na
realizagdo de um grupo focal com alunos(as) do 8° e 9° anos. E para este procedimento que
seu/sua filho/a estd sendo convidado/a a participar. Nao havera nenhuma outra forma de
envolvimento ou comprometimento nesse estudo. A pesquisa sera realizada na escola em que
ele(a) cursa o Ensino Fundamental II.

Vocé e seu(sua) filho(a) receberao todos os esclarecimentos necessarios antes, durante
e apos a finalizagdo da pesquisa, e lhes asseguro que seus nomes ndo serao divulgados, sendo
mantido o mais rigoroso sigilo mediante a omissdo total de informagdes que permitam
identifica-los(as). Os dados provenientes da participagao do seu(sua) filho(a) na pesquisa, tais
como, arquivos de gravacdo de dudio e filmagem, ficardo sob a guarda da pesquisadora
responsavel pelo estudo e serdo rigorosamente preservados. A pesquisadora utilizard as
informagdes de dudio e filmagem para posterior analise da pesquisa, € somente ela e sua

orientadora terdo acesso a essas informacgoes.
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Conforme previsto pelas normas brasileiras de pesquisa, a participagdo do seu(sua)
filho(a) € voluntéria e livre de qualquer remuneragao ou beneficio. Vocé e seu(sua) filho(a) sdo
livres para recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou interromper sua participagao a
qualquer momento. A recusa em participar ndo ird acarretar qualquer penalidade ou perda de
beneficios. Esse estudo possui baixo risco, inerente ao procedimento de debate em grupo, como
algum desconforto ao responder as questdes perguntadas. Medidas preventivas durante o grupo
focal serdo tomadas para minimizar qualquer incomodo ou desconforto. Por exemplo, caso
esses procedimentos possam gerar algum tipo de constrangimento ou desconforto, seu(sua)
filho(a) ndo precisa realiza-lo. Ele(ela) pode se sentir & vontade para responder de acordo com
as suas opinides, ndo ha respostas certas ou erradas.

A participagdo do seu(sua) filho(a) ird ajudar na construcdo de andlises mais
aprofundadas no sentido de compreender como sdo organizados e implementados projetos que
trabalham com os temas diversidade e inclusao.

Se voce tiver qualquer divida em relagdo a pesquisa, vocé pode entrar em contato
através do telefone ou pelo e-mail lucianapdantas@gmail.com. Estou disponivel para
responder as suas perguntas a qualquer momento desse processo (antes, durante e apds o
estudo).

A equipe de pesquisa garante que os resultados do estudo serdo devolvidos aos/as
participantes por meio da apresentacdo da pesquisa na escola, podendo ser publicados
posteriormente na comunidade cientifica.

Este projeto foi revisado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Ciéncias
Humanas e Sociais (CEP/CHS) da Universidade de Brasilia. As informagdes com relagdo a
assinatura do TCLE ou aos direitos do/a participante da pesquisa podem ser obtidas por meio
do e-mail do CEP/CHS: cep_chs@unb.br.

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficara com a pesquisadora responsavel

pela pesquisa e a outra com vocé.

Assinatura do/da participante Assinatura do/da pesquisador/a

Brasilia, de de 2018.
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Anexo F

Termo de Assentimento

Vocé esta sendo convidado a participar da pesquisa “Praticas promotoras de inclusdo
das diversidades decorrentes de projeto democratico em escola do DF na perspectiva da
Psicologia Cultural”, de responsabilidade de Luciana Dantas de Paula estudante de mestrado
da Universidade de Brasilia. O objetivo desta pesquisa ¢ identificar e analisar praticas culturais
e pedagogicas planejadas em decorréncia do projeto “Diversidade” (nome ficticio)
implementado na escola, mediante a observacdo direta e a andlise da repercussao dessas
praticas na percepcao e avaliacao de professores/as, alunos/as e seus familiares, especialmente
quanto a crengas, valores e preconceitos.

Assim, gostaria convida-lo(a) a colaborar com a pesquisa. Antes de decidir se ira
participar (de livre e espontanea vontade) vocé devera ler e compreender todo o contetudo, caso
tenha alguma duvida, a pesquisadora responsavel ird respondé-las. Ao final, caso decida
participar, vocé sera solicitado(a) a assina-lo.

A sua participagdo consiste em expressar suas opinides, sobre o projeto realizado na
escola, em um debate em grupo que serd realizado com alguns alunos(as) do 8° e 9° ano e a
pesquisadora responsavel. A esse debate serd realizado na escola em que vocé estuda.

Vocé recebera todos os esclarecimentos necessarios antes, durante e apos a finalizagao
da pesquisa, e lhe garanto que seu nome e qualquer informagao que possa te identificar ndo
serdo divulgadas, sendo mantido o mais rigoroso sigilo. Os dados relacionados a sua
participag@o na pesquisa, tais como, arquivos de gravacao de dudio e filmagem, ficardo sob a
guarda da pesquisadora responsavel e serdo rigorosamente preservados. A pesquisadora ira
utilizar as informagdes de dudio e filmagem para a andlise da pesquisa, e somente ela e sua
orientadora terdo acesso a essas informacgoes.

Conforme as normas brasileiras de pesquisa, a sua participagao ¢ voluntaria e livre de
qualquer remuneracdo ou beneficio. Vocé ¢ livre para recusar-se a participar ou interromper
sua participagdo a qualquer momento. A recusa em participar ndo terd qualquer penalidade.
Esse estudo possui baixo risco, que ¢ proprio do procedimento de debate em grupo, como por
exemplo algum desconforto ao responder as questdes perguntadas. Para minimizar qualquer
incomodo algumas medidas serdo tomadas. Por exemplo, sinta-se & vontade para responder de
acordo com as suas opinides, ndo existem respostas certas ou erradas. Caso alguma pergunta

ou assunto possa te gerar algum tipo de desconforto vocé ndo precisa respondé-los.
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Sua participagdo ird ajudar compreender melhor como sdo organizados e
implementados projetos que trabalham com o tema diversidade e inclusdo.

Se voce tiver qualquer divida em relagdo a pesquisa, vocé pode entrar em contato
através do telefone ou pelo e-mail lucianapdantas@gmail.com. Estou disponivel para
responder as suas perguntas a qualquer momento desse processo (antes, durante e apds o
estudo).

A equipe de pesquisa garante que os resultados do estudo serdo devolvidos aos(as)
participantes por meio da apresentacdo da pesquisa na escola, podendo ser publicados depois
na comunidade cientifica.

Este projeto foi revisado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Ciéncias
Humanas e Sociais (CEP/CHS) da Universidade de Brasilia. As informagdes com relagdo a
assinatura do TCLE ou aos direitos do(a) participante da pesquisa podem ser obtidas por meio
do e-mail do CEP/CHS: cep_chs@unb.br.

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficara com a pesquisadora responsavel

pela pesquisa e a outra com vocg.

Assinatura do/da participante Assinatura do/da pesquisador/a

Brasilia, de de 2018.
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Anexo G

Codigos utilizados na transcri¢iao das entrevistas, grupo focal, e falas das observacoes

participantes
Cddigos utilizados nas transcricdes Significado
(...) Trecho suprimido
[xxxx] Informagdes complementares
Ao Aluno
Aa Aluna




