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[...] é preferivel “pensar” sem disto ter consciéncia critica, de uma maneira
desagregada e ocasional, isto é, “particular” de uma concepgdo do mundo “imposta”
mecanicamente pelo ambiente exterior, ou seja, por um dos varios grupos sociais
nos quais todos estdo automaticamente envolvidos desde sua entrada no mundo
consciente [...], ou é preferivel elaborar a propria concepg¢do do mundo de uma
maneira critica e consciente e, portanto, em ligagcdo com este trabalho do proprio
cérebro, escolher a propria esfera de atividade, participar ativamente na produgdo da
histéria do mundo, ser o guia de si mesmo e ndo aceitar do exterior, passiva e

servilmente, a marca da propria personalidade? (GRAMSCI, 1978, p. 12).



RESUMO

Educacéao escolar e formagao da concepg¢ao de mundo dos adolescentes
diante da desigualdade social e da violéncia: uma analise histérico-cultural

Esta pesquisa esta vinculada a linha de pesquisa: Politicas publicas em educacao,
praticas educativas e diversidade, pertencente ao programa de Pds-graduagdo em
Educacdo da Universidade do Oeste Paulista e ao grupo de pesquisa Estado,
Politicas Educacionais e Democracia (EPED). Buscou-se analisar a concepg¢ao de
mundo de adolescentes sobre violéncia e desigualdade social e o papel da
educacgao escolar nesse processo, partindo dos pressupostos da Teoria Histérico-
Cultural, cujas bases filosoéfica e epistemologica encontram-se alicergadas no
Materialismo Histérico-Dialético. Para isso, o estudo foi dividido em trés etapas: na
primeira foram realizados grupos focais com 07 adolescentes para discutir as
tematicas da violéncia e da desigualdade a partir dos filmes Garapa e Depois de
Lucia. Na segunda etapa foram realizadas entrevistas semiestruturadas com as
professoras de Filosofia e Sociologia, a fim de compreender a condugao da praxis
pedagogica. Por fim, na terceira etapa foram analisados os cadernos de Filosofia e
Sociologia do programa “Sao Paulo Faz Escola”, no intuito de identificar a presenga
de tematicas concernentes a violéncia e a desigualdade, bem como compreender a
forma como eram abordadas pelo curriculo. Os dados coletados nas trés etapas
foram analisados por meio de categorias articuladas com o Materialismo Histérico-
Dialético. A partir disso, os resultados apontaram que os adolescentes possuem
conhecimentos e experiéncias relativas as tematicas da violéncia e da desigualdade,
no entanto, apresentam ainda uma concepg¢ao sincrética, em decorréncia da
auséncia de possibilidades efetivas de reflexdo profunda e critica dos determinantes
sociais, que os deveria conduzir a analises sintéticas da realidade. Ademais, os
conteudos do curriculo pouco tém contribuido para a superagcdo dessa concepgao
mais pragmatica, uma vez que as atividades propostas se restringem aos
conhecimentos prévios dos alunos. Com isso, constatou-se que a logica neoliberal
que fomenta as politicas publicas em educagao favorece o esvaziamento dos
propésitos da escola, tornando-a elemento estratégico do Estado para manutengao
dos interesses hegemébnicos em detrimento de uma educacédo que, a partir da
socializagdo do conhecimento, promova um desenvolvimento livre e universal.

Palavras-chave: Concepcdo de mundo. Adolescéncia. Violéncia. Desigualdade
Social. Teoria Histérico-Cultural.



ABSTRACT

School education and construction of the world concept of adolescents in front
of social inequality and violence: a historical-cultural analysis

This research is linked to the line of research: Public policies in education,
educational practices and diversity, belonging to the Graduate Program in Education
at the University of Oeste Paulista and to the research group State, Educational
Policies and Democracy (EPED). The aim was to analyze the adolescents' worldview
about violence and social inequality and the role of school education in this process,
starting from the assumptions of the Historical-Cultural Theory, whose philosophical
and epistemological bases are based on the Historical-Dialectical Materialism. For
this, the study was divided in three stages: in the first, focus groups were held with 07
adolescents to discuss the themes of violence and inequality from the Garapa and
After Lucia films. In the second stage semi-structured interviews were conducted with
the teachers of Philosophy and Sociology in order to understand the conduct of
pedagogical praxis. Finally, in the third stage, we analyzed the Philosophy and
Sociology notebooks of the “Sdo Paulo Faz Escola” program, in order to identify the
presence of themes concerning violence and inequality, as well as to understand
how they were approached by the curriculum. The data collected in the three stages
were analyzed through categories articulated with the Historical-Dialectical
Materialism. From this, the results indicate that adolescents have knowledge and
experience related to the themes of violence and inequality, however, they still have
a very superficial conception due to the absence of situations of deep and critical
reflection. Moreover, the curriculum contents have contributed little to overcome this
more pragmatic conception, since the proposed activities are restricted to the
students' previous knowledge. Thus, it was found that the neoliberal logic that fosters
public policies in education favors the emptying of the school's purposes, making it
the strategic element of the state to maintain hegemonic interests at the expense of
an education that, based on the socialization of knowledge, promote free and
universal development.

Keywords: World concept. Adolescence. Violence. Social Inequality. Historical-
Cultural Theory.
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1 INTRODUGCAO

A presente pesquisa encontra-se vinculada a linha de pesquisa: Politicas
publicas em educacgéo, praticas educativas e diversidade, ao grupo de pesquisa
Estado, Politicas Educacionais e Democracia (EPED), ambos pertencentes ao
Programa de Poés-graduagdo em Educacdo da Universidade do Oeste Paulista
(UNOESTE), campus de Presidente Prudente/SP.

O interesse pelas questbes atinentes a concepcdo de mundo dos
adolescentes, educacdo escolar, violéncia e desigualdade social manifestou-se no
desfecho da graduagdo em Psicologia, especificamente durante a realizagdo dos
estagios supervisionados especificos. Durante esse periodo, engajei-me com mais
afinco no estudo sobre o desenvolvimento humano, com enfoque maior sobre a
adolescéncia, a partir da teoria histérico-cultural (THC), cujas bases encontram-se
atreladas aos pressupostos do materialismo historico-dialético. Partindo desse
referencial, aventurei-me no estudo sobre essa fase do desenvolvimento, no intento
de analisar e contrapor as inumeras concepg¢des que erroneamente classificam os
jovens como meros “aborrecentes com hormoénios a flor da pele” e atribuem a
adolescéncia um olhar exclusivamente biolégico e, muitas vezes, patoldgico, além
das visdes idealistas hegemobnicas que desconsideram os fatores sociais e culturais
como pontos de partida para as mudangas na adolescéncia e demais fases do
desenvolvimento.

Assim, considerando as experiéncias vivenciadas nos estagios e as
reflexdes suscitadas em disciplinas da graduagao, vi-me arrebatada pelo interesse
de compreender a adolescéncia para além das concepg¢des hegemobnicas que a
problematizam, algo que, consequentemente, levou-me a concentrar meus estudos
a respeito do papel da educagdo no processo de formagdo dos individuos,
sobretudo, na formagdo da concepgdo de mundo e da personalidade do
adolescente. A concep¢ao de adolescéncia defendida nesta pesquisa assume a
importancia dessa fase para o desenvolvimento de formas superiores de
comportamento, superando, assim, as concepc¢des idealistas e bioldgicas ainda
fortemente difundidas nas discussdes sobre a adolescéncia.

Para atestar a relevancia social e cientifica desta pesquisa, a partir de
algumas leituras principais, como Duarte (2013; 2016), Gramsci (1978; 1982), Heller

(1991), os/as autores/as compreendem que a concepgao de mundo de um individuo
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€ sempre mediada pela heranga cultural da sociedade, pois ndo se forma do nada,
tampouco se restringe as suas experiéncias individuais. Dai, torna-se evidente a
importancia da educagao escolar, uma vez que tem por objetivo socializar as formas
mais desenvolvidas de conhecimento, transmitindo, consequentemente, as
concepgdes de mundo que ali se objetivam, algo que, a partir dos pressupostos da
Pedagogia Historico-Critica (PHC), visa a emancipagao do género humano. Ja em
relacdo a escolha dos temas da violéncia e da desigualdade social, o recorte se
justifica pelo fato de serem fenbmenos sociais fortemente expressivos em uma
sociedade capitalista que, por diversas vezes, veta o desenvolvimento do individuo
em suas maximas possibilidades e fomenta concepgdes distorcidas da realidade
social.

A partir das ponderagdes anteriores, esta pesquisa assume 0s
questionamentos basilares: Como os adolescentes interpretam a producdo historica
da desigualdade social e da violéncia? E, qual o papel da educacédo escolar na
formacéo da concepc¢ado de mundo dos adolescentes? Assim, a pesquisa estruturou-
se com o objetivo de analisar a concepgdo de mundo de adolescentes sobre
violéncia e desigualdade social e o papel da educagao escolar nesse processo,
partindo dos pressupostos da Teoria Histérico-Cultural.

A dissertacdo encontra-se dividida em seis se¢oes. A Introdugao € a primeira
secdo, por meio da qual sdo apresentadas as problematicas investigativas que
subsidiam esta dissertacdo, bem como aspectos relativos a justificativa. Ainda s&o
apresentados aspectos relacionados ao método do materialismo historico-dialético e
como se materializaram como expressao desta investigagao. Na segunda segao
foram discutidos aspectos concernentes ao desenvolvimento do psiquismo humano
ancorados nos pressupostos da Psicologia Historico-Cultural, que tem como base o
Materialismo Historico-Dialético, a fim de contrastar com concep¢des de cunho
bioldgico e idealista que promovem a naturalizagao do processo. Para isso, assume-
se a atividade como categoria central para dissertar sobre o processo de
humanizacdo dos individuos e possibilitar ao leitor a compreensdo de que o
desenvolvimento de determinadas fungdes, comportamentos e habilidades somente
se efetiva diante de condi¢gdes que o promovam, isto &, de atividades adequadas
para tal.

A terceira segdao teve como foco a explicitagdo do processo de

desenvolvimento de funcdes superiores, especialmente a funcido de pensar por
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conceitos, e as contribuicdes da educacao escolar nesse processo, a luz da PHC,
com destaque para as disciplinas de Filosofia e Sociologia. Os conteudos abordados
serviram de base para analisar as contribuicbes dessas disciplinas para a formagao
do aluno diante das limitagdes que vem sendo impostas pelas politicas
educacionais.

Na quarta secdo os conceitos de violéncia e desigualdade social sao
problematizados e apresentados enquanto fendmenos sociais predominantes no
sistema de organizagao capitalista, sendo causa e consequéncia das relagdes de
desigualdade e exploragéo existentes nesse modelo de sociedade. A partir disso,
buscou-se encontrar suporte para analisar as influéncias de um sistema politico-
econdmico fomentado por politicas neoliberais nas diversas esferas da sociedade,
destacando a fungao atribuida a educacgao diante desse cenario.

Na quinta secao o foco é direcionado para a analise e discussdo dos dados
da perspectiva tedrica, anteriormente anunciada. Por fim, na sexta secao,

apresentam-se as consideragdes finais obtidas a partir deste estudo.

1.1 Método

Esta pesquisa estruturou-se a partir do método do materialismo histérico-
dialético (MHD), o qual possibilitou uma leitura mais critica de realidade dos
participantes da pesquisa. Nessa perspectiva, foi proposta uma analise da realidade
enquanto um todo complexo, diante da qual a pesquisa buscou compreender a
relacdo dindmica dos fendmenos que a constituem (MARX, 2006; VYGOTSKI, 2007;
PAULO NETTO, 2011). Para o método materialista historico-dialético a construgdo
do conhecimento demanda a superacdo da aparéncia fenoménica pela qual se
manifesta o mundo empirico, perpassando as abstracdées do pensamento, isto &,
faz-se necessario “[...] caminhar das representagcdes primarias e das significagoes
consensuais em sua imediatez sensivel em direcdo a descoberta das multiplas
determinagdes ontoldgicas do real” (MARTINS, 2006, p. 10-11).

Acresce disso que o presente método preconiza trés principios basilares: 1)
analise de processos e nao de objetos; 2) andlise explicativa e ndo descritiva; e 3)
analise do comportamento fossilizado (VIGOTSKI, 2012). No primeiro principio
salienta-se a necessidade da analise ndo se caracterizar pela decomposi¢ao do

objeto em partes isoladas, tratando-o como algo estatico. Baseando-se nos
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preceitos da THC, compreende-se que qualquer processo psicoldgico se desenvolve
constantemente e, sob determinadas condicées, esse desenvolvimento pode ser
acompanhado. Basta que a analise recorra aos estagios iniciais do desenvolvimento
do fenbmeno para que se torne possivel estuda-lo em movimento. Em outras
palavras, ocorre a conversao do objeto em processo (VIGOTSKI, 2007).

O segundo principio postula que a definicao do fenébmeno nao é determinada
pela sua aparéncia externa, mas pela sua origem real. Trata-se da analise fenotipica
do objeto, a qual parte das suas manifestagdes externas. No entanto, defende-se a
importancia de a analise ser orientada pela identificagdo dos nexos dindmico-
causais existentes na base do fenébmeno. Dessa forma, a analise parte da descrigao
para uma explicagdo cientifica do fenbmeno, ou seja, compreende-se o0 objeto de
analise sob uma perspectiva genotipica, buscando a génese do fendbmeno
(VIGOTSKI, 2007). Acresce que a analise para além da aparéncia € primordial, pois
a esséncia do fendbmeno nao corresponde diretamente as suas manifestacoes
externas. Contudo, vale ressaltar que na analise explicativa, as manifestacbes
externas do fendmeno n&o deixam de ser consideradas, mas passam a ser
compreendidas de acordo com sua historicidade (VIGOTSKI, 2007; PAULO NETTO,
2011).

Por fim, o terceiro principio diz respeito a automatizacido dos processos
psiquicos, em outras palavras, faz-se referéncia aos processos que, em decorréncia
de um longo periodo de desenvolvimento, perderam seus aspectos primitivos,
assumiram um carater mecanico e tornaram-se automaticos, como se fossem inatos.
Partindo disto, compreende-se que pela perspectiva fenotipica torna-se inviavel a
anadlise de fendmenos e diferenciagdao de suas formas superiores e inferiores,
reforgando, assim, a necessidade de se retornar aos momentos previamente
versados, isto é, estudar o objeto em seu processo de mudanga e recorrer a analise
dindmica (identificacdo dos nexos dindmico-causais) para a sua compreensao
(VIGOTSKI, 2007). Em suma, a partir desses principios, neste estudo visou
identificar todas as determinag¢des concretas do objeto analisado, que, no presente

caso, diz respeito a concepcado de mundo dos/as adolescentes.
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1.1.1 Local e participantes

A pesquisa foi realizada em uma escola da rede estadual de ensino que
recebe estudantes do ensino médio, em um municipio de médio porte do interior do
estado de S&o Paulo. A escolha foi feita por meio do mapa de Exclusdo Social,
produzido pelo Centro de Estudos e de Mapeamento da Exclusdo Social para
Politicas Publicas (CEMESPP) da Universidade Estadual Paulista (UNESP),
considerando as escolas localizadas nas regides que apresentavam o0s maiores
indices de exclusao social. Diante disso, elaborou-se uma lista, a fim de identificar
as escolas de ensino médio que se enquadravam nos critérios acima estabelecidos,
sendo que a primeira da lista, ou seja, a qual estava localizada em uma area de alta
exclusdo social, por meio da direcdo escolar, acenou para a possibilidade de
desenvolvimento da pesquisa de mestrado.

Participaram da pesquisa os estudantes de uma turma do 2° ano do ensino
médio, da escola eleita, por entender que eram os alunos com maior tempo de
vinculagdo com os processos formais de ensino. Além disso, caso algum imprevisto
ocorresse, em termos de prazos de tramitagdo para o desenvolvimento da
investigacdo no Comité de Etica em Pesquisa1 ou na prépria Diretoria Regional de
Ensino, eles/as ainda estariam no ano de 2019, matriculados no 3° ano do ensino
meédio. A referida turma foi indicada pela gestao da escola, sob a justificativa de que
os/as professores/as durante o Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC)
haviam sinalizado que era a turma mais violenta, quando comparado as demais que
se encontravam no mesmo periodo.

A turma era composta por um total de 23 alunos/as, sendo que, inicialmente,
todos/as foram convidados a participar do estudo e assistirem aos filmes que
culminaram no grupo focal. O grupo focal foi constituido por sete estudantes que
manifestaram interesse diante do convite estendido a turma apds a exibicado dos
filmes. Como esse quantitativo n&o era expressivamente numeérico, todos/as
participaram desta etapa da pesquisa. A quantidade limitada, como recomenda a
literatura, visa facilitar a integragcao grupal e promover discussées mais profundas
(GATTI, 2005).

! Pesquisa aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa, n° CAAE 00178918.3.0000.5515
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Quadro 1 — Participantes do grupo focal

Participantes Idade Sexo
01 15-16 Feminino
02 15-16 Feminino
03 15-16 Feminino
04 17-18 Masculino
05 15-16 Masculino
06 15-16 Masculino
07 15-16 Masculino

Fonte: A autora (2019).

Ademais, fizeram parte da pesquisa os professores, da respectiva unidade
escolar, responsaveis pelas disciplinas de Filosofia e Sociologia. A escolha por
essas duas areas do conhecimento justifica-se pelo fato de serem componentes
curriculares que tendem a problematizar o processo das relagdes humanas dentro
do sistema capitalista de produgao (BELIERI; SFORNI; GALUCH, 2010; SOUZA,
2013), bem como aspectos que coadunam com a produgao da desigualdade social e
da violéncia. Acrescenta-se, inclusive, a propositura governamental, via Medida
Provisoria n° 746, de 2016, em retirar a obrigatoriedade dos referidos componentes
curriculares do ensino médio (BRASIL, 2016), sem haver nenhum dialogo com a
populacdo. Tal medida foi materializada por meio da Lei n® 13.415 de 16 de fevereiro
de 2017, sancionada, pelo entdo presidente golpista Michel Temer, a qual
reformulou toda a estrutura do ensino médio brasileiro, explicitado via um novo artigo
da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (BRASIL, 2017).

E oportuno frisar que, Filosofia e Sociologia foram substituidas outrora,
durante a ditadura militar, pelas disciplinas acriticas e nacionalistas de Educagao
Moral e Civica. Seu retorno se deu somente apds a abertura do Estado democratico
de direito, sendo oficializadas como componentes curriculares do ensino médio em
2008.
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Quadro 2 — Dados das professoras participantes da pesquisa

Participante | Idade Graduagio Pés-Graduagio stz | il e
funcional Estadual
Professora de Historia Especializagdo em
. ) 30-40 | (Licenciatura) - o Efetiva 2011 - Atual
Filosofia Histdria - 2012
2010
SIBIES SO 60 Estudos Sociais - Nao possui Professor Il | 1994 - Atual
Sociologia 1984

Fonte: A autora (2019).

1.1.2 Procedimentos para a coleta de dados

Para cumprir com um dos objetivos da pesquisa, ou seja, compreender a
concepgao de violéncia e desigualdade social dos/as adolescentes, a coleta de
dados, num primeiro momento, foi realizada por meio de um grupo focal, cuja
caracteristica principal é a manifestacdo de concepcgoes, crencgas, reagdes sobre um
dado fenbmeno por meio da interagdo grupal (GATTI, 2005). Todavia, na
perspectiva da THC, a percepgao dos estudantes explicitaria os aspectos ligados a
aparéncia dos fendmenos, os quais deveriam ser incorporados as analises na busca
pela esséncia dos mesmos. Tal como propusera Vygotski (2007), a analise parte da
descrigdo (aparéncia) para uma explicagcédo cientifica (esséncia) do fenbmeno, ou
seja, o objeto de analise € compreendido sob uma perspectiva genotipica, buscando
a génese do fenébmeno.

As discussdes do grupo focal foram norteadas por roteiros de perguntas que
se referiam a analise de filmes que abordam essas problematicas, tais como:
“Garapa” — que retrata a fome na regidao nordeste, ao explicitar os reflexos da
desigualdade social —, e “Depois de Lucia” — cujo tema central refere-se a violéncia
entre adolescentes. Apos a apresentacdo dos filmes, a turma foi convidada a
participar do grupo para que os interessados discutissem e analisassem
coletivamente as questdes atinentes aos filmes.

As discussdes foram feitas na propria escola, na biblioteca da unidade,
durante o periodo de aula, conforme recomendagdes da responsavel pela unidade
escolar, possibilitando, assim, o facil acesso e conforto dos/as alunos/as durante os
encontros. No que tange aos recursos, foram necessarios: Datashow para a exibigao
do filme, gravadores para o registro das falas dos participantes do grupo focal e

transcrigdo posterior, mediante autorizagdo dos mesmos e dos responsaveis.
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Termos de Assentimento (TALE) (ANEXO A) e Termos de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE) (ANEXO B) foram entregues aos participantes e respectivos
responsaveis, conforme as diretrizes da pesquisa com seres humanos (BRASIL,
2012). Alem disso, foram utilizados roteiros semiestruturados para a organizagéo
das discussées grupais (APENDICES A e B).

Em linhas gerais, por meio dos grupos focais objetivou-se saber as
percepcdes dos estudantes a partir dos conteudos apresentados, quais motivos
julgam serem os responsaveis pela produ¢do da desigualdade social e reproducéo
da violéncia na escola e como isso se expressa no dia-a-dia de cada um e, por fim,
se a escola tem possibilitado o estudo e discussdes dessas tematicas. As exibicbes
dos filmes foram feitas em dois dias, totalizando, em média, 3 horas e 30 minutos.
Os grupos focais foram realizados nos dias subsequentes a exibicdo do filme,
divididos em dois encontros de aproximadamente 1 hora

O contato com os/as participantes foi extremamente facilitado pela solicitude
dos mesmos em contribuir com este estudo. Os/As estudantes mostraram-se
nitidamente impactados/as com os conteudos apresentados por meio do
documentario e do filme e, apesar de afirmarem a inexisténcia de situacbes que
promovam esse tipo de discussao, reconhecem a importancia de debater essas
tematicas e evidenciaram, diversas vezes, uma vontade de participar com mais
frequéncia desse tipo de atividade. Essa é uma das vantagens das pesquisas na
perspectiva do método do materialismo historico-dialético, muito mais do que captar
as percepcoes dos/as participantes, ha a preocupacédo dos/as pesquisadores/as,
também, em conduzi-los/as a uma reflexdo sobre o0s seus posicionamentos ou
situagcbes que, comumente, passam despercebidas mesmo em meio a imersao
diante de um fenébmeno.

Assim, considerando que o intuito desta pesquisa em compreender a
concepgao de mundo dos participantes para além do que seria imediatamente
exposto nas discussdes em grupo, entende-se que a entrevista semiestruturada
possibilitou um “[...] amplo campo de interrogativas [...] que vao surgindo a medida
que se recebe as respostas do informante” (TRIVINOS, 1987, p. 146).

Num terceiro momento da pesquisa, a fim de compreender o papel da
educagao escolar no processo de formagdo da concepg¢do dos/as adolescentes
sobre os temas da desigualdade social e da violéncia, procedeu-se pela analise do

material didatico (Cadernos do Professor e do Aluno) referente aos componentes
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curriculares de Filosofia e Sociologia presentes no Sistema Estadual de Educacéao
de Sao Paulo. Complementar a isto, como ja destacado, foi necessario entrevistar as
docentes responsaveis pelas respectivas disciplinas, a fim de saber como, por que e
a servigo do que e de quem tais temas sdo contemplados na praxis pedagogica.

No que tange as entrevistas com as professoras (APENDICE C), visou-se
obter informacgdes referentes a formagao académica e trajetéria profissional, captar
as percepcdes das professoras sobre a importancia das disciplinas que lecionam e a
abordagem dos temas da desigualdade social e da violéncia no curriculo, além de
apreender a opinido que possuem a respeito das politicas educacionais e como
estruturam a sua praxis pedagdgica nesse contexto. A entrevista com a professora
de Filosofia teve duragdo de 45 minutos, enquanto que a entrevista com a
professora de Sociologia teve, em média, 15 minutos. Ambas foram realizadas na
propria unidade escolar, no entanto, cabe destacar que somente a professora de
Filosofia permitiu que a entrevista fosse gravada, enquanto que a de Sociologia, por
questdes pessoais, ndo se sentiu a vontade e pediu que ndo houvesse gravacao.
Apesar disso, solicitou que lhe fosse entregue uma coépia do roteiro de entrevista
para que pudesse responder adequadamente as perguntas. No dia da entrevista,
trouxe as questdes respondidas e o tempo da entrevista foi utilizado para
complementar as informacgdes que havia apresentado.

Acreditava-se que o contato seria mais complicado, uma vez que a
realizacdo da pesquisa coincidiu com a reformulagdo e planejamento do curriculo
estadual, fazendo com que os/as professores/as da unidade estivessem
constantemente ocupados/as com reunidées de planejamento, capacitagdo, entre
outros. No entanto, apesar das circunstancias, as professoras demonstraram pronto
interesse em participar da pesquisa.

Com relagao aos cadernos de Filosofia e Sociologia, os temas contemplados

em cada uma das séries do ensino médio, sdo:



Quadro 3 — Contelidos de Filosofia do Ensino Médio
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12 série

22 série

32 série

Descobrindo a Filosofia

- Por que estudar Filosofia?
» As areas da Filosofia

» A Filosofia e outras formas
de conhecimento: Mito,
Religido, Arte, Ciéncia

Etica e o utilitarismo ético

» Introducao a ética

» O eu racional

» Autonomia e liberdade
» Introdugao a Teoria do
Individuo: John Locke,

Pra que Filosofia?

» O que é Filosofia?

» Superacédo de
preconceitos em relagéo a
Filosofia e definigdo e
importancia para a cidadania

» Desigualdade social e
ideologia

» Democracia e justica

social

» Os Direitos Humanos
» Participagao politica

a condigao humana
» Introducéo a Bioética

T Jeremy Bentham e Stuart Mill | » O homem como ser de
@ . . .
£ » Tornar-se individuo: Paulo | natureza e de linguagem
% Ricoeur e Michel Foucault » Caracteristicas do
S » Condutas massificadas discurso filosoéfico
» Alienagdo moral » Comparagédo com o
discurso religioso
» O homem como ser
politico
» A desigualdade entre os
homens como desafio da
politica
Filosofia Politica Filosofia Politica e Etica O discurso filosoéfico
» Introducao a Filosofia » Filosofia Politica e Etica: » Caracteristicas do
Politica humilhagéo, velhice e discurso filosoéfico
» Teoria do Estado: racismo » Comparagédo com o
~ Socialismo, Anarquismo e » Homens e mulheres discurso cientifico
o | Liberalismo » Filosofia e educagao » Trés concepgdes de
§ » Democracia e cidadania: » Desafios éticos liberdade: Liberalismo,
E origens, conceitos e dilemas contemporaneos: a Ciéncia e | Determinismo e Dialética

» Comparagao com o
discurso da literatura

» Valores contemporaneos
que cercam o tema da
felicidade e das dimensoes
pessoais da felicidade

Fonte: Sao Paulo (2014m).
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12 série

22 série

32 série

A Sociologia, o ser humano
€ 0s grupos sociais

» A Sociologia e o trabalho
do socidlogo

» O processo de
desnaturalizagéo ou
estranhamento da realidade
» Como pensar diferentes
realidades

Diversidade, cultura e
identidade

» A populagao brasileira:
diversidade nacional e
regional

» O estrangeiro do ponto de
vista sociolégico

» A formacéo da diversidade
cultural

Cidadania e participagao
politica

» O que é cidadania

» O cidadao no passado e
no presente

» A formacao da concepgao
de cidadania moderna

» Direitos civis, politicos,
sociais € humanos

» Desigualdade racial e
étnica
» Desigualdade de género

» Violéncia fisica,
psicoldgica e simbdlica

» Violéncia contra o jovem
» Violéncia contra a mulher
» Violéncia escolar

-
o | » O homem como ser social » Consumo » O processo de
§ » A inser¢cdo em grupos » Consumismo constituicdo da cidadania no
© | sociais: familia, escola, » Cultura de massa Brasil
= vizinhanga, trabalho » Construcdo da identidade » A Constituicdo de 1988 e
P> Relagdes e interagbes pelos jovens os direitos e deveres do
sociais cidadao
» Socializagao e processo » Formas de participacao
de construgao social da popular na histéria do Brasil
identidade » Os movimentos sociais e
0s novos movimentos sociais
» A cidade como lugar de
contradi¢des, conflitos,
associativismo e democracia.
Cultura: unidade e Trabalho e violéncia O Estado e a ndo cidadania
diferenga
» O significado do trabalho: » O Estado: conceito,
» O que nos diferencia como | trabalho como mediacao elementos constitutivos e
humanos » Divisao social do trabalho; caracteristicas
» Conteudos simbdlicos da divisdo sexual e etaria do » Formas de governo no
vida humana: cultura trabalho; diviséo Estado Moderno (monarquia,
» Caracteristicas da cultura manufatureira do trabalho republica e democracia)
» A humanidade na » Processo de trabalho e » Sistemas de governo
diferenca relagdes de trabalho (parlamentarismo e
~ » Da diferenga a » Transformagdes no mundo | presidencialismo)
o | desigualdade: comparagéo do trabalho: emprego e » Constituicdo do Estado
§ entre dois conceitos desemprego na atualidade brasileiro: divisdo dos
E » Desigualdade de classes » O que é violéncia poderes, Senado, Camara

dos Deputados, partidos
politicos e sistema eleitoral
brasileiro.

» O que é nédo cidadania?
» A desumanizacao e
coisificagdo do outro

» Reprodugao da violéncia e
da desigualdade social

» O papel social e
politicamente transformacgéo
da esperanca e do sonho

Fonte: Sao Paulo (2014s).
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1.1.3 Analise dos dados

As analises dos dados obtidos neste estudo foram organizadas em
categorias que refletem as categorias teodrico-metodoldgicas nucleares do MHD,
quais sejam: contradicdo (o que garante o carater dinamico das totalidades, sendo
elas totalmente relativas e mutaveis), totalidade (retrata a sociedade como uma
totalidade complexa constituida por totalidades menos complexas) e mediagéo
(caracteristica da articulagdo das relagdes que se firmam entre as totalidades)
(PAULO NETTO, 2011).

Além disso, para melhor compreender a formacgao da concepcido de mundo
e os impactos da educacdo escolar nesse processo, foi necessario elencar uma
unidade minima de analise a fim de estabelecer um parametro que subsidiasse a
analise do grau de complexidade das concepgdes apresentadas. Partindo do
principio que o didlogo com os/as participantes evidenciaria fragmentos de suas
concepcdes de mundo — as percepcdes imediatas a respeito dos temas abordados —
entende-se que a unidade de analise a ser utilizada € o significado da palavra, a
qual expressa um sistema de conceitos. Vygotski (2001) compreende que o
significado da palavra € a expressao da totalidade do pensamento e da linguagem e,
em seu aspecto psicoldgico, uma generalizagdo. Em virtude desse aspecto, pelo
significado da palavra é possivel transmitir os conteudos da consciéncia, no entanto,
Vigotski destaca que sem o desenvolvimento adequado da capacidade de
generalizagdo e dos conceitos correspondentes, o conteudo da comunicagao se
torna incompreensivel, ndo se referindo a palavra em si, mas ao conceito a qual ela
se refere (VYGOTSKI, 2001; DUARTE, 2013). Nesse contexto, faz-se compreensivel
a fala de Gramsci (1978) na qual pondera que se toda linguagem possui elementos
de uma concepg¢ao de mundo e de cultura, por meio dela seria possivel analisar o
grau de complexidade da concepgédo de mundo de um individuo, sem perder de vista
que a linguagem e o pensamento devem ser analisados enquanto elementos, mas
como uma unidade dialética.

Assim, a partir das categorias do MHD supracitadas, criaram-se as seguintes
unidades analiticas capazes de explicitar o movimento presente no objeto analisado
nesta dissertacdo, quais sejam: A educacdo escolar difundida no curriculo Séo
Paulo Faz Escola X a praxis pedagogica das professoras; Desigualdade social e

violéncia. Na primeira unidade s&o discutidas as contradigdes existentes entre as
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propostas do curriculo oficial do estado e as possibilidades de atuacao docente,
buscando analisar os impactos dessa disparidade para a efetivagao do ensino, tendo
como base os relatos das professoras de Filosofia e Sociologia. Por sua vez, na
segunda unidade priorizaram-se as concepgdes dos estudantes a respeito da
desigualdade social e da violéncia na escola, expostas nas discussdes dos grupos
focais, visando analisar o grau de complexidade que apresentam para discutir até
que ponto a escola tem conseguido, de forma efetiva, contribuir para a formacéo e

reconstrucdo dessas concepcdes.
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2 AATIVIDADE SOCIAL E O DESENVOLVIMENTO DO PSIQUISMO: O
PROCESSO DE HUMANIZAGAO DO HOMEM

A presente secédo teve como objetivo principal descontruir as concepgdes
biolégicas e idealistas que classificam o desenvolvimento humano como um
processo natural. Assim, partindo dos pressupostos marxistas, o texto assume a
atividade de trabalho como categoria central para dissertar sobre as relagdes que o
individuo estabelece com o meio e consigo mesmo, além do consequente
desenvolvimento de qualidades especificamente humanas. Para tanto, a secao foi
dividida em dois subitens: o primeiro discute a relagao dialética entre a atividade e o
desenvolvimento de fungdes psiquicas tipicamente humanas, abordando-a como
condigdo e produto desse processo; ja no segundo item a adolescéncia é
apresentada como uma fase transicional do desenvolvimento humano na qual a
atividade consciente assume um importante papel propulsor de grandes
transformagdes no ser adolescente. Por fim, destaca a influéncia das atividades
dominantes dessa fase (atividade de comunicagdo intima-pessoal e atividade
profissional/de estudo) para a formag&o da personalidade e da concepg¢ado de mundo

dos/as adolescentes.

2.1 A atividade humana e o desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores

Historicamente, os diferentes campos tedricos da Psicologia construiram
diferentes concepcbes sobre o psiquismo humano. Em decorréncia dessa
pluralidade conceitual e das incoeréncias metodologicas existentes na ciéncia
psicoldgica — algo que ficou conhecido como a Crise da Psicologia®® — Vigotski*

propbs a criagdo de uma Psicologia que abarcasse concepgdes universais e

2 A crise na Psicologia refere-se a fragmentagédo dessa ciéncia, fortemente discutida em meados do
século XX. Na concepcao de Vigotski, essa crise era fruto de uma heranga cartesiana, a qual postula
sobre a dicotomia mente e corpo, originando uma diversidade de correntes de pensamentos que néo
dialogavam entre si. Frente a isso, Vigotski chama a atengdo para a necessidade de uma nova
Psicologia cientifica, com bases no materialismo histérico-dialético (LORDELO, 2011).

® Para maiores esclarecimentos, consultar O significado histérico da crise da Psicologia: uma
investigacdo metodoldgica, em VYGOSTKI, L. S. Obras Escogidas: Tomo | (2013).

* As diferentes transliteragcdes do russo (Vygotsky, Vigotskii, Vygotski) evidenciam a reprodugao das
influéncias dos pensamentos norte-americano e europeu, 0s quais acarretam na expropriagdo de
partes dos textos originais, omitindo fundamentos marxistas presentes nas obras. Logo, ao longo do
texto sera adotada a grafia Vigotski, a fim de sinalizar que a autora desta dissertagcdo compreende as
producdes do autor em consonancia com as bases epistemoldgicas do materialismo histérico-
dialético. Todavia, nas citagdes e referéncias as obras serao apresentadas conforme os originais.
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principios metodolégicos, com base nos preceitos do materialismo histérico-dialético,
uma vez que a dialética institui-se como uma ciéncia maxima e universal ao
incorporar a historia, a natureza e o pensamento (MARTINS, 2011; VYGOTSKI,
2013).

Vigotski compreendia que a psicologia tradicional era sustentada por linhas
de pensamento, mecanicista organicista e idealista, que reforcava o dualismo
cartesiano apresentava mente e corpo como partes cindidas, logo, ndo compreendia
a complexidade e totalidade do psiquismo humano. Desse confronto entre processos
fisicos e psiquicos urge teorias como o paralelismo psicofisico, a qual compreende
fendmenos psicoldgicos e bioldgicos enquanto linhas paralelas divergentes que néo
se entrecruzam e tampouco se influenciam; e a teoria da identidade que reduz ora
0 psiquico ao fisico (concepgdo mecanicista) ora o fisico ao psiquico (concepgéo
idealista) (RUBINSTEIN, 1972; ANJOS, 2017).

Com base nisso, “[...] a psicologia soviética parte da unidade do psiquico e
do fisico, na qual tanto o psiquico como o fisico mantém as suas propriedades ou
qualidades especificas” (RUBINSTEIN, 1972, p. 39-40). Essa nova configuragao n&o
determina a exclusao dos comportamentos naturais, ou das funcbes psiquicas
elementares, pois firma-se um processo de superagao por incorporagcdo. Em outras
palavras, o que existia previamente permanece vinculado ao que fora culturalmente
adquirido. Na concepgéo de Vygotski (2012, p. 132), “[...] do mesmo modo que n&o
desaparecem os instintos, mas que se superam nos reflexos condicionados, ou que
os habitos seguem presentes na reacao intelectual, as fun¢gdes naturais continuam
existindo dentro das culturais”®. Vygotski (2013) reforca que a compreensdo de
psiquismo humano implica analisa-lo a partir da totalidade material e ideal, isto €, os
processos psicologicos ndo devem ser considerados alheios aos processos
cerebrais.

No tratamento que dispensou ao desenvolvimento do psiquismo, Leontiev
(1978) destaca que na relagdo com a natureza, os organismos vivos — sobretudo
sua estrutura anatomofisiolégica — modificam-se a medida que o meio que Ihe impde
novas exigéncias. No intercambio com a natureza, os animais passam a desenvolver

formas rudimentares de comportamento que lhe possibilitam a realizacdo da

® Na versdo original, 1é-se: “Del mismo modo que no desaparecen los instintos, sino que se superan
en los reflejos condicionados, o que los habitos siguen perdurando en la reaccién intelectual, las
funciones naturales continuan existiendo dentro de las culturales”.
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atividade que atende seus instintos de sobrevivéncia. No entanto, por mais que os
animais desenvolvam a capacidade de resolucdo de problemas circunstanciais, a
sua relagdo com o meio em nada se modifica. O animal permanece refém das
determinagdes bioldgicas que o conduzem a adaptar-se a0 meio em que se
encontra.

Ainda segundo Leontiev (1978), € na forma como os seres se relacionam
com a natureza que residem os fatores que diferem o psiquismo animal do
psiquismo humano, destacando que, apesar de todas as mudancas sofridas na
permuta ser-natureza — tal como a complexificacdo do sistema nervoso —, o intelecto
animal permanece completamente distinto do intelecto humano. E, para melhor
compreender as particularidades do psiquismo humano, elege a atividade como
categoria basilar.

A atividade vital do ser humano, que é o trabalho, diferentemente da dos
animais, nado visa somente a sobrevivéncia da propria espécie, mas obijetiva
inclusive preservar a existéncia de toda a cultura produzida historicamente pela
humanidade, o género humano. Na sua relagdo com a natureza, o individuo produz
0s meios que irdo garantir a satisfagdo de suas necessidades, logo, nao se trata de
uma relagdo imediata e tampouco adaptativa. Dessa forma, ele transforma a
natureza para si, conforme suas necessidades e, consequentemente, transforma a si
préprio (LEONTIEV, 1960; MARTINS, 2011). Em outras palavras, a transformagao
subjetiva decorre do surgimento de novas necessidades — a medida que outras vao
sendo sanadas — que demandam funcbes psiquicas cada vez mais complexas
(LEONTIEV, 1960).

A ideia de psiquismo enquanto uma construg¢ao social — reflete um processo
dialético entre aspectos bioldgicos e culturais — encontra sustentagdo na proposta de
Vygotski (2013) sobre o ato instrumental, ou ato mediado por signoss, que se refere
a criacao de instrumentos que medeiam a relagcado do individuo com a natureza para
alcangar determinados fins, caracterizando, assim, um ato consciente. No processo
de criacdo de instrumentos, o homem exprime [...] suas forgcas e faculdades

intelectuais e a histéria da cultura material e intelectual da humanidade [...]

®Um signo caracteriza-se como um estimulo secundario que, ao retroagir sobre as fungbes psiquicas,
suprime sua espontaneidade, tipicamente elementar, e lhes dota de expressdes mais volitivas
(MARTINS, 2013). Bem como um instrumento técnico (material) pode reestruturar as operagdes de
uma atividade laboral, um instrumento psicolégico (signo) exerce as mesmas influéncias sobre os
processos psiquicos, configurando um novo ato instrumental (VYGOTSKI, 2013).
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(LEONTIEV, 1978, p. 176), isto €, promove a objetivacao das faculdades humanas.
Esse processo, na concepgdo marxista, fora denominado como objetivagao
(DUARTE, 2004).

Assim, € possivel considerar que a atividade humana e a utilizagcdo de
instrumentos de trabalho e da linguagem, envolvidos nos processos de apropriagao
e objetivagao, permitiram que os individuos antecipassem mentalmente o produto de
suas agodes, isto &, a utilizacdo de mediacdes permitiu o alcance de determinados
fins sem que houvesse uma restricdo aquilo que era imediatamente percebido,
caracterizando a formacdo da consciéncia (LURIA, 1979; ANJOS, 2017). E nessa
linha de raciocinio que se ancoram as consideragdes de Marx e Engels (2007, p.

94), por meio das quais atestam que:

Nao é a consciéncia que determina a vida, mas a vida que determina a
consciéncia. No primeiro modo de considerar as coisas, parte-se da
consciéncia como do individuo vivo; no segundo, que corresponde a vida
real, parte-se dos proéprios individuos reais, vivos, e se considera a
consciéncia apenas como sua consciéncia.

Segundo Rubinstein (1978), a concepgédo historico-cultural de formagao da
consciéncia pressupde a existéncia de trés teses principais: 1) A consciéncia é uma
forma especifica do reflexo da realidade objetiva que “[...] existe fora e
independentemente da consciéncia” (RUBINSTEIN, 1978, p. 27, traducdo nossa)’;
2) Apesar da vivéncia psiquica dar-se diretamente, ela apenas é determinada a
partir da relacdo do individuo com o mundo objetivo, tal fendmeno constitui a
unidade entre o mediado e o imediato; e 3) Considerando a tese anterior, a
consciéncia é a unidade entre o objetivo e o subjetivo, ndo podendo ser reduzida as
vivéncias internas do individuo. Sendo assim, pode-se afirmar que a consciéncia &
um sistema de conhecimentos que se forma a partir da dialética entre experiéncias
pessoais e conteudos que foram socialmente construidos. Em decorréncia disto é
que a natureza da consciéncia € considerada social, “[...] isso &, socialmente
condicionada em seus determinantes e conteudos” (MARTINS, 2015, p. 59).

Dito isto, € necessario compreender o processo dialético que determina o
desenvolvimento da consciéncia, isto €, a consciéncia ndo sé é resultado da
atividade social, mas também ¢é condigao precipua para a realizacdo da atividade
complexa tipicamente humana: o trabalho. Para a THC, a consciéncia € um atributo

do psiquismo humano, a imagem subjetiva da realidade objetiva que se edifica a

’ Na versso original, |&-se: “[...] existe fuera e independientemente de la conciencia”
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partir da atividade humana, ‘..] trata-se de firmar a impossibilidade da
separagdo entre ambas, ou seja, afirmar sua interconexdo, sua
intercondicionabilidade” (MARTINS, 2015, p. 61). Em virtude dessas consideracdes
€ que atividade e consciéncia se apresentam como categorias centrais no estudo do
desenvolvimento psiquico (MARTINS, 2011; ANJOS, 2017).

Conforme versado anteriormente sobre o papel dos signos no
desenvolvimento cultural do ser humano, a criacdo de estimulos-meios culmina no
surgimento de novas e mais complexas formas de comportamento, em virtude das
quais o individuo torna-se de capaz de orientar a si mesmo de acordo com suas
necessidades. Para Vygotski (2012), essas novas formas de comportamento — tal
como a atengdo voluntaria, o pensamento abstrato — configuram-se como fungdes
psiquicas superiores. O uso da expressao superior ndo implica necessariamente na
abolicdo das formas elementares do psiquismo, mas sim num processo de
superacao por incorporacao, vide assercdes anteriores.

Martins (2011) alerta para a necessidade de superagéo dos posicionamentos
dicotbmicos nos estudos sobre o psiquismo, tais como analises estruturais e
funcionais, que desmembram os aspectos naturais e sociais das fungdes psiquicas
em linhas opostas. A decomposicdo do todo em partes ou 0 que se entende por
anadlise por elementos nao abarca a complexidade do psiquismo por nao
compreender as relagdes e contradicbes existentes entre esses componentes,
fazendo com que nao sejam vistos como partes de um todo especifico. Diante disso,
Vigotski atesta a necessidade de o psiquismo ser analisado por unidades, uma vez
que a unidade “[...] goza de todas as propriedades fundamentais caracteristicas do
conjunto e constitui uma parte viva e indivisivel da totalidade” (VYGOTSKI, 2001, p.
19, tradugao nossa)®.

Para Vigotski, a proposta de utilizagdo do método por unidades visa superar
o “[..] problema das relacbes e conexdes interfuncionais, inalcancavel pela
psicologia tradicional em seu caminho de analise por elementos” (MARTINS, 2011,
p. 55). Sendo assim, nessa perspectiva compreende-se que o0 psiquismo é um
sistema funcional constituido por fungdes afeto-cognitivas como a atencéo,
sensagao, percepgao, memoria, linguagem, pensamento, imaginagao, sentimento e

emocao que se torna cada vez mais complexo a medida que o individuo se apropria

® Na versdo original, |é-se: “[...] goza de todas las propiedades fundamentales caracteristicas del
conjunto y constituye una parte viva e indivisible de la totalidad”.
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da cultura historicamente construida pela humanidade por meio da atividade,

conforme elucidado pelo excerto a seguir:

[...] as fungbes psiquicas superiores desenvolvem-se em atividades que as
requeiram. Isso significa dizer que o desenvolvimento de tais fungdes
encontra-se na dependéncia dos processos concretos em que estao
envolvidas. Progressos expressivos no desenvolvimento das fungbes sé séo
possiveis se essas fungbes ocuparem lugar determinado na atividade, ou
seja, se entrarem numa operagdo em que seja exigido um nivel de
desenvolvimento para a relagdo da acado correspondente (TULESKI; EIDT,
2016, p. 46).

Toda atividade humana €& intencional e busca atender a alguma
necessidade. No entanto, a necessidade por si s6 ndo garante a realizagdo da
atividade e tampouco a orienta. Para isto, € preciso que essa necessidade se acople
a um objeto que direcione a atividade de forma concreta, transformando-se, dessa
forma, no motivo dessa atividade®. A analise da estrutura da atividade revela a
existéncia de uma cadeia de agdes necessarias para alcancgar fins especificos, cujos
objetivos ndo estao diretamente ligados ao motivo da atividade. A realizagao de tais
acdes depende das condigbes concretas da atividade, algo que determina, inclusive,
suas formas de operacionalizagdo, o que se configura como operagoes
(LEONTIEV, 1977; 1981).

A compreensao e o dominio da estrutura da atividade culminam na obteng¢éo
de resultados mais efetivos, contudo, exige “[...] que o individuo supere o sensorial
imediato e antecipe mentalmente o produto de suas agdes. Essa capacidade é
condigao para, e corolario da atividade consciente” (ANJOS, 2017, p. 42).

Em estudos sobre a complexificagdo do psiquismo e a atividade humana,
Luria (1979) apresenta trés caracteristicas fundamentais que denotam as
peculiaridades da atividade consciente. A primeira caracteristica se refere ao fato de
que a atividade humana ndo é regida exclusivamente por necessidades
biolégicas, mas, sobretudo, por necessidades produzidas socialmente. Ainda que o
objetivo seja atender a uma necessidade natural, o individuo assim o faz de forma
indireta, mediada. Logo, afirma-se que na atividade humana as necessidades

bioldgicas estao condicionadas culturalmente. A exemplo das necessidades culturais

°® O motivo da atividade pode nem sempre estar em evidéncia, contribuindo para a ideia de uma
“atividade sem motivo”, “espontanea” ou “impulsiva”. A questado é que em qualquer uma das situagdes
houve um motivo, mas nao de forma consciente. Ter consciéncia do motivo pelo qual se realiza uma
atividade é o que garante o controle e a possivel mudanga do comportamento do individuo

(LEONTIEV, 1960; ANJOS, 2017).
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pode-se elencar a necessidade de adquirir novos conhecimentos, aprender um novo
idioma, praticar um esporte, participar da vida em sociedade, etc.

A ideia de atividade mediada pela cultura retoma as discussdes sobre a
criagdo de meios artificiais como mediadores da relagdo do individuo com o meio
para satisfazer suas necessidades mais complexas. Eis aqui a segunda
caracteristica apontada por Luria, a saber. o comportamento humano nao é
determinado pelas impressdes imediatas da realidade. Nesse sentido, o ser
humano supera os limites sensorialmente impostos pela situagdo, buscando
apreender as relagdes causais entre os fendmenos, conforme ilustrado no exemplo

citado pelo autor:

[...] a0 sair a passeio num claro dia de outono, o homem pode levar guarda-
chuva, pois sabe que o tempo é instavel no outono. Aqui ele obedece a um
profundo conhecimento das leis da natureza e ndo a impressao imediata de
um tempo de sol e céu claro. Sabendo que a agua do pogo esta
envenenada, o homem nunca ird bebé-la, mesmo que esteja com muita
sede; neste caso, seu comportamento ndo é orientado pela impressao
imediata da dgua que o atrai, mas por um conhecimento mais profundo que
ele tem da situacdo (LURIA, 1979, p. 72).

Por fim, a terceira caracteristica diz respeito a assimilagcao de toda a
producao histérica da humanidade. O conhecimento e as habilidades humanas
nao se restringem a transmissao hereditaria da experiéncia individual anterior, mas
se constroem especialmente a partir da assimilacdo de toda a experiéncia da
humanidade. Logo, “[...] a existéncia individual condensa habilidades que foram
criadas ao longo de milénios” (MARTINS, 2011, p. 37). E, considerando que esse
processo nao € dado biologicamente, a apropriagdo de tais conteudos ocorre por
meio de outros individuos, por meio de um processo educativo (LEONTIEV, 1978).

Cabe um adendo de que o acesso a toda essa heranca cultural
historicamente construida ndo é garantido a todos os individuos, uma vez que, para
muitos, existe um abismo entre “habilidades a serem desenvolvidas® e
“‘possibilidades para desenvolver tais habilidades”, o que se entende por alienacgao.
A existéncia de possibilidades expressa o grau de desenvolvimento ja alcangcado
pela humanidade, no entanto, tais possibilidades sao limitadas ou inacessiveis para
muitos individuos em decorréncia das condi¢gdes objetivas em que se encontram,
bem como das relagdes sociais capitalistas. O conceito de alienagdo enquanto um
fendmeno social pode ser melhor apreendido a partir do exemplo citado por Duarte

(2013, p. 59): “...] Constitui-se alienagao o fato de que um grande contingente de
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pessoas morra de fome atualmente, quando existem as condicbes materiais para
que isso nao ocorra”.

Assim sendo, a relagao dialética entre atividade humana e a formagéo da
natureza psiquica dos individuos assinala que a humanidade ndo é dada, mas
construida na relagao do ser com o universo cultural, algo que se aplica a formagéao
da concepcido de mundo e da personalidade, as quais sempre sao mediadas pela
cultura do género humano. E, cabe acrescentar que a qualidade da mediacéo ha de
determinar a qualidade do desenvolvimento (MARTINS, 2011). A partir disto, é
possivel constatar que o meio exterior pode operar mudangas significativas no
processo de formagdo do individuo, nas diversas fases do desenvolvimento,

especialmente na adolescéncia, questdes discutidas no préximo subitem.

2.2 A adolescéncia e o desenvolvimento da personalidade

Desde o primeiro momento em que fora reconhecida como uma fase do
desenvolvimento humano, a adolescéncia é concebida a partir de visbes negativas,
costumeiramente vinculadas as questdes bioldgicas e, sobretudo, idealistas do
desenvolvimento. De modo geral, a adolescéncia é conceituada como uma fase
turbulenta repleta de crises que preparam o individuo para o ingresso na vida adulta,
na qual esse/a adolescente, ironicamente apelidado de “aborrescente” pela
sociedade, apresentara caracteristicas e comportamentos problematicos
considerados, majoritariamente, como intrinsecos a ele/a, mas que deverdo ser
aceitos em decorréncia de seu carater passageiro.

Foi apenas a partir do século XX que essas peculiaridades a respeito da
adolescéncia comecaram a ser notadas e devidamente estudadas. O pioneiro
desses estudos, na area da Psicologia, foi Stanley Hall, cujas consideragdes
reforcam uma concepgao biologicista do desenvolvimento, “[...] enfocada a partir do
prisma da anormalidade, da patologia” (LEAL, 2010, p. 32), que designa os

|10

disturbios hormonais e a maturacdo cerebral ™~ e sexual como responsaveis pelas

caracteristicas do comportamento adolescente.

% As consideragdes da neurocientista Herculano-Houzel (2005) corroboram a concepgéao histérico-
cultural do desenvolvimento, uma vez que ao discutir sobre o desenvolvimento do cérebro
adolescente reconhece que as mudangas tanto a nivel estrutural quando funcional deste érgdo — e
demais mudangas no organismo do individuo — estdo condicionadas as atividades sociais que o
adolescente realiza.
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Neste sentido, sdo amplamente divulgadas informagbes, tanto pelos meios
académicos e cientificos, como pelos meios de comunicagdo, que
explicitam uma representagcéo da adolescéncia marcada pelo desequilibrio,
instabilidade, turbuléncia, rebeldia e conflitos, entre outros aspectos, que
séo internalizados pelos adolescentes, formando-se modelos estereotipados
de comportamentos (LEAL, 2010, p. 36).

Diversos campos teoricos, sobretudo nas ciéncias biologicas, contribuem
para a naturalizagdo e patologizagdo da adolescéncia, uma vez que concebem a
natureza humana e suas caracteristicas como existentes a priori. A representacao
de um ser humano resultante de conflitos pessoais e disturbios hormonais exerce
fortes influéncias no comportamento dos/as adolescentes, considerando que todas
as vivéncias dessa fase passam a ser vistas como padrdes esperados e,
consequentemente, influenciam a forma como os/as adultos/as e a sociedade se
relacionam com esse/a adolescente, posto que se baseiam nessa concepcido de
desenvolvimento (LEAL, 2010).

Em seus estudos, Vigotski reconhece que uma das principais caracteristicas
da adolescéncia é, de fato, a maturagao sexual (e processos biolégicos correlatos),
além da formagao da personalidade, no entanto, salienta que ambos 0s processos
estdo condicionados a relagdo do individuo com a cultura humana. As famosas
crises tdo discutidas na adolescéncia (mas também presentes em outras fases)
decorrem, sobretudo, do surgimento de novos interesses e extingao dos interesses
infantis conforme o/a adolescente atende as novas exigéncias impostas pela vida
em sociedade. Eis um processo que o autor descreve como “[...] particularmente
sensivel e com frequéncia, doloroso” (VYGOTSKI, 1996, p. 24, tradugao nossa)”.

Na psicologia historico-cultural, a concepgdo de adolescéncia supera a
patologizagao da fase tdo difundida na sociedade, além de apresenta-la como um
importante momento de viragem no desenvolvimento humano devido a possibilidade
do desenvolvimento potencial de formas superiores de comportamento. Dito isto, a
idade de transicdo se apresenta como o auge do desenvolvimento de uma forma
superior de pensamento, o pensamento por conceitos, o qual se apresenta como
condigdo precipua para a atividade consciente, bem como para a formacédo da
personalidade, da autoconsciéncia, da concep¢ao de mundo, do autodominio da
conduta (VYGOTSKI, 2012; ANJOS, 2017).

" Na versao original, |&-se: “[...] particularmente sensible y con frecuencia, doloroso”.
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Essas particularidades do psiquismo adolescente surgem em decorréncia
das mudancas nas condicbes de vida do individuo, do aumento das
responsabilidades, das novas relagdes sociais. As novas exigéncias impostas pelo
meio social sdo fatores determinantes para o desenvolvimento do psiquismo em
seus estagios mais elevados (VYGOTSKI, 2012). O principal conteudo do
desenvolvimento nesta fase sdo as mudancas estruturais e dindmicas da
personalidade, as quais estdo condicionadas ao surgimento de neoformacdes '?.
Dessa forma, “[...] vemos que a personalidade abarca toda a realidade bioldgica,
psicolégica e social do individuo, e como dimensao de sua estruturagado psiquica
faz-se segundo circunstancias histéricas” (MARTINS, 2011, p. 91).

A partir das consideragbes de Leontiev (1981) e Séve (1972), Simionato
(2018) discorreu sobre os trés principios basilares que regem o desenvolvimento da
personalidade, sendo estes: 1) Qualidade dos vinculos, algo que abrange tanto as
relagdes sociais quanto as condi¢des objetivas nas quais o individuo se encontra; 2)
Grau e hierarquizagcao das atividades de acordo com seus motivos,
considerando que toda atividade possui um motivo; a medida que as atividades vao
sendo realizadas, seus motivos se organizam dando sentido as relagées que o
individuo vai estabelecendo; 3) Grau de subordinagao das atividades em relagao
aos motivos, “[...] em face das possibilidades de diferenciacdo dos niveis de
consciéncia do individuo em relagdo tanto aos seus motivos quanto a propria
atividade que realiza” (SIMIONATO, 2018, p. 120).

Seve (1972) compreende que a estrutura da atividade e as relagdes sociais
que ali se formam engendram o processo de personalizagéo do individuo, algo que é
analisado pelo autor por meio dos termos “infraestrutura” e “superestrutura”. Com
base nessa teoria, Martins (2015, p. 102) explica que a infraestrutura da
personalidade “[...] compreende as atividades em relagdo ao trabalho socialmente
produtivo, as atividades de relagdes diretas consigo mesmo e as atividades de
relacbes interpessoais”. Ja na superestrutura da personalidade encontram-se
aquelas atividades que atuam diretamente na formacédo da personalidade, porém

exercem papel fundamental na regulagcdo dos processos responsaveis pela sua

12 Leontiev (1978) utiliza a expressao “neoformagdes” para se referir aos novos 6rgaos funcionais que
se formam em virtude da complexidade da atividade exercida pelo individuo e pela apropriagdo
cultural dela decorrente. Quanto a isso, Vygotski (1996) acrescenta que o desenvolvimento de novas
fungdes psiquicas superiores ndo implica a extingdo das fungdes ditas elementares, por se tratar de
um processo de superagdo por incorporagdo. Isto é, consiste num processo de diferenciagcao e
surgimento de novas combinagdes dessas fungdes psiquicas (ANJOS, 2017; VIGOTSKI, 2018).
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producdo. Nesse nivel superestrutural, destaca-se a existéncia de trés modalidades
de reguladores, a saber: reguladores espontaneos — emocdes, sentimentos —,
reguladores voluntarios — normas, valores que o individuo segue, conhecimentos
adquiridos —, e “[...] regulagdao mediada pela consciéncia de si e do mundo, que é
representada pelo grau de autonomia do individuo diante de tais demandas
espontaneas ou voluntarias” (SIMIONATO, 2018, p. 120, grifo nosso).

Tais consideracdes sustentam a ideia de que estudar o processo de
desenvolvimento da personalidade implica considerar a unidade dialética individuo-
sociedade, uma vez que toda atividade se apresenta como uma expressao de si e
expressao das condigdes histéricas ali objetivadas (MARTINS, 2015). Pela atividade
humana formam-se particularidades individuais do psiquismo a partir das quais se
desenvolvem as diferentes propriedades da personalidade. De acordo com
Rubinstein (1978), essas propriedades s&o caracteristicas relativamente constantes
da personalidade, estas que definem o seu carater psiquico e podem ser divididas
em trés grupos: aptidées e capacidade, temperamento e carater. Em relagdo as
aptidées, o autor afirma que estas possuem uma premissa orgénica que atribui,
inclusive, particularidades anatomofisiolégicas. No entanto, frisa que as aptidées nao
podem ser consideradas em si hereditarias, pois tais premissas condicionam as
possibilidades de desenvolvimento das aptiddes, mas n&do as determinam, uma vez
que esse desenvolvimento depende das condigdes objetivas do individuo, isto €, das
atividades que realiza. Em outros termos, “[...] a aptiddo se fixa na personalidade,
como a posse de um bem mais ou menos permanente, mas parte das exigéncias da
atividade e se forma também nesta, por ser a aptiddo para exercer uma atividade”
(RUBINSTEIN, 1978, p. 705, tradugédo nossa)’>.

O segundo grupo de caracteristicas diz respeito ao temperamento que
caracteriza o dinamismo da atividade psiquica, expressando-se por meio da
impressionabilidade, isto €, “[...] a forca e persisténcia do efeito que uma impresséao
exerce no ser humano” (RUBINSTEIN, 1978, p. 719, traducdo nossa)'*, e pela
impulsividade que se refere a “[...] a forca dos impulsos, a velocidade com que se

® Na versao original, 1&-se: “[...] la aptitud se fija en la personalidad como una posesion o un bien mas
0 menos permanente, pero parte de las exigencias de la actividad y se forma también en ésta, por ser
la aptitud para ejercer una actividad”.

" Na versdo original, Ié-se: “[...] la fuerza y persistencia del efecto que una impresioén ejerce en el ser
humano”.
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apodera da esfera motriz passando para a acio, assim como pela tenacidade com

que se conserva sua eficacia” (RUBINSTEIN, 1978, p. 720, tradugao nossa)15.

Enfim, o temperamento abarca caracteristicas entre as quais se considera a
suscetibilidade e o estilo de reagédo a uma estimulagdo, a velocidade e
intensidade de respostas, o nivel de atividade, a qualidade de estado de
animo predominante, etc., expressos na forma de ansiedade, irritabilidade,
impulsividade, placidez, entusiasmo, quietude, etc. [...] As particularidades
do temperamento nao estdo condicionadas somente pelas qualidades
naturais do sistema nervoso. Dependem das influéncias as quais o individuo
esta constantemente submetido ao longo de sua vida, da educagao e da
aprendizagem (MARTINS, 2015, p. 86).

Ja em relacdo ao carater compreendem-se as caracteristicas essenciais do
individuo que determinam a sua conduta para com os demais individuos € o meio
em que vive (RUBINSTEIN, 1978). A formagdo do carater da-se a partir das
circunstancias de vida do sujeito, construindo padrées ou tendéncias que tentem a
se reproduzir em situacdes semelhantes. Estes padrdes se formam no decurso da
vida podendo mudar constantemente em decorréncia dos diferentes tipos de
influéncias sociais, tais como normas, regras, habitos e costumes, exigéncia moral,
etc. (SMIRNQV et al., 1960; MARTINS, 2015).

Ademais, compreender o processo de desenvolvimento da personalidade
enquanto um fendbmeno tipicamente cultural implica em considerar trés leis
fundamentais postuladas por Vygotski (1996), a saber: a transformagdo dos
comportamentos naturais e imediatos em comportamentos mediados e artificiais; a
internalizagdo da cultura e construcdo da conduta individual; a interiorizagcdo e o
dominio das fungbes psiquicas, atribuindo-lhes o carater intrapsicolégico. A partir
disso, Anjos (2017) propbe discussdes que evidenciam o aspecto dialético da
relagdo existente entre atividade, fungcdes psiquicas superiores e a constituicido da
personalidade, sendo a atividade considerada uma unidade de analise da
personalidade (LEONTIEV, 1981) e as fungbes psiquicas como as formas ativas da
sua manifestagcdo (RUBINSTEIN, 1978; VYGOTSKI, 2012), sendo estas ultimas “[...]
formas conscientes de agdo, pensamento e sentimento [...]", algo que deve ser
compreendido de forma dialética, “[...] uma vez que a personalidade €, ao mesmo
tempo, a subjetivacdo da objetividade e a objetivacdo da subjetividade humana”
(ANJOS, 2017, p. 68-69).

® Na versdo original, 1é-se: “[...] la fuerza de los impulsos, la velocidad con que se apodera de la
esfera motriz pasando a la accién, asi como por la tenacidad con que se conserva su eficacia”.
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O desenvolvimento de fungdes psiquicas superiores pressupde a existéncia
de um processo de transmissdo precedente, ou seja, demanda um processo
educativo, por meio do qual o individuo entra em contato com o universo cultural e
passa a internalizar tais conteudos. A este processo Vigotski deu o nome de “Lei
Genética Geral do Desenvolvimento Cultural” e explica que toda fungao psiquica
possui um carater externo e um carater interno e se apresenta “[...] em dois planos;
primeiro no plano social e depois no psicologico, em principio entre os homens como
categoria interpsiquica e logo no interior da crianga como categoria intrapsiquica”
(VYGOTSKI, 2012, p. 150, traducdo nossa)'®. Ademais, o autor caracteriza este
fendbmeno como sendo a diferenca existente entre a crianca e o/a adolescente, uma
vez que na infancia o controle das fungdes psiquicas da crianca € feito pelos
adultos; enquanto que na adolescéncia, o individuo pode desenvolver,
gradativamente, a capacidade de dominar e dirigir o préprio comportamento.

O desenvolvimento do autodominio da conduta remete a um processo de
significagdo do comportamento, no qual o individuo “[...] cria, com a ajuda dos signos
externos, novas conexdes no cérebro” (VYGOTSKI, 2012, p. 85, traducdo nossa)'’.
Essa capacidade tem seu auge formativo na adolescéncia, entretanto, permanece
subjugada a formagédo do pensamento por conceitos, mantendo-se em constante
desenvolvimento ao longo da vida. Cabe ressaltar que cada idade apresenta
diferentes particularidades no que diz respeito ao seu conteudo de desenvolvimento
e em cada uma delas constata-se a existéncia de uma fungdo-guia que apresenta
predominancia na conducdo do desenvolvimento. Em outras palavras, numa
determinada idade algumas fungbes destacam-se em primeiro plano; apds este
periodo preferencial, deslocam-se para um segundo plano para que as fungdes que
anteriormente estavam “na periferia” passem para o primeiro plano (VIGOTSKI,
2018). Ao tratar do desenvolvimento das fungbes psiquicas na idade de transigéo,
no tomo 1V, Vigotski apresenta as fungbes que se encontram em destaque em cada

idade do desenvolvimento:

[...] se na idade infantil o pensamento é fungdo da memodria, na idade de
transicdo a meméoria é fungcdo do pensamento. Poderiamos dizer o mesmo,
e com idéntico fundamento, da percepgdo e da agdo da crianga. Na tenra
idade e, nos estagios primitivos do desenvolvimento em geral, o

'® Na versao original, 1&-se: “[...] en dos planos; primero en el plano social y después en el psicoldgico,
al principio entre los hombres como categoria interpsiquica y luego en el interior del nino como
categoria intrapsiquica”

" Na versdo original, 1é-se: “[...] crea con ayuda de los signos, actuando desde fuera, nuevas
conexiones en el cerebro”.
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pensamento é funcdo da percepg¢do do campo visual. Pensar significa
discernir, entender as proprias percepgdes. Perceber na idade de transi¢cao
significa pensar no que se vé em conceitos, sintetizar o concreto e o geral.
A percepgao se converte em fungdo do pensamento” (VYGOTSKI, 1996, p.
166, tradugéo nossa)18.

Partindo dessas consideragdes, Vigotski pontua que o desenvolvimento
psiquico na idade de transicdo é regido por uma forma mais complexa de
pensamento — pensamento por conceitos — a qual promove um carater I6gico e
volitivo as demais fungdes psiquicas e as intelectualiza (VYGOTSKI, 1996). Em
decorréncia disso, urge a possibilidade de fun¢gdes mais desenvolvidas, como a
memoria légica, a atencao voluntaria, que evidenciam a capacidade do individuo de

planejar e controlar o proprio comportamento. Logo,

[...] a novidade no desenvolvimento de todas as fung¢des psiquicas nesta
idade é a vontade dirigida a um fim que domina o afeto, o dominio da
prépria conduta, de si mesmo, a capacidade de planejar a propria conduta e
alcancgar o que foi planejado. Assim, o sabe planejar os objetivos e dominar
a prépria conduta exige, como ja vimos, uma série de premissas, a mais
importante entre elas € o pensamento por conceitos. A vontade dirigida a
um fim se forma unicamente a base do pensamento por conceitos [...]

(VYGOTSKI, 1996, p. 171-172, tradugdo nossa)'®.
A formacao do pensamento € um processo que se inicia desde a infancia até
a vida adulta, mas tdo somente na idade de transi¢do € que urge a possibilidade de
desenvolvimento do pensamento por conceitos. Para tanto, o pensamento perpassa
estagios 20 ulteriores e substanciais para a formacdo de suas qualidades
especificamente humanas, quais sejam: o estagio do sincretismo — caracterizado
por um pensamento sincrético (indisciplinado, sem sentido), tipico dos anos iniciais
da vida, que remete a um mero agrupamento mental de elementos percebidos na

realidade objetiva que nao possuem qualquer relagdo entre si. Nessa fase, o

'® Na vers&o original, 1é-se: “[...] si en la edad infantil el pensamiento es funcién de la memoria, en la
edad de transicién la memoria es funcién del pensamiento. Podriamos decir lo mismo, y con idéntico
fundamento, de la percepcion y la accion del nifio. En la temprana edad y, en los estadios primitivos
del desarrollo en general, el pensamiento es la funcion de la percepcion del campo visual. Pensar
significa discernir, entender las proprias percepciones. Percibir en la edad de transicion significa
pensar lo que se ve en conceptos, sintetizar lo concreto y lo general. La percepcion se convierte en
funcion del pensamiento”.

¥ Na versao original, 1&-se: “[...] lo nuevo que subyace en el desarrollo de todas las funciones
psiquicas en esta edad es la voluntad dirigida a un fin que domina el afecto, el dominio de la propia
conducta, de si mismo, la capacidad de plantear objetivos a la propia conducta y lograrlos. Ahora
bien, el saber plantearse los objetivos y dominar la propia conducta exige, como hemos visto, una
serie de premisas, la mas importante entre ellas es el pensamiento en conceptos. La voluntad dirigida
a un fin se forma Unicamente a base del pensamiento en conceptos”.

% Cada estagio do pensamento compreende uma subdivisdo em varias etapas. Para maiores estudos
sobre as particularidades da formagdo do pensamento, recomendamos a leitura do Tomo Il de
Vygotski (2001).
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significado da palavra esta muito vinculado as percepg¢des sensiveis da crianga e,
por isto, é instavel; — estagio do pensamento por complexos — 0 pensamento esta
no plano do real-concreto, logo, passa a apresentar maior coeréncia, visto que a
crianga passa a agrupar objetos correlatos a partir do vinculo real existente entre
eles; — e, por fim, o pensamento por conceitos (VYGOTSKI, 2001).

Cabe lembrar que a formacdo do pensamento nas suas formas mais
desenvolvidas ndo decorre de formas previamente existentes na infancia, senao
pela inser¢cao da crianga em novas atividades que propiciem esse desenvolvimento.
Logo, um/a adolescente pode ndo desenvolver o pensamento conceitual caso nao
disponha de condicbes adequadas, ou desenvolvé-lo tardiamente. O estudo do
processo de constituicdo do pensamento conceitual remete ndo apenas as
mudangas de conteudo ao longo dos anos, mas, sobretudo, as formas do
pensamento (VYGOTSKI, 2001; ANJOS, 2017), questdes que serao melhor
dissertadas em itens subsequentes. Posto isso, tais conceitos se justificam,
sobretudo, diante da possibilidade de identificar e analisar se os/as estudantes e
professoras participantes desta pesquisa apresentam o pensamento conceitual
desenvolvido, a fim de compreenderem sinteticamente a desigualdade social e a
violéncia na escola, como produgdes humanas, engendradas no sistema capitalista
de producdo e que afeta, inclusive, os processos de apropriagdo e objetivacao do
conhecimento humano via educagao escolar.

A compreensdo do desenvolvimento do psiquismo em suas formas mais
elevadas implica considerar, sobretudo, as condi¢cbes concretas da vida do
individuo, posto que a forma como interage com os aspectos da realidade pelas vias
da atividade que realiza, determinam o seu desenvolvimento (ELKONIN, 1987).
Leontiev (2010, p. 59) ressalta que “[...] durante o desenvolvimento da crianga, sob a
influéncia das circunstancias concretas de sua vida, o lugar que ela objetivamente
ocupa no sistema de relagdes humanas se altera” e, para tanto, faz-se necessario
analisar o papel e o conteudo dessa atividade ao longo do desenvolvimento. Aqui,
n&o se trata do conceito geral de atividade, mas sim de determinadas atividades que
exercem suas respectivas influéncias em cada periodo do desenvolvimento. Eis o
conceito de atividade dominante ou atividade-guia, que sera apresentado na

sequéncia.
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2.1.1 A atividade-guia na adolescéncia: atividade de comunicagao intima-pessoal e

atividade profissional/de estudo

Em seus estudos, Leontiev (2010) elucidou que determinados tipos de
atividade estao, ou deveriam estar, em maior evidéncia em certo estagio, sendo de
extrema importancia para o desenvolvimento de estagios subsequentes. Em
decorréncia disto, reforca que € necessario “...] falar da dependéncia do
desenvolvimento psiquico em relagdo a atividade principal e ndo a atividade em
geral” (LEONTIEV, 2010, p. 63).

A relacado explicita que se firma entre o individuo e a realidade em cada
estagio é mediada por um tipo de atividade dominante, sendo a mudanga dessa
atividade especifica o critério de transicdo para um estagio subsequente. No
entanto, o autor esclarece que a atividade dominante, ou atividade-guia, ndo se
refere a atividade para a qual o individuo despende a maior parte de seu tempo, mas
sim aquela que apresenta trés importantes aspectos: 1) promove o surgimento de
novos e diferentes tipos de atividades; 2) possibilita a formagao e restruturagdo dos
processos psiquicos — salienta-se que a reformulagcdo de todos os processos nao
ocorre tdo somente durante as atividades dominantes, mas em atividades vinculadas
a elas —; e 3) é responsavel pelas mudangas psicoldégicas mais importantes da
personalidade e condi¢ao precipua para fases mais elevadas no desenvolvimento.

Elkonin (1987) propbée uma analise do desenvolvimento a partir de um
enfoque histérico, isto é, o lugar que o individuo ocupa na sociedade, as condi¢des
histéricas concretas em que se encontra determinam o seu desenvolvimento no
sistema de relagbes sociais. Com base nos estudos de Vigotski e Leontiev, o autor
assinala a existéncia de trés épocas no desenvolvimento: primeira infancia, infancia
e adolescéncia. Cada uma delas apresentam periodos que se organizam em dois
grandes grupos, a saber: 1) periodos cujas atividades estdo pautadas no sistema
“crianga-adulto social”; e 2) aquelas cujas atividades se organizam com base na
relacdo “crianga-objeto social”’. O excerto abaixo da obra de Elkonin (1987, p. 122,

tradugao nossa) elucida de forma sucinta as particularidades de cada grupo:

Assim, pois, no desenvolvimento infantil existem, por um lado, periodos em
que predominam os objetivos, os motivos e as normas das relagbes entre
as pessoas e; com base nisso, o desenvolvimento da esfera motivacional e
das necessidades; por outro lado, periodos em que predominam os
procedimentos socialmente elaborados de agao com os objetos e, com base
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nisso, a formagao das forcas intelectuais cognoscitivas das criangas, suas
possibilidades operacionais técnicas?'.

Ainda segundo o autor, o desenvolvimento psiquico se estrutura como uma
espiral ascendente, contrapondo a ideia de um processo linear e naturalmente
determinado. Leontiev (2010) aponta que tanto a sequéncia temporal dos estagios
quanto seus conteudos nd&o sao imutaveis, estando estes condicionados as
circunstancias concretas da vida. Portanto, “[...] ndo é a idade da crianga [...] que
determina o conteudo do estagio do desenvolvimento; os proprios limites de idade
de um estagio, pelo contrario, dependem de seu conteudo e se alteram pari passu
com a mudanga das condi¢des historico-sociais” (LEONTIEV, 2010, p. 65-66, grifo
do autor).

Em cada uma dessas épocas do desenvolvimento, Elkonin (1987) aponta a

existéncia de uma atividade dominante:

Quadro 5 - Periodizagao do desenvolvimento psiquico

EPOCAS PRIMEIRO PERIODO SEGUNDO PERIODO
Crianga-Adulto Social Crianca-Objeto Social
Primeira Infancia PRIMEIRO ANO DE VIDA PRIMEIRA INFANCIA
Comunicagao Emocional Direta Atividade manipulatéria-objetal
Infancia IDADE PRE-ESCOLAR IDADE ESCOLAR
Jogo de papéis Atividade de estudo
A . ADOLESCENCIA INICIAL ADOLESCENCIA
CelplesErER Comunicagido intima pessoal Atividade profissional/de estudo

Fonte: A autora (2019).
Nota: Elaborado a partir de Anjos (2017).

Em decorréncia dos objetivos propostos para este estudo, este tépico se
restringira as atividades dominantes presentes na adolescéncia. No entanto, apesar
do recorte, é valido ressaltar que todos os estagios devem ser analisados
dialeticamente, posto que cada avanco no desenvolvimento esta intimamente
vinculado as aquisi¢des precedentes (VYGOTSKI, 1996).

A identificacdo da atividade-guia®® na adolescéncia é tida como um grande

desafio, uma vez que a atividade do individuo permanece sendo o estudo escolar.

2! Na vers&o original, Ié-se: “Asi, pues, en el desarollo infantil tienen lugar, por una parte, periodos en
los que predominan los objetivos, los motivos y las normas de las relaciones entre las personas vy;
sobre esta base, el desarrollo de la esfera motivacional y de las necessidaes; por otra parte, periodos
en los que predominan los procedimientos socialmente elaborados de accion con los objetos y, sobre
esta base, la formacién de las fuerzas intectuales cognoscitivas de los nifios, sus possibilidades
operacionales técnicas”.
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Considerando isto, ndo sao identificadas mudancas visiveis no aspecto externo das
condicbes de vida do adolescente, fato que favorece o crescimento de teorias que
apostam na concepcido de desenvolvimento enquanto um processo naturalmente
determinado e na primazia das mudangas biologicas, tal como a maturagdo sexual
se apresenta como justificativa de todas as mudangas na adolescéncia (ELKONIN,
1987). O autor reconhece os impactos da maturagdo sexual no desenvolvimento,
sobretudo na formag&o da consciéncia, no entanto, reforca que essa influéncia
ocorre de forma mediada, “[...] por meio das relagbes do individuo com o mundo
circundante, por meio da comparacdo de si mesmo com os adultos e com outros
adolescentes, isto é, apenas dentro de todas as mudancas que ocorrem nesta
etapa” (ELKONIN, 1987, p. 119, traducéo nossa)?.

A atividade-guia da adolescéncia inicial é a atividade de comunicagao
intima pessoal, caracterizada pela reproducdo das relacbes adultas com
coetaneos, com outros/as adolescentes. Tratam-se de relagdes construidas com
base nas normas morais, éticas e no respeito mutuo, subordinadas ao que Elkonin
(1987, p. 120, tradugdo nossa) denomina de “cddigo de companheirismo”. As
relacbes que se firmam especialmente a partir desse codigo exercem um papel
importante no processo de formagdo da personalidade adolescente, posto que
contribuem para a formagao dos pontos de vistas gerais sobre a vida e sobre o
préprio futuro, “[...] se estrutura o sentido pessoal da vida. Com isso na comunicagao
se forma a autoconsciéncia como ‘consciéncia social transladada ao interior’ (L.
Vigotski)” (ELKONIN, 1987, p. 121, traduc&o nossa)?*.

Outra caracteristica marcante da atividade-guia na adolescéncia é o
surgimento do sentimento de maturidade enquanto manifestacdo dessa
autoconsciéncia. A reprodugao das relagdes sociais com coetaneos faz com que
os/as adolescentes procurem modelos ideais com os quais se identifiquem para que,
assim, construam suas relagdes pessoais (DAVIDOV, 1988). Devido ao fato da

adolescéncia ser uma fase de transicdo, a existéncia de um modelo mais

%2 Nas tradugcdes para o portugués encontram-se os termos “atividade principal”’, “atividade
dominante” e “atividade-guia”. Compreende-se que todas as opgdes sdo validas e destacam um
aspecto importante desse tipo de atividade, isto é, seu papel substancial no processo de
desenvolvimento do individuo.

% Na vers&o original, 1é-se: “[...] através de las relaciones del individuo con el mundo circundante,
através de la comparacion de si mismo con los adultos y con otros adolescentes, es decir sélo dentro
de todos los cambios que tienen lugar en esta etapa”.

% Na versdo original, Ié-se: “[...] se estructura el sentido personal de la vida. Con ello en la

comunicacion se forma la autoconciencia como ‘conciencia social transladada al interior’.
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desenvolvido é substancial para o vir a ser do/a adolescente, pois somente assim &
possivel projetar o que se pretende alcangcar ao final do desenvolvimento
(VIGOTSKI, 2010).

Para Duarte (2000), a relagdo entre o ser mais desenvolvido e 0 ser em
desenvolvimento € um fator determinante para o desenvolvimento cultural do
individuo, pois se caracteriza pela transmissao % da cultura historicamente
construida pela humanidade. Tais asser¢cdes remontam a educacgao escolar, posto
que seu objetivo é justamente a transmissao das objetivagbes do género humano,
com vistas a formacdo do/a aluno/a para a vida em sociedade. Dessa forma,
reforcam a importancia da diretividade no ensino e o papel do/a professor/a em
socializar os conteudos escolares, cabendo a educagao escolar a apresentacado dos
modelos que deseja alcangar.

Elkonin (1960) enfatiza que o trabalho pedagdgico nessa fase deve estar
organizado e pautado no trabalho grupal, pois a forma como o/a adolescente
enxerga a si € ao mundo corresponde a valoragao do coletivo. Além disso, ao sentir-
se parte do grupo, o/a adolescente “[...] deve levar em conta ndo somente seus
desejos pessoais, senao também as exigéncias e interesses da classe e sua opiniao
social [...]”, dessa forma, a atividade de estudo passa a ser vista “[...] ndo somente
como uma tarefa pessoal, sendo também como assunto social” (ELKONIN, 1960, p.
534). No entanto, € importante explicar que apesar da importancia do coletivo como
poténcia no processo de aprendizagem do/a adolescente, possibilitando um senso
de identificacdo e pertencimento, tal fato ndo deslegitima o papel diretivo do/a
professor/a e sua importdncia nesse processo ou defende a supremacia da
“subjetividade do/a adolescente”, conforme postulado por algumas teorias
pedagogicas (ANJOS, 2017).

Em virtude das novas relagdes que se instituem dentro da atividade de
comunicagao intima pessoal, a estrutura da vida do/a adolescente se modifica, da
mesma forma que se alteram suas tarefas e os motivos das atividades. A partir
desse processo e a consequente formacédo da autoconsciéncia, Elkonin (1987, p.

121, tradugédo nossa) assevera que a atividade do/a adolescente “[...] se converte

% 0 uso do termo “transmissao” dentro da concepgao tedrica adotada neste estudo nao se refere a
um processo mecanico no qual o aluno é mero receptaculo passivo do conhecimento. O processo de
ensino promove “[...] o encontro de varias formas de atividade humana: a atividade de conhecimento
do mundo sintetizada nos conteudos escolares, a atividade de organizacdo das condigbes
necessarias ao trabalho educativo, a atividade de ensino pelo professor e a atividade de estudo pelos
alunos” (DUARTE, 2016, p. 59).
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em atividade dirigida ao futuro e adquire o carater de atividade profissional-de
estudo”?.

Assim, num segundo periodo da adolescéncia uma das atividades mais
importantes para o desenvolvimento do adolescente € a atividade profissional/de
estudo, na qual surge a possibilidade de uma relagao mais direta entre o trabalho e
o conhecimento cientifico. Em seus estudos, Elkonin (1960, p. 552, tradugdo nossa)
constatou que, nessa fase, os/as jovens escolares costumam obter maior clareza da

relacdo existente entre uma profissdo e seus interesses cognoscitivos, algo que:
[...] estimula a eleger uma profissdo que se apoia nos dados dessa ciéncia.
Por outro lado, a escolha da profissdo influencia na atitude em relagao aos
objetos de estudo: motiva o interesse por aqueles que correspondem a
profissdo escolhida e obriga a ocupar-se deles de uma maneira mais
séria?’.
No entanto, conforme assinala Anjos (2017), o contexto a qual Elkonin se
refere se difere significativamente da realidade da educagéo brasileira, na qual o
processo de escolha profissional do jovem comumente reduz-se a uma necessidade
de obter uma qualificagdo minima para trabalhar e sobreviver. Diante disso, um dos
maiores desafios da educacao escolar € justamente preparar o/a adolescente para a
escolha da profissdo sem reproduzir a I6gica neoliberal de adaptagédo ao mercado de
trabalho, ou seja, de educagéao pelo trabalho e ndo para o trabalho. Portanto, cabe a
educagao escolar oportunizar uma reflexdo critica e histérica ante a escolha
profissional e produzir necessidades superiores que contraponham a alienagédo do
trabalho, por meio de conteudos que superem a cotidianidade da vida (ANJOS;

DUARTE, 2016).

A escola enriquecera o aluno a medida que produza nele necessidades
formativas que n&o surgem espontaneamente na vida cotidiana. A funcgéo
da escola nao é, portanto, a de adaptar o aluno as necessidades da vida
cotidiana, mas de produzir nele necessidades referentes a esferas mais
elevadas da objetivagdo do género humano (DUARTE, 2013, p. 213).

Elkonin (1960) assinala que os interesses do/a adolescente possuem um
carater ativo, algo que implica num certo desprezo pelos conteudos cientificos, uma
vez que néo lhes é explicito seu significado pratico. Essa tendéncia ao pragmatismo

% Na versdo original, |é-se: “[...] se convierte en actividad dirigida al futuro y adquiere el carater de
actividad profesional-de estudio”.
" Na versdo original, Ié-se: “[...] estimula a elegir una profesién que se apoya en los datos de esa

ciencia. Por otra parte, la eleccion de profesion influye en la actitud hacia los objetos de estudio:
motiva interés hacia los que coresponden a la profesion elegida y obliga a ocuparse de ellos de uns
manera mas seria”.
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decorre de uma nova forma de pensamento que ainda esta se desenvolvendo. O/A
adolescente esta aprendendo a pensar por conceitos e a forma como ele/a
compreende a realidade limita-se as possibilidades que |he sdo dadas. Tao somente
pelo pensamento por conceitos € que o/a adolescente podera superar a captacao
sensorial imediata do objeto com vistas as suas abstragoes.

Ainda segundo o autor, a mudanga do conteudo de estudo do/a adolescente
lhe exige uma nova postura. A educacgé&o escolar deve incitar o aumento da
independéncia do/a aluno/a com novas e mais complexas exigéncias.
Paulatinamente, o/a adulto/a ndo mais conduz as atividades do/a adolescente, pois
este/a assume a responsabilidade de organizar e desenvolver suas atividades por
conta propria. Elkonin (1960, p. 540) afirma que o aumento da independéncia e
criacdo de novas exigéncias “[...] ajuda o desenvolvimento dos tragos positivos da
personalidade (tendéncia a um fim determinado, constancia, organizacao, disciplina)
[...]". Em contrapartida, a insuficiéncia de exigéncias e irresponsabilidade para com
o trabalho “[...] conduz a formagé&o dos tragos negativos da personalidade (a moleza,
a preguica, a falta de responsabilidade, a falta de disciplina, etc.)”29.

Diante disso, fica evidente o papel fulcral da educagdo escolar na
transmissao dos conteudos classicos para o desenvolvimento de um psiquismo mais
complexo, sobretudo para a formacdo do pensamento conceitual, sem o qual o/a
aluno/a nao podera apreender a realidade para além da sua superficialidade. Para
Vygotski (2001, p. 214), “[...] a tomada de consciéncia vem pela porta dos conceitos

cientificos [...]*°

e estes sdo substanciais para a formagcdo de uma concepgao de
mundo critica e o desenvolvimento da autoconsciéncia rumo a personalidade para-

si, questdes que serdo melhor discutidas na segao seguinte.

% Na versdo original, 1é-se: “[...] ayuda al desarrollo de los rasgos positivos de la personalidad
gtendencia a un fin determinado, constancia, organizacion, disciplina) [...]".
° Na versao original, |é-se: “[...] conduce a la formacion de rasgos negativos de la personalidad (la

flojera, la holganazeria, la falta de responsabilidad, la falta de disciplina, etc.)”.
%0 Na versso original, |&-se: [...] la toma de conciencia viene por la puerta de jos conceptos cientificos.
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3 EDUCACAO ESCOLAR E FORMAGAO DE SINTESES SUPERIORES: A
PERSONALIDADE E A CONCEPCAO DE MUNDO ENQUANTO
SUBSTRATOS HISTORICOS

Até o momento buscou-se elucidar que o desenvolvimento humano nao
responde exclusivamente a determinantes biolégicos, mas encontra-se condicionado
pela cultura, logo, o individuo se desenvolve a partir da relagdo com o género
humano. No mais, o desenvolvimento de qualidades especificamente humanas, a
complexificagdo do psiquismo, a capacidade de apreender e se relacionar com a
realidade objetiva para além daquilo que esta imediatamente perceptivel demandam
que o individuo ascenda a um nivel superior de pensamento, algo que ocorre tao
somente pela educagédo escolar cuja fungdo € transmitir aquilo que ha de mais
qualificado na ciéncia, na arte e na filosofia. Dessa forma, em virtude da formacgao
do pensamento por conceitos urge a possibilidade do desenvolvimento da
personalidade e da concepc¢ado de mundo enquanto sinteses superiores.

E valido ressaltar que, partindo da ideia de que as operacdes racionais
nascem a partir da pratica social, compreende-se que a estrutura da sociedade e
organizagdo das atividades humanas influenciam no desenvolvimento dessas
operagdoes. Com isso, dentro de um contexto capitalista, de cunho neoliberal,
sobreleva-se a impossibilidade do pleno desenvolvimento de sintese da realidade,
isto €, a perspectiva de totalidade. Nessa lI6gica imediatista e fetichizada, se fomenta
a competividade nas relacbes como garantia de sobrevivéncia, resultando em uma
sociedade cada vez mais segregada (ANJOS, 2017). Diante disso, os limites
impostos pela pratica social, ao vetarem as possibilidades de desenvolvimento
maximo desses individuos, subjuga-os a uma ideia de conformismo com a propria
condigdo de vida, dificultando perspectivas de uma luta coletiva, ou, em outras
palavras, dificulta o desenvolvimento de niveis superiores de sintese.

No entanto, para compreender a personalidade e a concepgdo de mundo
enquanto sinteses superiores é necessario, de anteméao, reconhecer a existéncia de
um periodo sincrético em etapas anteriores do desenvolvimento. Durante a infancia,
por exemplo, o “eu” e o “mundo” sdo unidades indivisiveis e tdo somente pelos
conceitos a criangca passa do nivel da vivéncia ao nivel do conhecimento
(VYGOTSKI, 1996; 2012). Dai esse individuo se torna apto a identificar de modo

consciente os “[...] momentos subjetivos e objetivos [...]”, caracterizando, assim, “[...]
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a formacgao dos polos da personalidade e da concepcao de mundo que caracteriza a
época da adolescéncia [...]"” (ANJOS, 2017, p. 184), questbes que serdo tratadas
com maior profundidade nos tépicos seguintes.

Sendo assim, essa sec¢do divide-se em dois grandes subitens, tendo o
primeiro o objetivo de tratar a relagdo entre educagao escolar e formacédo de
conceitos, fazendo um recorte que destaca a importancia dos componentes
curriculares de Filosofia e Sociologia no processo de formagdo das sinteses
superiores; enquanto o segundo busca dissertar sobre o papel da educagéo escolar
na formacao livre e universal do individuo, com vistas a uma visdo de mundo critica,

apoiando-se, para isso, no conceito de personalidade para-si.
3.1 Educacao escolar e formagao de conceitos: do senso comum a ciéncia

Conforme destacado em tdpicos anteriores, o pensamento humano
apresenta-se em trés diferentes formas, quais sejam: o pensamento efetivo ou motor
vivido (pensamento sincrético), pensamento figurativo (pensamento por complexos)
e pensamento abstrato logico-discursivo ou pensamento propriamente dito
(pensamento por conceitos). Este ultimo, o pensamento em suas formas mais
desenvolvidas, qualificado como o reflexo generalizado da realidade objetiva,
mediado pelo significado da palavra, € o que possibilita ao individuo superar a
condigdo imediata de sua atividade, distanciando-se momentaneamente para
construgdo de novos conceitos, ideias, conhecimentos que o instrumentalizem em
sua atividade (ANJOS, 2017). De acordo com Menchinskaia (1960, p. 234, tradugéo
nossa), quando o pensamento supera a percepg¢ao imediata com vistas a novos
conhecimentos “[...] ndo altera a realidade, mas, pelo contrario, a conhece com mais
profundidade e exatiddao”®'. Ademais, reforga que a pratica € o que da origem a
atividade racional, da mesma forma que é por meio dela que se atesta a veracidade
destes pensamentos.

Esse movimento que supera a realidade aparente na busca pelas
propriedades especificas e essenciais dos objetos, possibilitando a compreenséo da
relacdo existente entre eles, nos remete a definicdo de conceito, algo que Vygotski

(1996, p. 79, tradugao nossa) denomina como “[...] um determinado sistema de atos

" Na versao original, lé-se: “[...] no altera la realidad, sino que, por el contrario, la conoce con mas
profundidad y exactitud”.
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do pensamento”*. Sendo assim, para melhor compreender o processo de formacéo
de conceitos, faz-se necessario, um estudo do que se entende por operacdes
racionais, sendo estas: analise, sintese, comparagé&o, generalizagéo, sistematizagao,
abstracao e concrecgao.

A analise e a sintese sao operagdes antagOnicas, mas que estdo
umbilicalmente unidas e presentes em todo tipo de atividade mental. Em virtude
disto, todo pensamento € considerado uma fungdo analitico-sintética. Por analise
entende-se a separacao do todo em partes que o constituem ou a divisdo mental de
caracteristicas isoladas do todo. Para exemplificar os dois tipos de analise,
Menchinskaia (1960, p. 237, tradugao nossa) afirma que “[...] se pode pensar sobre
a tabua ou sobre as pernas da mesa; sobre o talo, a raiz, a flor, ou as folhas das
plantas [...]”*, da mesma forma que é possivel analisar “[...] a descricdo da cor, o
tamanho e a forma das coisas, as particularidades isoladas da conduta ou do carater
de uma pessoa, as particularidades do idioma de uma obra literaria, as propriedades
quimicas de qualquer substancia, etc.”*. Em contrapartida, a sintese se traduz pela
unificacdo das partes do todo ou pela combinacdo mental das qualidades dos
objetos. Da mesma forma que a andlise, a sintese pode ocorrer de duas formas

diferentes:

[...] como exemplo do primeiro tipo de sintese pode servir a construgao
mental de qualquer mecanismo, a revisao sobre a composi¢do de uma obra
literaria, a representacdo mental de objetos, plantas ou animais
desconhecidos partindo da descricao de suas partes. Como exemplo do
segundo tipo pode servir a representacdo mental de qualquer coisa ou
fendbmeno baseando-se na descricdo de seus distintos sintomas ou
qualidades (MENCHINSKAIA, 1960, p. 237, tradugdo nossa)™.

A comparagao tem como partes constituintes indispensaveis as fungdes
analiticas e sintéticas. Esta operacdo, mediada pelo conhecimento, possui papel
substancial na formacdo de conceitos e, consequentemente, contribui para um

conhecimento mais profundo da realidade objetiva, orientando a agao do individuo

%2 Na versao original, 1&-se: “[...] un determinado sistema de actos del pensamiento”.

* Na versdo original, 1&-se: “[...] se puede pensar por separado sobre el tablero o sobre las patas de
la mesa; sobre el tallo, la raiz, la flor, o las hojas de las plantas [...]”

* Na versdo original, 1&-se: “[...] la descripcion del color, el tamafio y la forma de las cosas, las

particularidades aisladas de la conducta o del caracter de una persona, las particularidades del
idioma de una obra literaria, las propriedades quimicas de cualquier substancia, etc.”

% Na versao original, 1é-se: “[...] com ejemplo del primer tipo de sintesis puede servir la construccién
mental de cualquier mecanismo, la recapacitacion sobre la composicion de una obra literaria, la
representacion mental de objetos, plantas o animales desconocidos partiendo de la descripcion de
sus partes. Como ejemplo del segundo tipo puede servir la representacion mental de cualquier cosa o
fenémeno basandose en la descripcion de sus distintos sintomas y cualidades”.
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no mundo em que vive. Por meio da comparacao se estabelece uma relagao entre
dois ou mais objetos, confrontando suas particularidades — seja a forma, a cor, sua
utiidade -, a fim de identificar as semelhancas e diferengcas existentes
(MENCHINSKAIA, 1960).

A comparagao € uma premissa indispensavel ao processo de generalizagao
e sistematizagcao, pois somente por meio desta € que se torna possivel a
identificacdo dos aspectos gerais dos objetos e, a partir disto, a unificagdo mental
destes em um mesmo grupo. Apesar da generalizagado ter como base os aspectos
gerais dos objetos, o mais importante € quando se orienta por aqueles que séo
essenciais aos objetos. Nas definigdes de Menchinskaia (1960, p. 239, tradugéo
nossa), “[...] este tipo de generalizagdo é o que conduz a formag¢ao de conceitos, ao

»3% Ja na

descobrimento das leis e ao conhecimento das conexdes reais
sistematizagao ocorre a classificagdo mental de objetos e fendmenos em grupos e
subgrupos a partir de particularidades que denotam semelhangas ou diferengas
entre eles. Cabe ressaltar que os mesmos objetos podem ser classificados de
diversas maneiras a depender das qualidades que se tem como referéncia para sua
sistematizacdo, como por exemplo: “[...] os estudantes de um curso podem se dividir
em grupos segundo o sexo, segundo a idade, segundo a formagao, segundo a
conduta, etc.” (MENCHINSKAIA, 1960, p. 240, tradugdo nossa)”’.

Similar a isto, Vygotski (2001) descreve a generalizagdo como uma tomada
de consciéncia por meio da qual se formam os conceitos. Suas consideragoes
ressaltam a importdncia da educagdo escolar neste processo, uma vez que O
individuo s alcanca altos niveis de consciéncia em virtude da transmissao e
internalizagdo dos conteudos escolares, proporcionando o dominio dos conceitos, a
formacéo de conceitos superiores e conhecimento dos nexos e relagbes existentes
na realidade objetiva (ANJOS, 2017).

O ato de generalizar possui uma estreita relagdo com a abstragao, uma vez
que ao identificar as qualidades gerais de um objeto, o individuo precisa omitir as
demais particularidades, como seria o caso de pensar sobre a cor do objeto fazendo
omissao ao seu tamanho, forma, utilidade e etc. Assim como nas demais operacdes

mentais, o ato de abstrair ocorre tdo somente por meio da palavra, pois nédo é

% Na versao original, 1é-se: “[...] este tipo de generalizacion es el que conduce a la formacion de
conceptos, al descubrimiento de las leyes y al conocimiento de las conexiones reales”.
" Na versdo original, Ié-se: “[...] los estudiantes de un curso se pueden dividir en grupos segun el

sexo, segun la edad, segun la aplicacion, segun la conducta, etc.”.
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possivel pensar em um determinado objeto omitindo a sua imagem total sendo pela
palavra (MENCHINSKAIA, 1960). A abstracdo € o processo que possibilita a
superagao da percepcdo imediata dos fenbmenos e objetos com vistas ao estudo
aprofundado de suas qualidades abstratas especificas. O conhecimento adquirido
nesse distanciamento provisério, do concreto ao abstrato, retorna ao concreto por
meio da concreg¢ao, culminando em uma compreensao mais completa e fidedigna
acerca do concreto, em outros termos, entende-se como a reconstrucido do
concreto. Sendo assim, o concreto é tido como o ponto de partida e ponto de
chegada do conhecimento, no qual os processos de abstracdo e concregcao se
apresentam como as etapas da formagédo de conceitos no pensamento (ANJOS,
2017).

Portanto, o conceito em si caracteriza-se pela formagdo de uma
representacdo de algo objetivo que sintetiza a sua complexidade. O conceito
representa a unido nao somente daquilo que é geral, mas também do singular e do
particular (VYGOTSKI, 1996). Ndo se trata de uma mera coOpia da realidade
transferida para o pensamento, muito menos esta alheio a ela. O conceito € o maior
grau de abstracao que reflete, por meio das palavras, a realidade para além daquilo
que é imediatamente percebido. Ademais, a palavra possui papel substancial na
formagdo de conceitos, operando como signo superior, por meio do qual o/a
adolescente, por exemplo, controla intencionalmente sua atencdo, dirigindo-a para
aspectos especificos do seu interesse (ANJOS, 2017).

No processo de formacao de conceitos € possivel identificar a existéncia de
dois tipos, os conceitos cotidianos e os conceitos cientificos. A génese do primeiro
grupo é determinada pela relagdo direta do individuo com os objetos e fendbmenos,
atribuindo-lhes um carater espontaneo e superficial, restringindo o pensamento
apenas ao alcance de generalizagdes simples. Ja os conceitos cientificos formam-se
a partir dos conteudos sistematizados provenientes da educagao escolar,
possibilitando ao individuo uma relacdo com o meio, mediada pelo conhecimento, ao
superar suas experiéncias cotidianas, obtendo, assim, um conhecimento mais
aprofundado acerca da realidade em que se vive. A existéncia de um nao anula o
outro, uma vez que o desenvolvimento dos conceitos cotidianos até certo ponto é
condigdo precipua para a tomada de consciéncia dos conceitos cientificos
(VYGOTSKI, 2001; ANJOS, 2017).
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Outrossim, é importante ressaltar que o desenvolvimento de formas
superiores de pensamento ou a capacidade de operar com conceitos mais
complexos ndo significa que o individuo nunca mais representara a realidade de
forma sincrética ou por complexos, pois trata-se, inclusive, do processo dialético de
construgdo do conhecimento. Tal fato reforca a ideia de que pensar por conceitos
resulta de um longo e constante processo de apropriagao cultural (VIGOTSKI, 2001).

A formacao de conceitos n&o esta vinculada somente ao desenvolvimento e
dominio das fungdes psiquicas — tal como fora mencionado no exemplo anterior no
qual o adolescente domina a propria fungdo atencional —, mas é igualmente
substancial para o desenvolvimento da personalidade e da concepcdo de mundo
(VYGOTSKI, 1996). Para melhor elucidar e retificar a importancia dos conceitos para

o desenvolvimento pleno do individuo em suas maximas possibilidades, dispde-se a

seguir um excerto de Vygotski (1996, p. 64, tradugéo nossa)®:

O conhecimento, no verdadeiro sentido da palavra, a ciéncia, a arte, as
diversas esferas da vida cultural podem ser corretamente assimiladas tao
somente por conceitos. E certo que também a crianca assimila verdades
cientificas e se compenetra com uma determinada ideologia, que se enraiza
em diversos campos da vida cultural, mas a crianga assimila tudo isso de
maneira incompleta, ndo adequada: ao assimilar o material cultural
existente, ndo participa ainda ativamente em sua criagdo. O adolescente, ao
contrario, quando assimila corretamente esse conteudo que tdo somente
em conceitos pode apresentar-se de modo correto, profundo e completo,
comecga a participar ativa e criativamente nas diversas esferas da vida
cultural que tem diante de si. A margem do pensamento por conceitos ndo é
possivel entender as relacbes existentes por detras dos fendmenos. Tao
somente aqueles que os abordam com a chave dos conceitos estdo em
condigdes de compreender o mundo dos profundos nexos que se ocultam
atrés da aparéncia externa dos fendbmenos, o mundo das complexas
interdependéncias e relagdes dentro de cada area da realidade e entre suas
diversas esferas.

%8 Na versdo original, Ié-se: “El conocimiento en el verdadero sentido de la palabra, la ciencia, el arte,
las diversas esferas de la vida cultural pueden ser correctamente asimiladas tan sélo en conceptos.
Es cierto que también el nifio asimila verdades cientificas y se compenetra con una determinada
ideologia, que se arraiga a diversos campos de la vida cultural, pero el nifio asimila todo esto de
manera incompleta, no adecuada: al asimilar el material cultural existente no participa aln
activamente en su creacion. El adolescente, por el contrario, cuando asimila correctamente ese
contenido que tan soélo en conceptos puede presentarse de modo correcto, profundo y completo,
empieza a participar activa y curativamente en las diversas esferas de la vida cultural que tiene ante
si. Al margen del pensamiento en conceptos no pueden entenderse las relaciones existentes tras los
fenémenos. Tan soélo aquellos que los abordan con la clave del concepto estan en condiciones de
comprender el mundo de los profundos nexos que se ocultan tras la apariencia externa de los
fenémenos, el mundo de las complejas interdependencias y relaciones dentro de cada area de la
realidad y entre sus diversas esferas”.
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Sendo assim, partindo do que fora apresentado até o momento, evidencia-se
a relacao dialética existente entre a formacado de conceitos e a educagao escolar.
Resumidamente, os conceitos derivam de um longo processo de transmisséo-
apropriacdo dos conteudos historico-culturais da humanidade, sistematizados pela
educagao escolar. Tao somente por este processo € que o/a aluno/a ha de
desenvolver uma forma mais complexa de pensamento, culminando em um
desenvolvimento qualitativamente superior de todo o sistema funcional,
possibilitando-lhe a aquisicdo de novos conhecimentos e o conhecimento profundo
da realidade objetiva (VYGOTSKI, 1996; 2001). Por fim, no intuito de atender aos
objetivos desta dissertagao, os subtopicos a seguir discorrerdao sobre o papel dos
componentes curriculares de Filosofia e Sociologia no desenvolvimento humano,
ndo somente pelo fato de objetivarem o desenvolvimento de determinadas
qualidades no individuo, mas, sobretudo, pela desqualificagdo a qual estdo
submetidas na atual conjuntura, como salientados na sec¢ao introdutéria, no subitem

do método e que justificam sua escolha nesta pesquisa em nivel de mestrado.

3.1.1 O papel da Filosofia no desenvolvimento humano

O ensino de Filosofia, costumeiramente estd muito vinculado a ideia de
desenvolver, nos/as alunos/as, a capacidade de reflexado e analise critica da vida. No
entanto, Belieri, Sforni e Galuch (2010), ao promoverem um estudo sobre o ensino
de Filosofia e o desenvolvimento de conceitos, constataram que as atividades
propostas em sala de aula nao atingem os objetivos determinados para a disciplina.
Majoritariamente, o trabalho dos professores de Filosofia se restringe a discuss&o de
manchetes, noticias, fatos que apresentam situagdes-problema cotidianas. A partir
disto, entao, os alunos sao incitados a discutirem entre pares as opinides formadas a
respeito do assunto em questao, algo que estaria, grosso modo, promovendo sua
capacidade de critica e argumentacgao.

A questdo que aqui se apresenta refere-se ao fato das atividades propostas
em sala de aula ndo apresentarem elementos suficientes que possibilitem ao aluno
superar o pensamento empirico, restringindo-o a uma discussdo pautada em
conhecimentos cotidianos, do senso comum, sem proporcionar-lhe novas
aquisi¢cdes. Diante desta situagao, Belieri, Sforni e Galuch (2010) compreendem que

o ensino de Filosofia deve, ou deveria, se orientar pela apresentacdo dos conceitos
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filosoficos de forma que os/as alunos/as conseguissem transitar dos conceitos
cotidianos aos conceitos cientificos e, sobretudo, revelam a importancia da atuagao
diretiva dos/as professores/as nesse processo, pois tdo somente por meio desta é
que os/as alunos/as superardo os limites das opinides formadas no senso comum

com vistas ao pensamento filoséfico.
Se para desenvolver o pensamento reflexivo nos alunos a escola se limitar
a perguntas que exigem do aluno respostas sobre o que acham ou sentem
[...] corre-se o risco de nao haver apropriagao conceitual, bem como o papel
mediador do professor se anular. Se uma crianga é capaz de dar uma certa
opinido sobre um assunto, deve-se partir daquilo que ela ja domina para
trabalhar questées mais complexas (SFORNI; GALUCH, 20086, p.154).

Os conceitos ja sistematizados, além de possibilitarem o desenvolvimento de
um pensamento critico, se apresentam como instrumentos que medeiam a relagao
do individuo com suas atividades (BELIERI; SFORNI; GALUCH, 2010). Além do
mais, Vigotski (2001) afirma que uma anadlise feita com base em conceitos ja
sistematizados influi na concep¢do de mundo do individuo, isto €, na sua relagao
com o0 meio, posto que condiciona o desenvolvimento de posi¢des éticas e politicas.

A partir das consideragdes do filésofo soviético Erik Grigorevich Yudin,
Shuare (1990, p. 12, tradugéao nossa)39 destaca que a Filosofia possui trés funcdes
principais em relagdo ao conhecimento cientifico, a saber: 1) Investigar as premissas
e condigdes que embasam um pensamento cientifico, representando “[...] o regime
conceitual da ciéncia e seus principais esquemas explicativos [...]"; 2) Determinar os
limites historicamente concretos do pensamento cientifico, caracterizando o “[...]
conjunto de problemas acessiveis ao conhecimento cientifico no nivel alcangado no
momento dado[...]"; e 3) Revelar o lugar da ciéncia no sistema cultural e o tipo de
orientacdo social pratica, isto é, atua na “[...] caracterizacdo da ciéncia como
instituicdo sociocultural, a explicitacdo do seu papel na formagao da concepcao de
mundo”.

No entanto, apesar dessas colocagdes que evidenciam a importancia e o
papel da Filosofia, esta ndo foi considerada unanimemente um conhecimento
indispensavel. Belieri e Sforni (2013) revisitam fatos histéricos acerca do
desenvolvimento da Filosofia enquanto disciplina escolar e apontam que entre as

décadas de 1950 e 1980 exigia-se da educacgao escolar a formagado de uma mao de

% Na verso original, 1é-se: “[...] el régimen conceptual de la ciencia y sus principales esquemas
explicativos [...]"; “[...] conjunto de problemas accesibles al conocimiento cientifico en el nivel que ha
alcanzado en el momento dado [...]"; “[...] la caracterizacion de la ciencia como institucion

sociocultural, la explicitacion de su papel en la formacién de la concepcion del mundo”.
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obra “adestrada”, sendo assim, nesse cenario a Filosofia ndo se fazia necessaria,
posto que seria um tanto arriscado possibilitar que os trabalhadores refletissem
sobre as condigbes em que operavam. Logo, houve um afastamento gradativo da
disciplina dos cursos secundarios, classificando-a como optativa, para pouco tempo
depois ser totalmente abolida dos curriculos, uma vez que poderia ser prejudicial a
ordem nacional por ser considerada “perigosa”.

E importante destacar que o desaparecimento da disciplina de Filosofia,
assim como a de Sociologia se deu em plena ditadura militar, ao serem substituidas
por Educacao Moral e Civica e Organizagao Social e Politica brasileira, por meio do
decreto de lei n° 869/1969 (RIBEIRO, 2018), disciplinas de cunho acritico que
preconizavam o nacionalismo. Ribeiro (2018) também aponta que estudantes e
professores/as dos cursos de Filosofia e Ciéncias Sociais foram alvo de
persegui¢des continuas por parte do regime.

Somente apdés a eclosdo dos movimentos pré-democraticos e a
apresentacao de leis e documentos oficiais que atestavam a importancia da
disciplina para a formagdo humana, a Filosofia retorna como disciplina obrigatoria,
tendo como objetivo principal o desenvolvimento da ética, considerada necessaria
para o exercicio da cidadania (BELIERI; SFORNI, 2013; RIBEIRO, 2018).

Ao discorrer sobre o papel da Filosofia, Shuare (1990, p. 14, tradugao
nossa)40 afirma que qualquer teoria cientifica responde a uma concepg¢ao geral
sobre a esséncia e a natureza do homem e do conhecimento. Logo, os resultados
concretos e principios de qualquer teoria expressam um tipo de concepg¢ao de
mundo e, consequentemente, certo enfoque filoséfico. Aqui, a Filosofia exerce um
papel duplo, qual seja, faz uma critica construtiva ao conhecimento cientifico acerca
das condic¢des e limites de aplicagdo, bem como a aplicabilidade do seu fundamento
metodoldgico, além disso, “[...] da a interpretagao global dos resultados cientificos do
ponto de vista de uma ou outra visdo de mundo”. Com isso, salienta que é
incontestavel a necessidade da Filosofia para o conhecimento cientifico, sobretudo
para as ciéncias humanas.

A partir das consideracdes apresentadas até o momento, faz-se oportuno o
trecho escrito por Barroco (2007, p. 40, grifos do autor), no qual explicita o papel da

Filosofia a partir de uma concepg¢ao marxista:

0 Na versdo original, |é-se: “[...] da la interpretacion global de los resultados cientificos desde el punto
de vista de una u otra vision del mundo”.
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O papel da filosofia seria liberar o homem das ilusdes, indicando-lhes as
origens das mesmas. Nesse sentido, o papel critico e criador, o papel
educativo e ativo da filosofia sé pode ser desempenhado quando ela é
convertida em arma do proletariado para a sua luta. Desse modo, para
Marx, a filosofia encontra no proletariado as suas armas materiais e o
proletariado encontra na filosofia as suas armas espirituais.

Entretanto, para Belieri e Sforni (2013), apesar dos avangos alcangados pela
Filosofia enquanto componente curricular, os documentos oficiais que discorrem
sobre seus objetivos ainda apresentam certas limitagdes referentes ao seu ensino
em sala de aula, uma vez que valorizam o desenvolvimento de uma conduta moral e
ética, em detrimento de um ensino pautado em conceitos tedricos e atrelados aos
interesses do proletariado. Entretanto, a formacdo de uma concepcdo de mundo,
isto €, a maneira como o individuo percebe, interpreta a realidade e se relaciona
com ela esta diretamente vinculada a uma formagao intelectual que assegure o
desenvolvimento de fungdes psicologicas tipicamente humanas, superiores. Dessa
forma, um ensino que vise atender tais objetivos deve promover a transmissao-
apropriacdo de conceitos filosoficos para que atuem como instrumentos simbdlicos
que mediardo a relagdo do aluno com o mundo e com ele mesmo (BELIERI;
SFORNI, 2013).

A percepcao dos fendmenos, a atengdo para determinados aspectos, a
imaginagdo, o raciocinio sdo modificados na medida em que nos
apropriamos de outro modo de interagir com o mundo que esta presente
nos conceitos desse filosofo. Isto &, nossa interagdo com o mundo passa a
ser mediada por outros instrumentos simbdlicos, de carater mais complexo
do que aqueles que sao frutos apenas da nossa experiéncia particular,
tornando nossa relagdo com o mundo cada vez menos empirica e intuitiva e
cada vez mais tedrica. Isso nos leva a concluir que o desenvolvimento da
reflexao critica, da atengao, da percepcao, da memoria e de outras fungdes
superiores do psiquismo é possivel desde que haja a apropriacdo dos
conceitos (BELIERI; SFORNI, 2013, p. 31, corregao do autor).

Tal como a Filosofia, a disciplina de Sociologia encontrou e encontra
dificuldades no seu processo de consolidagdo enquanto disciplina indispensavel a
formagdo humana, posto que enfrenta igualmente limitagdes provenientes das
condicbes concretas nas quais se apresenta, além de ser restrita a atender os
objetivos que Ihe sdo pré-determinados, assunto que sera abordado no subtdpico a

sequir.
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3.1.2 O papel da Sociologia no desenvolvimento humano

Conforme mencionado no subitem anterior, a Sociologia também enfrenta
diversos empecilnos e contradigdbes na sua constituicdo enquanto elemento
obrigatério e essencial do curriculo escolar. A analise feita por Souza (2013; 2016) a
partir de documentos oficiais que estabelecem diretrizes para o ensino de Sociologia
evidencia que o conceito de cidadania se apresenta enquanto fio condutor para a
construcédo do papel e dos objetivos tanto da Filosofia quanto da Sociologia em leis,
textos oficiais e pesquisas académicas. Ademais, o autor recorre a um trecho do
documento que estabelece paradmetros e orientacbes aos curriculos nacionais para
elucidar a relagdo que se estabelece entre os conceitos de cidadania, trabalho e
cultura, e a importancia de tais categorias para que o aluno compreenda e participe
da vida em sociedade:

Os conceitos de cidadania, trabalho e cultura sdo, atualmente, categorias
fundamentais das Ciéncias Sociais presentes no Ensino Médio. Por qué?
Porque esse conjunto de conceitos permite, inicialmente, que alguns
paradigmas tedricos e metodologicos da Sociologia, da Antropologia, da
Politica e, também, da Sociologia Economia, do Direito e da Psicologia
sejam identificados, analisados, construidos e apropriados pelo estudante,
pelo cidaddo que freqlienta a Escola. Em segundo lugar, o trabalho
pedagogico com aqueles conceitos vai permitir uma razoavel compreensao
do entorno do aluno, o que pode gerar agdes transformadoras do social. Em
uma sociedade desigual e injusta, como a brasileira, o debate provocado
pelo estudo dos conceitos é necessario e inadiavel. A compreensido do
social pode facilitar sua transformagédo. Em terceiro lugar, os conceitos de
cidadania, trabalho e cultura se articulam, de maneira organica ou
estrutural, aos conjuntos conceituais das outras disciplinas integrantes do
curriculo do Ensino Médio. Lingua Portuguesa, Educagao Fisica, Biologia,
Matematica, Historia e Filosofia, s6 para citar algumas, também devem
estabelecer suas competéncias a partir daqueles conceitos. E, finalmente,
no atual estagio de desenvolvimento da sociedade globalizada, é no tempo
e no espago da Educagao Basica que valores universais como cidadania,
consciéncia ecoldgica, direitos humanos, democracia e solidariedade, por
exemplo, devem ser analisados e vivenciados pelo aluno. S&o principios
que vao romper com os circulos de desigualdade e de preconceitos que
ainda dividem e denigrem a humanidade e, em particular, a sociedade
brasileira (BRASIL, 2000, p. 88-89).

Entretanto, apesar de os documentos oficiais e materiais didaticos
sustentarem esse discurso romantizado e sedutor sobre o ensino de Sociologia, é
possivel identificar algumas limitagbes relativas as questbes pedagogicas e de
conteudo da disciplina, as quais incitam, conforme destacado por Souza (2013;
2016), uma abordagem neutra e reducionista dos conteudos, em detrimento de uma

pratica que vise o desenvolvimento do aluno em suas maximas possibilidades.
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Apoiando-se nos pressupostos da Pedagogia Historico-Critica, o autor
supracitado reforga que o ensino de Sociologia tem a pratica social como contexto e
pretexto, cuja teoria € a articulagdo necessaria entre o conhecimento cotidiano do
aluno e os conceitos cientificos, fazendo com que a Sociologia cumpra, enquanto
disciplina cientifica e matéria escolar “[...] a funcdo epistemoldgica essencial na
compreensao das relagdes sociais nas quais 0s sujeitos (e os diferentes campos do
saber) estdo inseridos, o que é coerente com os objetivos da PHC” (SOUZA, 2013,
p. 131). Por outro lado, Jinkings (2007) e Souza (2013) destacam que, comumente,
o tratamento dos temas abordados no ensino da Sociologia resulta em um
esvaziamento dos conteudos, restringindo a discussao dos mesmos as experiéncias
individuais dos/as alunos/as. Nesse sentido, os autores apontam que a atuacao
dos/as professores/as ora se orienta por uma discussao tedrica sem vinculagdo com
a pratica social (verbalismo), ora se resume a uma mera discussao de problematicas
atuais e apresentacao de conceitos estaticos, desvinculados das teorias classicas
que os sustentam (ativismo pedagdgico). E mais, chamam a atencdo para as
condigbes concretas (formacdo e suporte escassos, sobrecarga de trabalho,
insuficiéncia salarial, limitagdes dos préprios materiais pedagdgicos, etc.) nas quais
atuam estes/as profissionais e que contribuem para adocdo de praticas que
dificilmente atendem os objetivos propostos para as disciplinas.

A PHC defende que a abordagem e discussdo por temas tenham como
objetivo a problematizagdo da pratica social mediada por conceitos cientificos, a fim
de que a mesma seja interpretada e ressignificada a partir de outro nivel de
consciéncia. Tal colocagdo nao se opde a utilizagdo de manchetes ou discusséo
pautada nas experiéncias individuais, mas ressalta que o ensino ndo deve se
resumir a isto, construindo um conhecimento relativista e estatico, sendo necessaria,
inclusive, a atuagao diretiva dos/as professores/as enquanto mediadores/as desse
conhecimento (SOUZA, 2013).

Dessa forma, fica evidente que a Sociologia possui estreita relagdo com as
condicdes e relagdes sociais dos seres humanos, se apresentando como “[...] forma
de autoconsciéncia e de indagacgao cientifica da realidade social [...]", desvendando
‘[...] contradicbes, singularidades e universalidades [...]” que a constituem
(JINKINGS, 2007, p. 116). No atual cenario, a Sociologia é tida como elemento
substancial para compreender a reproduc¢ao do capital e seus impactos na realidade

social dos individuos pertencentes a classe trabalhadora.
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Somando as consideracbes supracitadas a respeito das dificuldades
enfrentadas, particularmente, no ensino de Filosofia e Sociologia, Jinkings (2007, p.

126) aponta que:

[...] a auséncia de tradicao de trabalho com o ensino da Sociologia nas
escolas, o desconhecimento sobre o sentido e a finalidade da disciplina na
grade curricular e sua consequente desvalorizagdo, tanto pelas diregbes
das escolas e pelo seu coletivo de professores, como pelos alunos,
obstaculizam a criagcdo e a consolidagédo de espacgos de reflexdo sociolégica
que promovam mediagbes significativas entre os estudantes e o
conhecimento cientifico da vida social.

Apesar disso tudo, tanto a Filosofia quanto a Sociologia precisam ser
compreendidas enquanto elementos indispensaveis para o desenvolvimento
humano, podendo contribuir para o desenvolvimento de qualidades e fungbes mais
complexas que hao de possibilitar uma concep¢ao de mundo mais critica e que
revele as contradigcdes existentes na realidade social. O desenvolvimento de uma
concepgao coerente e unitaria que alcanga o cume do pensamento mais elevado do
género humano perpassa a necessidade de autocritica, o que significa “[...] criticar,
também, toda a filosofia até hoje existente, na medida em que ela deixou
estratificagcdes consolidadas na filosofia popular” (GRAMSCI, 1978, p. 12). E nesse
sentido que a Filosofia se aproxima do “bom senso” e esta além do “senso comum”.

A partir das consideragbes de Gramsci, entende-se que a Filosofia e a
Sociologia possuem papel substancial na formagcéo de uma concepgao coerente do
real, bem como uma concepcao critica de si proprio, devido ao fato de proporem
uma analise sobre os momentos historicos, politicos, culturais de uma sociedade e
uma possivel reflexdo critica das concepgbes de mundo configuradas em cada
momento. Em virtude disso, o individuo tem a possibilidade de compreender a si
mesmo de forma critica e reconhecer-se enquanto membro integrante de uma forga
hegemobnica, algo que o autor chama de consciéncia politica, considerando-a como
“[...] a primeira fase de uma ulterior e progressista autoconsciéncia” (GRAMSCI,
1978, p. 21). Tao somente por este caminho o/a aluno/a podera tornar-se consciente
da precariedade e mercadorizacido da vida da classe trabalhadora, decorrentes do
sistema politico-econdmico vigente, com vistas a superagao de situagdes-problemas
tachadas, muitas das vezes, como irreversiveis.

Apesar desse subitem destacar a importancia, sobretudo, da Filosofia e da
Sociologia para o desenvolvimento da concep¢ado de mundo do individuo, nota-se

um constante movimento de depreciacdo e ataque as Ciéncias Sociais e Ciéncias
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Humanas, devido ao fato de nao apresentaram relacédo direta com a producao de
renda. Logo, um dos principais desafios contemporaneos para tais ciéncias é provar
sua relevancia diante de um contexto de expressivo investimento financeiro
focalizado nas areas de tecnologia, biotecnologia, engenharia, etc., as quais podem
elevar a producdo de capital com produtos e servicos que atraiam investimentos
nacionais e até internacionais. Melhor dizendo, “[...] tornar-se relevante em meio a
mercantilizacdo das ciéncias e tecnologias é tarefa ardua. E remar contra a maré do
capital” (CARVALHO NETO; ENGLER, 2018, p. 257).

E a partir dessas consideracdes que os autores supracitados justificam o
recorte feito para a Filosofia e Sociologia enquanto componentes curriculares,
reforgando a sua importancia para o desenvolvimento do individuo, sobretudo para
sua concepg¢ao de mundo, mas sem perder de vista a importancia e a contribuicao
das demais areas do conhecimento. Nesse sentido, o tdpico a seguir buscara
agregar as discussdes até aqui apresentadas destacando as contribuigdes da
educacgao escolar na formacao de sinteses superiores, como a personalidade e a
concepgao de mundo.

3.2 O papel da educagao escolar no desenvolvimento da personalidade e da

concepg¢ao de mundo

Os topicos anteriores apontaram brevemente uma relagédo entre a formacéao
de conceitos e o desenvolvimento da personalidade e da concepcdo de mundo,
posto que este primeiro ndo s6 promove mudangas significativas no conteudo do
pensamento, como também condiciona a estruturacdo de sinteses superiores no
periodo de transicdo, a adolescéncia.

Sendo a personalidade e a concepcdo de mundo consideradas substratos
histdricos, entende-se que ambas se constituem no amago da atividade cultural e
das relagbes sociais, evidenciando a dialética existente entre ambas, uma vez que a
concepgao de mundo é “[...] condicdo e produto da personalidade [...]” (ANJOS,
2017, p. 184), algo que decorre da apropriagdo das produgdes historicas do género
humano (MARTINS, 2011; VYGOTSKI, 2012; SAVIANI, 2013a; DUARTE, 2013;
2016).

Na perspectiva da PHC, a educacgéo, especificamente na sua forma escolar,
que promove a socializagao dos conhecimentos das ciéncias, das artes e da filosofia
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participa, ainda que os/as envolvidos/as nesse processo ndo possuam consciéncia
disto, da luta revolucionaria da sociedade, sobretudo na superacdo do sistema
capitalista de organizagédo social e econdmico. Nesse ponto, Duarte (2016, p. 33)
reforca que a educacgao escolar:

[...] € uma parte fundamental do processo de transformagao dos proprios
seres humanos. A revolugdo nao é apenas um processo de transformacao
da realidade exteriores aos individuos, mas € também, de maneira
simultanea e interdependente, a transformagéo dos préprios individuos.

Sendo assim, € possivel afirmar que uma das peculiaridades da educagéao
escolar nos moldes da PHC é a formacéo e transformacao da concepgao de mundo,
pois 0 ensino dos conhecimentos provenientes da histéria, da filosofia, das ciéncias,
etc., consiste também na difusdo das concepgdes veiculadas por cada uma dessas
areas (DUARTE, 2016).

A concepg¢ao de mundo abarca os posicionamentos valorativos do individuo
sobre a vida, o conhecimento que detém de si, do mundo e das relagdes sociais,
estes que orientam a sua interagdo com o mundo, em outras palavras, diz respeito a
toda e qualquer relacdo com o meio, mediada pela cultura. Pode ser constituida por
elementos que se apresentam fortemente enraizados, cuja superagdo demanda
muitos esforgos, a exemplo dos preconceitos, da mesma forma que alguns
conteudos podem ser incorporados superficialmente sem impactar, de fato, a
concepgao de mundo do individuo. Aléem do mais, sempre se apresenta no plano
coletivo e individual, pois “[...] possui caracteristicas singulares que correspondem as
singularidades da vida de cada individuo, sem nunca deixar de ser constituida
coletivamente tanto em seus conteudos como em suas formas” (DUARTE, 2016, p.
100).

Outra caracteristica importante da formagao da concepcado de mundo é a
constituicido da unidade conteudo-forma e a maneira como se desenvolvem
dialeticamente. A apropriagcdo de novos conhecimentos, formagdo e dominio de
novos conceitos promove mudangas no conteudo do pensamento, fazendo com que
este ndo caiba mais na sua forma antiga. O desenvolvimento de um conteudo
demanda uma nova forma de pensamento mais desenvolvida que o comporte e
possibilite a explicagdo de sua esséncia, superior a forma que havia possibilitado o
seu desenvolvimento. Logo, pode-se afirmar que o surgimento de uma nova forma

resulta da exigéncia imposta por novos conteudos, da mesma forma que se
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apresenta como condicio para a apropriacao de conteudos novos e mais complexos
(DUARTE, 2016; ANJOS, 2017). Complementar a isto estdo as consideragbes de
Vigotski, que além de atestar a relagdo entre a formagéo de conceitos e mudangas
significativas no conteudo e na forma do pensamento adolescente, rechaga o
posicionamento de pesquisadores/as que sustentavam a ideia de que o pensamento
crescia apenas quantitativa e uniformemente, preservando formas derivadas da
infancia.
Como ja dissemos, no periodo da maturagdo sexual a formagdo de
conceitos se encontra no centro do desenvolvimento do pensamento. Se
trata de um processo que representa na verdade as auténticas mudangas
revolucionarias tanto no conteddo como nas formas de pensamento. [...]
Existem certos conteidos dos pensamentos que podem ser compreendidos,
assimilados e percebidos corretamente tdo somente em determinadas
formas de atividade intelectual. Existem também outros contelidos que nao
podem ser transmitidos adequadamente nas mesmas formas, mas exigem
imprescindivelmente formas de pensamento qualitativamente distintas, que

constituem com um todo indissoluvel (VYGOTSKI, 1996, p. 58-59, traducao
nossa).41

A educacdo escolar cabe um importante papel no desenvolvimento de
formas superiores de pensamento e da concepcdao de mundo dos/as alunos/as,
posto que mediara a relagdo entre as objetivagbes do género humano provenientes
do cotidiano e aquelas construidas nos campos da ciéncia, da arte e da filosofia. A
funcado da educacdo nao é outra sendo produzir nos/as alunos/as a necessidade de
conhecimentos que estdo além daqueles ja presentes na sua cotidianidade, as
objetivagcbes genéricas em si, visando, dessa forma, a aquisi¢do de conhecimentos
pertencentes as mais elevadas esferas do género humano, as objetivagbes
genéricas para si (DUARTE, 2013). Nesse contexto, Facci (2009) chama a atencéao
para a importancia do trabalho dos/as professores/as no processo de formacao das
funcdes superiores e das consciéncias dos/as estudantes, por meio de uma pratica
estruturada intencionalmente com vistas a superagao da sociedade alienada.

Um importante aspecto a ser considerado no estudo do processo de

formagdo humana refere-se justamente as particularidades das relagdes que o

* Na versao original, l&-se: “Como hemos dicho ya, en el periodo de la maduracién sexual la
formacién de conceptos se encuentra en el centro del desarrollo del pensamiento. Se trata de un
proceso que representa en realidad los auténticos cambios revolucionarios tanto en el contenido
como en las formas del pensamiento. [...] Hay cierto contenido de los pensamientos que pueden ser
comprendidos, asimilados y percibidos correctamente tan sélo en determinadas formas de actividad
intelectual. Existen asimismo otros contenidos que no pueden ser transmitidos adecuadamente en las
mismas formas, pero exigen imprescindiblemente formas de pensamiento distintos cualitativamente,
que constituyen con ellas un todo indisoluble”.
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individuo estabelece com cada tipo de objetivagcdo genérica. Em seus estudos,
Heller (1991, p. 228, tradugao nossa) destaca que ainda que qualquer pessoa possa
se apropriar das objetivagdes do género humano, “[...] nem toda objetivagdo pode

ser formada, incorporada por qualquer pessoa no mesmo nivel”*?

, sendo este o traco
principal que diferencia as objetivagdes em-si e para-si.

A esfera da genericidade em-si é constituida por objetos, instrumentos
usados para fins especificos, costumes e linguagem que refletem a cultura de uma
dada sociedade. Essas objetivagdes sdo consideradas o ponto de partida de toda
cultura humana, estando presentes em qualquer tipo de estrutura social, das mais
primitivas as mais desenvolvidas. A apropriagdo dessa esfera de objetivacdes
promove o ingresso do individuo no género humano, principiando seu processo
formativo desde a mais tenra idade e desencadeando a formagdo de maneiras
espontaneas de agir, pensar e sentir (DUARTE, 2013; ANJOS, 2017). Nas palavras

de Heller (1991, p. 229, tradugdo nossa)*:

A humanizacéo efetiva do homem (sua ascensao a genericidade muda, que
Ihe é inata assim como sua particularidade) comega no momento em que o
homem se apropria desta esfera de objetivagbes em-si por meio de sua
atividade [...]. Cada um em sua vida cotidiana deve apropriar-se das
objetivagées genéricas em-si como fundamento necessario e inevitavel de
seu crescimento [...].

As objetivagdes genéricas em-si podem ser consideradas como sinteses da
atividade social, da mesma forma que servem de base para a atividade do individuo.
No entanto, os processos de apropriagao das objetivagcdes genéricas em-si ndo sao
analogos, pois deve-se considerar o lugar que o sujeito ocupa nas relagdes sociais e
o momento histérico em que vive (DUARTE, 2013).

Diametralmente, as objetivacdes genéricas para-si (ciéncia, arte e filosofia)
resultam de um longo processo de desenvolvimento historico e ndo apenas denotam
o0 nivel de desenvolvimento alcangado pelo género humano, mas, sobretudo,
retratam o grau de liberdade alcangado pela pratica social e as maximas
possibilidades de vir a ser existentes para os individuos. A apropriagdo dessas

objetivagdes retrata uma relagdo mais consciente com a genericidade, exigindo a

*> Na versao original, l&-se: “[...] no todas las objetivaciones pueden ser formadas, plasmadas por
nadie al mismo nivel”.

* Na versao original, 1&-se: “La humanizacién efectiva del hombre (su ascensién a la genericidad
muda, que le es innata al igual que su particularidad) comienza en el momento en que el hombre se
apropia de esta esfera de objetivaciones en-si por medio de su actividad [...]. Cada uno en su vida
cotidiana debe apropiarse de las objetivaciones genéricas en-si como fundamento necesario e
ineluctable de su crecimiento [...]".
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superacao do pragmatismo tipico do pensamento cotidiano. Ou seja, o individuo
passa a ter maior consciéncia em sua relagdo com o objeto da apropriagdo, cujo
conhecimento outrora se restringia as questdes aparentes, superficiais (DUARTE,
2013; ANJOS, 2017). Ao discorrer sobre a definicdo da esfera para-si das

)44

objetivagdes genéricas, Heller (1991, p. 233, tradugdo nossa)™ afirma que,

[...] sua natureza é responder as questdes suscitadas de vez em quando
pelo desenvolvimento da sociedade, ou ao menos favorecer a consciéncia
genérica dessas questdes [..]. O para-si constitui a encarnagcdo da
liberdade humana. As objetivagbes genéricas para-si sdo expressao do grau
de liberdade que o género humano alcangou em uma determinada época.
Sao realidades nas quais esta objetivado o dominio do género humano
sobre a natureza e sobre si mesmo (sobre sua prépria natureza).

A liberdade humana diz respeito a capacidade do individuo de conduzir
conscientemente a vida e hierarquizar as proprias atividades. Sabe-se que a vida
cotidiana é, em muitos aspectos, heterogénea e igualmente hierarquica, sendo esta
ultima circunstancia determinada pelas diferentes estruturas econémico-sociais. A
apropriagao e objetivagdo do em-si ocorre por meio de atividades heterogéneas que
exigem multiplas capacidades, habilidades manipulatérias e sentimentos, fato que
impossibilita qualquer uma dessas capacidades de alcancar seu pleno
desenvolvimento (HELLER, 2008).

E na vida cotidiana que o individuo se apropria de elementos imprescindiveis
para a vida em sociedade e, a partir disso, ele passa a sempre ser compreendido
com um ser particular e genérico (estando o particular relacionado as necessidades
do “eu” e o genérico tudo aquilo que incorpora qualidades especificas do género
humano). Quando o individuo comega a viver sua cotidianidade, firma-se, assim,
uma muda coexisténcia da particularidade e da genericidade, o que significa que
ambas ndo sao elevadas a consciéncia humana nessa esfera da vida, isto é, “[...]
ambas submetem-se sucessivamente uma a outra do aludido modo, ou seja,

‘mudamente’™. A superagdo dessa muda coexisténcia perpassa as objetivagbes
genéricas para-si, pois tdo somente por elas o individuo se encontrara acima da
cotidianidade, elevando-se aos mais altos niveis da genericidade (HELLER, 2008, p.

38). Cabe um adendo, ao frisar que a superagdo da cotidianidade nado significa

* Na versdo original, 1&-se: “[...] su naturaleza es responder a las custiones suscitadas de vez en
cuando por el desarrollo de la sociedad, o al menos favorecer la consciencia genérica de estas
cuestiones [...]. El para-si constituye la encarnacion de la libertad humana. Las objetivaciones
genéricas para-si son expresion del grado de libertad que ha alcanzado el género humano en una
época determinada. Son realidades en las cuales esta objetivado el dominio del género humano
sobre la naturaleza y sobre si mismo (sobre su propria naturaleza)”.
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necessariamente a sua extingdo, até porque ela jamais deixara de existir na
individualidade humana.

Essa elevacdo consciente do humano-genérico ndo encontra possibilidade
em meio a heterogeneidade da vida cotidiana, demandando, dessa forma, um

processo de homogeneizagao que, para Heller (2008, p. 44):

Significa, por um lado, que concentramos toda nossa atengédo sobre uma
Unica questdao e “suspenderemos” qualquer outra atividade durante a
execugao da anterior tarefa; e, por outro lado, que empregamos nossa
inteira individualidade humana na resolugao dessa tarefa.

Em suma, é a partir da apropriacéo e objetivagdo dos conteudos néo
cotidianos (ciéncia, arte e filosofia) que o individuo passa a incorporar as formas
mais desenvolvidas da conduta humana ali objetivadas e “[...] supera a
heterogeneidade que caracteriza suas relagées com as muitas e distintas atividades
da vida cotidiana [...]” (DUARTE, 2013, p. 155), formando, assim, uma personalidade
(individualidade) para-si que expressa uma relacdo mais consciente com a

genericidade. Este é o tema do proximo subitem.

3.2.1 Personalidade para-si

De inicio, cabe destacar que ndo é consenso entre os tedricos da THC que
individualidade e personalidade sejam apresentados como sinbnimos. A exemplo
disso, Martins (2015), baseando-se na teoria de Leontiev, compreende a
individualidade enquanto resultado de transformagdes engendradas pela atividade
humana, por meio da qual o individuo se apropria das objetivagcbes do género
humano e passa a se objetivar enquanto pessoa, caracterizando assim um processo
de individualizagdo. A continuidade na mudanga permanente desse processo € o
que caracteriza a formacdo da personalidade, sendo esta considerada uma
objetivagao da individualidade, algo tipicamente humano. Por outro lado, Anjos
(2017) e Duarte (2013), alinhados as concepgdes de Heller, Lukacs e Vigotski, ndo
se detém a diferenciacdo desses conceitos. Para esses autores, a formagao da
individualidade humana parte da relagéo dialética entre apropriagdo e objetivagao
das caracteristicas e comportamentos historicamente desenvolvidos pela
humanidade, dando origem aos conceitos de individualidade em-si e para-si. Aqui, a
individualidade humana ndo € um “meio para”, mas tais consideragoes permitem

uma aproximagao com o conceito de personalidade, a qual se forma na interacao
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com o meio/materialidade da vida por meio da atividade, uma vez que se caracteriza
como uma objetivagao da subjetividade e subjetivagdo da objetividade.

Dando sequéncia ao item anterior, € possivel compreender que a formacgao
da individualidade humana (personalidade) ndo ocorre de forma isolada, mas t&o
somente a partir das relagdes sociais por meio das quais ocorre a dialética entre
apropriagdo e objetivacdo da humanidade historicamente desenvolvida. Isso é
condigdo sine qua non para que o individuo se individualize e conquiste sua
liberdade (DUARTE, 2013).

Ainda, segundo o autor, a educagao que ocorre no principio da formagao
humana na vida cotidiana, por meio da qual o individuo aprende conteudos
necessarios para viver em sociedade, € o que constroi a sua individualidade em-si.
Considerando o contexto de uma sociedade dividida em classes, com interesses
antagébnicos, essa formagao reflete niveis maiores ou menores de alienagdo. Em
decorréncia da “muda coexisténcia” de particularidade e genericidade, a vida
cotidiana é a que mais esta propensa a alienacdo. Na cotidianidade, o individuo se
presta ao mero cumprimento dos “papeis” que assume na sociedade, sendo que “[...]
a assimilacdo espontanea das normas consuetudinarias dominantes pode converter-
se por si mesma em conformismo, na medida em que aquele que assimila € um
individuo sem nucleo” (HELLER, 2008, p. 57). Cabe um adendo quanto a expressao
“sem nucleo” a qual refere-se a auséncia de expressdo de uma individualidade
unitaria, visto que esse individuo se perde a acaba sendo devorado pelos papeis
impostos pela sociedade.

No entanto, tal assercdo nao determina necessariamente que a vida
cotidiana seja um territorio alienado. A alienagdo diz respeito ao fato de um individuo
participar da produgdo das objetivacbes do que ha de mais elevado no género
humano sem ter acesso a elas ou até mesmo ter consciéncia de sua participagao
neste processo. Em outras palavras, representa o abismo existente entre o
desenvolvimento do humano-genérico e as possibilidades disponiveis para que o
individuo se desenvolva (HELLER, 1991).

Outra questdo que denota a incoeréncia da associacdo do em-si com a
alienacao diz respeito a impossibilidade de a individualidade humana avancgar para
um nivel superior sem a base da individualidade em-si. A condi¢do de individuo em-
si alienado tampouco desqualifica o individuo enquanto ser genérico, uma vez que

ele ndo deixa de se apropriar das caracteristicas do género humano. A diferenca
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consiste em um nao desenvolvimento ou um desenvolvimento precario da relagao
consciente com a genericidade. Nessa ldgica, Duarte (2013) ressalta que n&o ha
uma demarcacédo rigida entre o individuo em-si alienado e um individuo para-si,
dessa forma, tais condigdes devem ser compreendidas enquanto tendéncias, ou
seja, “[...] ndo existe um individuo para-si ja definitivamente constituido, mas um
individuo em processo de ascensao da individualidade em-si a individualidade para-
si” (DUARTE, 2013, p. 212).

A individualidade ou personalidade para-si que se forma a partir da
apropriagao e objetivacado das esferas mais elevadas do género humano (ciéncia, na
arte e na filosofia) expressa as formas mais desenvolvidas da conduta humana,
além da possibilidade de estabelecer uma relagdo mais consciente com o género
humano, como anteriormente mencionado. Em virtude disto, urge a possibilidade de
o individuo distanciar-se provisoriamente da sua cotidianidade para retornar a ela
com um nivel de consciéncia diferente (DUARTE, 2013; ANJOS, 2017).

Reitera-se que a personalidade para-si n&o esta alheia a vida cotidiana, uma
vez que possui uma particularidade que se constitui pelo contato com os elementos
que ali se apresentam. No entanto, se trata de uma personalidade por meio da qual
o individuo consegue estabelecer uma hierarquia para suas atividades e conduzir
conscientemente a prépria vida, rompendo, quando necessario, com o pragmatismo
da conduta humana, a fim de adquirir uma compreensao mais profunda da realidade
(ANJOS, 2017). Quanto a isso, somam-se as consideracdes de Heller (1991, p. 410,

traducdo nossa)*:

[...] a relagdo consciente com os valores genéricos é aquela que forma a
individualidade e a hierarquia individual, podemos acrescentar agora que
isto sempre acontece com a mediagdo da concep¢ado de mundo, a qual
conduz os valores genéricos para-si ao nivel do particular e os transforma
no motor de suas agoes.

A conducgao consciente da vida outra coisa ndo €, sendo, a capacidade de
ordenar livremente a proépria vida, atribuindo-lhe uma marca propria de sua
personalidade. No entanto, apesar dessa condicdo demandar a superacdo da
alienacao, Heller (2008) afirma que existe a possibilidade de conduzir a vida ainda

que as condigbes econdmico-sociais nao sejam favoraveis — como é o caso da

* Na versao original, 1&-se: “[...] la relacion consciente con los valores genéricos es aquella que forma
la individualidad y la jerarquia individual, podemos afiadir ahora que esto siempre tiene lugar con la
mediacién de la concepcién del mundo, la cual conduce los valores genéricos para-si al nivel del
particular y los transforma en el motoro de sus acciones”.
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sociedade dividida em classes; sistema capitalista —, “[...] nesse caso, a “ordenac¢ao”
da cotidianidade é um fenbmeno nada cotidiano: o carater representativo,
“provocador”, excepcional transforma a propria ordenagao da cotidianidade numa
acao moral e politica” (HELLER, 2008, p. 61).

A formagao da personalidade para-si pode ser igualmente compreendida
como um processo no qual o individuo ascende do nivel do conhecimento que
possui de si préprio para o nivel da autoconsciéncia. Esta € uma das mudancas
mais significativas cuja possibilidade de ocorréncia urge a partir da adolescéncia
(DUARTE, 2013; ANJOS, 2017). As consideracbes de Leontiev (1981) qualificam a
adolescéncia como o principal momento de transicdo entre essas duas etapas,
apontando, inclusive, esse processo como resultado de um longo desenvolvimento
sdcio histérico que se inicia desde a mais tenra idade.

A consciéncia sobre si ou conhecimento de si préprio diz respeito ao
mapeamento corporal que ocorre por meio das sensacgodes intero e proprioceptivas.
Trata-se, respectivamente, da captacdo de estimulos decorrentes dos processos
fisiolégicos e homeostaticos do individuo e dos estimulos que provém dos musculos,
tenddes, articulagbes (LURIA, 1979; LENT, 2008), possibilitando, dessa forma, a
tomada de consciéncia acerca das caracteristicas corporais, o reconhecimento da
prépria imagem em um reflexo, conhecimento da funcédo e localizagédo de cada
membro, por exemplo. Esse processo de discriminagcdo das propriedades individuais
tem inicio ainda nas primeiras etapas do desenvolvimento humano, acumuladas
enquanto representacgdes inconscientes (LEONTIEV, 1981).

Por outro lado, a autoconsciéncia ou conscientizagdo do préprio “eu” esta
além do reconhecimento de caracteristicas pessoais, pois implica na capacidade de
o individuo identificar-se enquanto membro de um vasto sistema de relagdes sociais,
da mesma forma que passa a internalizar essa consciéncia social. A
autoconsciéncia opera, entdo, como “centro organizador da personalidade”, *°sendo
algo indispensavel para o processo de formagdo da mesma. Assim, pode-se

considerar que a consciéncia sobre si esta para a personalidade em-si da mesma

A partir das leituras de Leontiev e Martins, Anjos (2017) utiliza a expressao “centro organizador da
personalidade” para se referir a autoconsciéncia por entendé-la como caracteristica da superagéo
(por incorporagéo) da muda coexisténcia da particularidade e genericidade, uma vez que a existéncia
da autoconsciéncia é condicionada € relagdo entre o eu e o género humano, logo, ndo é algo
intrinseco ao individuo.
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forma que a autoconsciéncia esta para a personalidade para-si (LEONTIEV, 1981;
DUARTE, 2013; ANJOS, 2017).

Partindo da ideia de que a autoconsciéncia se forma a partir das condicdes
concretas e dos conteudos culturais dispostos no meio (VYGOTSKI, 1996), entende-
se que existe, em alguns casos, a possibilidade de desenvolvimento da consciéncia
sem a autoconsciéncia, ou seja, € possivel ver ou saber da existéncia de algo sem
saber ao certo o que esta vendo. A prépria realidade objetiva na qual o individuo
esta inserido pode apresentar condi¢gdes sociais que vedam o acesso a informacdes
que permitiriam a compreensido dessa mesma realidade. Assim, considerando que a
personalidade humana se forma a partir das condicbes concretas que o individuo
tem acesso, reafirma-se o papel substancial da especificidade da educagao escolar
de visar possibilitar o acesso e a apropriacdo de conteudos que nao estao dispostos
na vida cotidiana dos/as alunos/as (DUARTE, 2013; SAVIANI, 2013a; ANJOS,
2017).

Em suma, diante do exposto, fica evidente que o individuo ndo forma sua
concepgado de mundo ou sua personalidade a partir do nada sen&o pela apropriagao
e objetivagdo de toda a riqueza cultural construida historicamente pelo género
humano e esse processo, impreterivelmente, coloca o individuo em contato com as
concepgdes de mundo que estdo objetivadas nesses elementos. Duarte (2016)
salienta que o desenvolvimento da concep¢édo de mundo implica de forma inevitavel
na necessidade de o individuo reconhecer “[...] suas relacbes com a pratica social
concreta, ou seja, reconhecimento de sua inser¢cao na luta de classes e, portanto, na
luta ideoldgica” (DUARTE, 2016, p. 103).

Em um outro momento, Duarte (2016) aponta as contradicbes existentes
entre a educagao escolar e as possibilidades de ser um sujeito livre em uma
sociedade capitalista, isto €, reconhecer o seu papel nas relagbes sociais e se
posicionar consciente e livremente ante a realidade social. Para isso, elencou trés
pontos a serem considerados: 1) A superagdo das barreiras impostas pelo
capitalismo somente ocorrera plenamente com a superag¢ao da sociedade capitalista
e, para tanto, é primordial que os individuos dominem os conhecimentos que mais
se aproximam da verdade sobre a realidade social; 2) As artes, as ciéncias e a
filosofia, apesar de condensarem o que ha de mais desenvolvido na histéria da
humanidade, ndo encontram-se imunes a alienagdo, uma vez que se trata um

fendbmeno social. Assim, o autor destaca que os conteudos escolares devem
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apresentar a sintese de todos os avancos e conquistas desses campos do
conhecimento, a fim de “[...] produzir nos alunos o aumento das possibilidades de
posicionamento livre e consciente perante as alternativas de futuro existentes na
pratica social” (DUARTE, 2016, p. 139); e 3) A tentativa de superagao da alienagéo é
sempre feita por individuos que estdo igualmente submetidos as relagbes sociais
alienadas, algo que tem um impacto negativo sobre o trabalho educativo, tal como a
falta de dominio do conhecimento, por parte dos professores, e a hegemonia de
correntes pedagodgicas que negam ou secundarizam a transmissdo dos
conhecimentos das artes, da filosofia e da ciéncia (DUARTE, 2016). No entanto,
como ja fora dissertado, nem sempre as condigbes concretas possibilitam que o
individuo tome consciéncia de si e do seu papel nas relagdes sociais, tampouco que
0 mesmo participe ativamente da vida em sociedade e contribua para solugdo de
seus problemas.

Considerando que a concepg¢ao de mundo € um dos temas centrais desta
pesquisa, compreende-se a necessidade de lhe conferir destaque para que haja um
melhor aproveitamento dos topicos apresentados na sequéncia. Para tanto, € valido
realizar uma sintese dos aspectos que caracterizam a concep¢cdo de mundo,
ressaltados por Duarte (2016), sendo estes: 1) Abarca, simultaneamente, aspectos
singulares do individuo e aspectos coletivos da humanidade, tanto em conteudo
quanto forma; 2) Seu grau de elaboragao pode variar desde o nivel mais elementar,
senso comum, até o nivel mais desenvolvido, consciéncia filoséfica, a qual ndo deve
ser considerada necessariamente sinbnimo de uma representacdo coerente e
consistente da realidade; 3) Devido a sua relagdo com a pratica social concreta,
participa inevitavelmente da luta de classes e da luta ideoldgica; 4) Possui um
carater de constante transformacao — catarse —, a qual ndo apresenta relacéo direta
com os objetivos determinados pelo individuo em suas atividades diarias; 5) Nao se
forma a partir do nada, tampouco parte exclusivamente das experiéncias individuais
do sujeito e, por mais inovadora que seja tal concepgéo, tem como base a heranga
histérica e cultural da humanidade; 6) Relagdo dialética entre seu conteudo e sua
forma, em outras palavras, o pleno desenvolvimento do conteudo requer uma forma
que permita sua plena explicitagdo e o promova, no entanto, tal explicitacdo implica
transformacao do conteudo, o qual passa a demandar a apresentagcao de uma nova

forma que possibilite 0 seu desenvolvimento.
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Partindo disso, a préoxima sec¢ao centralizara as discussdes nas concepgdes
de desigualdade social e violéncia que foram estruturadas e veiculadas ao longo da
histéria do género humano, bem como a forma com que a estrutura econémico-
social contribui para o engessamento dessas visdes, ao desqualificar, inclusive, a

relacdo e o papel da educacgao escolar neste processo.
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4 A DESIGUALDADE SOCIAL E A VIOLENCIA NA ESCOLA COMO
EXPRESSOES DO CAPITALISMO

Conforme apontado em subitens anteriores, a partir da interacdo com o
meio, pela via das relagbes sociais, o individuo se apropria de conteudos
construidos historicamente que influenciam o seu desenvolvimento, sobretudo a sua
concepcdo de mundo e personalidade. Assim, o individuo aprende, no seio dessas
relagdes, normas, padrdes, comportamentos que reproduzirdo caracteristicas dessa
dada sociedade. Em uma estrutura social que se assenta nos moldes de producao
capitalista, trata-se de uma sociedade formada por classes cujos interesses séo
antagbnicos. Nesse cenario, a violéncia se apresenta enquanto ferramenta para a
manutencgao das diferengas entre classes. Sendo assim, a violéncia ndo so6 é reflexo
de uma sociedade desigual, como também & um fator operante que intensifica a
reproducdo de relacdes cada vez mais assimétricas.

Silva, Silva e Martins (2006) defendem que as caracteristicas que qualificam
os individuos enquanto desiguais ndo sao de cunho biolégico, mas sim produto de
uma desigualdade econOmica. A presente secao, dividida em dois subitens, busca
dissertar sobre a violéncia e a desigualdade social enquanto fendmenos que foram
construidos historicamente a partir da materialidade da vida — contrapondo uma
visao biologizante e individualista —, da mesma forma em que apresenta a educagéao
escolar enquanto condicdo necessaria para a compreensao e o0 potencial

enfrentamento dessas questodes.

4.1 A desigualdade social enquanto uma construgao histérica

Desde os primérdios da histéria da humanidade constata-se a existéncia de
relagdes hierarquicas e diferentes condigdes de vida. Independente da época de
referéncia é possivel analisar uma polarizagdo da sociedade, na qual alguns detém
maiores e melhores bens ou condigcbes em detrimento de outros (MARX; ENGELS,
2008).

Na concepcgéo de Heller (1991), as relagbes sociais que constituem a vida
cotidiana podem ser classificadas em dois grandes grupos, quais sejam: relagdes
baseadas na igualdade e relagdes baseadas na desigualdade, sendo que estas

ultimas podem se subdividir em relacbes de dependéncia e relagbes de
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superioridade-inferioridade. As relacbes de dependéncia sdo sempre de carater
pessoal (assim como o/a aluno/a depende do/a professor/a, o bebé depende de
seus/suas cuidadores/as), ao passo que as relagbes de superioridade-inferioridade
refletem a posigao que o individuo ocupa na divisdo social de trabalho.

Ainda segundo a autora, as relagdes de inferioridade-superioridade podem
ser consideradas relagdes de desigualdade social e sao, portanto, relagcdes
alienadas. Essa alienagao se faz presente também nas relagdes edificadas pelo
principio da igualdade em uma sociedade de classes antagbnicas, posto que essa
igualdade se converte em fungao da desigualdade social. Em virtude disto, entende-
se, entdo, que o oposto de desigualdade ndo é necessariamente a igualdade, mas
sim uma “igualdade livre” que possibilite um contato interpessoal entre todos os
seres; pois “[...] quanto mais numerosas sao as relagdes interpessoais que surgem
sobre uma base de livre igualdade, mais humanizada esta a sociedade” (HELLER,
1991, p. 363, traduc&o nossa)*’.

A desigualdade social fortemente evidenciada pela sociedade na atual
conjuntura coexiste a sua divisdo em duas grandes classes, a saber: a burguesia e 0
proletariado. Logo, a desigualdade acompanha o desenvolvimento da sociedade
apresentando-se enquanto uma construgao histérica e se agrava a medida que os
interesses das classes se tornam cada vez mais antagbnicos. A burguesia moderna
se edificou a partir das ruinas da sociedade feudal, mas apesar de carregar consigo
os antagonismos da época, atribuiu uma nova roupagem as relagdes de produgao e
troca, a partir da légica do capital. Em outras palavras, “[...] em lugar da exploragéo
velada por ilusdes religiosas e politicas, a burguesia colocou uma exploragéo aberta,
cinica, direta e brutal” (MARX; ENGELS, 2008, p.11). Ora, entende-se o capital
enquanto a soma das relagdes de producdo e das mercadorias e valores que as
integram. Sendo assim, a burguesia promove a aglomeragdo dos meios de
producdo, concentrando propriedades e riquezas a uma parcela minima da
sociedade (MARX, 2006; MARX; ENGELS, 2008).

Paralelo ao desenvolvimento da burguesia esta o desenvolvimento do
proletariado, uma vez que encontram na expansao do capital algumas
oportunidades de trabalho que lhes garantem condigdes minimamente necessarias

de subsisténcia. O trabalhador se insere numa dinamica de relagdes dependentes,

*" Na vers&o original, 1é-se: “[...] cuanto mas numerosas son las relaciones interpersonales que
surgen sobre una base de libre igualdad, tanto mas humanizada esta la sociedad”.
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ao vender sua forgca de trabalho para que seja explorada e promova o crescimento
do capital (MARX; ENGELS, 2008).

Na série de relagdes de desigualdade s&o as relagdes de inferioridade-
superioridade aquelas nas quais predominam a instrumentalidade do outro
homem. O trabalhador é para o capitalista um instrumento para ficar rico, o
servo é para 0 amo um instrumento a ser usado (para os servigos que
afetam a sua pessoa), ndo sao levados em consideragdo sob nenhum outro
aspecto. Ou melhor, quando o outro homem nessas relagdes aparece como
objetivo, é porque o fim em si € subordinado a fungéo de instrumento (me
convém ser bom com o servo porque assim me serve melhor) (HELLER,
1991, p. 366, traducao nossa)48.

Por essa ética, o enriquecimento da burguesia implicaria no aumento de
oportunidades de trabalho em vista das demandas de produgéo. Logo, a expansao
da burguesia seria a expansé&o do proletariado. No entanto, a realidade € outra. Esse
movimento tende a ampliar o abismo social existente entre as duas classes, ao
considerar que lucro e salario encontram-se em posi¢cdes diametralmente opostas
(MARX, 2006).

No intento de atender as demandas de produg¢ao e superar a concorréncia,
o/a capitalista opta pelas vias da divisdo do trabalho, algo que implica na
desvalorizagdo das habilidades especializadas dos/as trabalhadores/as e
sucateamento das condicbes de trabalho. Tais fatores incitam o espirito de
concorréncia entre os/as proprios/as trabalhadores/as que passam a vender sua
forga de trabalho por mais tempo e condi¢des cada vez mais precarias. Logo, “[...] 0
resultado é: quanto mais trabalha, menos salario recebe” (MARX, 2006, p. 64).

As relacbes que se estabelecem entre os/as trabalhadores/as sofrem
influéncias das condicdes de trabalho nas quais operam, assim como se alteram
conforme estas condi¢cdes se transformam. A questdo é que essas relagdes de
producdo atribuem um carater préoprio a sociedade no periodo histérico de
desenvolvimento em que se encontra, assim como se pode observar na sociedade
antiga e feudal. Assim, a sociedade burguesa € também “[...] um estagio particular
de desenvolvimento na historia da humanidade” (MARX, 2006, p. 47).

*® Na versdo original, 1&-se: “En la serie de relaciones de desigualdad son las relaciones de
inferioridad-superioridad aquellas en las que predominan la instrumentalidad del otro hombre. El
trabajador es para el capitalista un instrumento para enriquecerse, el siervo es para el amo un
instrumento a emplear (para los servicios que afectan a su persona), no son tomados en
consideracion bajo ningun otro aspecto. O mejor, cuando el otro hombre en estas relaciones aparece
como objetivo, es porque el fin mismo es subordinado a la funcién de instrumento (me conviene ser
bueno con el siervo porque asi me sirve mejor)”.
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Destarte, o antagonismo existente entre burguesia e proletariado deriva das
diferentes relacbes que cada classe firma com os meios de producdo. Essa
diferencga entre interesses das classes € o0 que torna possivel a ocorréncia da luta de
classes. No entanto, Heller (1991, p. 362, traducdo nossa)*® destaca que uma luta
de classes “[...] s6 se constitui quando milhares e milhares de trabalhadores
particulares tém uma atitude de igualdade com seus proprios companheiros e uma
atitude de desigualdade com o capitalista”, percebendo que o inverso dessa situagéo
€ algo injusto. A partir do momento em que os/as trabalhadores/as se unem em
comum acordo para reivindicar seus direitos, estes se elevam acima do nivel
cotidiano de relagdes e passam a desenvolver uma consciéncia de classe que ha de
fundamentar a sua luta. O proximo subitem busca abordar esta discussdao ao
destacar, sobretudo, o carater violento que impera nas relagbes sociais na atual
conjuntura e a forma como o Estado reitera isso fazendo uso de artificios, como a
propria educacao escolar, no intento de “moldar uma concepgdo de mundo
hegemobnica” que nao interfira na estrutura social vigente, bem como na sua

reproducao no espacgo escolar.

4.1.1 A luta de classes e a violéncia na escola como expressdes do Estado

Desde a sua constituicdo, a classe dos/as trabalhadores/as trava uma luta
contra a burguesia. No entanto, a concorréncia fomentada pelas relagbes de
producdo capitalistas instaurava — e ainda instaura — discordancias entre os/as
préprios/as trabalhadores/as levando a uma consequente dispersdo (MARX;
ENGELS, 2008). A unido da prépria classe esteve condicionada ao crescimento do
capital, uma vez que, apesar do desenvolvimento da industria, ocorre a precarizagao
das condi¢gdes de trabalho e salario, logo, diante disto, os/as trabalhadores/as
uniram-se em defesa de seus direitos. No entanto, embora haja o anseio pela
obtencdo de condigcbes mais dignas de trabalho, a construcdo do sujeito
revolucionario com plena consciéncia da sua condigao de classe apresenta-se como
um desafio para uma revolugao efetiva. Os triunfos da classe trabalhadora sao

efémeros e possuem efeitos tardios e continuos no que diz respeito ao

*9 Na versao original, 1é-se: “[...] s6lo se constituye cuando millares y millares de obreros particulares
tienen una actitud de igualdad con sus proprios comparieros de trabajo y una actitud de desigualdad
con el capitalista”.
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fortalecimento e unido das classes, transformando-se em uma luta de classes. Essa
luta é histérica, é politica, se torna cada vez mais intensa e ha de permanecer
enquanto houver capitalismo (MARX; ENGELS, 2008; FRIGOTTO, 2010).

O uso do poder estatal de forma coercitiva na economia esteve presente em
todos os sistemas de organizagao politico-econémica, mas isso se intensificou ainda
mais a partir da década de 1970, quando as politicas neoliberais agravaram
mundialmente as assimetrias existentes entre classes (FRIGOTTO, 2010;
CASTELO, 2017). No Brasil, o neoliberalismo foi instaurado com maior intensidade a
partir do governo Collor, consolidado na era FHC e aprofundado nos governos Lula
e Dilma, com diferengas entre si que merecem as devidas mediacdes tedricas e
politicas. Ao longo de todo este processo histérico na Nova Republica, o Estado
nacional continuou a servigo dos interesses das classes dominantes, hegemonizado
pelas fragdes rentistas da burguesia (CASTELO, 2017, p. 62). Vale apontar que nos
governos subsequentes, seja do golpista Temer ou de Bolsonaro, assiste-se a
intensificagdo de todo esse processo conservador e alinhado aos interesses do
capital e o desmonte de conquistas da classe trabalhadora (DUARTE; SAVIANI,
2019).

O poder utilizado pelo Estado para a manutencao das relagdes de producao
e subordinagao das classes subalternas é tido como uma forma de violéncia. Assim,
a violéncia é uma poténcia econbmica e ganha ainda mais forga no contexto
neoliberal (CASTELO, 2017). Esse tipo de violéncia esta presente em todos os
processos de acumulacao do capital e “[...] existe objetivamente, na medida em que
os homens lutam entre si em virtude de seus interesses de classe” (SANCHEZ
VAZQUEZ, 1980, p. 445, traducdo nossa)®.

Na perspectiva marxista, a violéncia € compreendida como um fenbmeno
inerente a atividade humana, uma vez que se refere a uma acéao intencional que visa
a modificagdo ou destruigao de algo. Na atividade, o homem opera sobre a natureza
para satisfazer suas necessidades. Transforma-a para si, logo, modifica suas
propriedades naturais e lhe impde novas legalidades. Esse processo € classificado
como violento (SANCHEZ VAZQUEZ, 1980; SAVIANI, 2013b).

Marx (2011) reconheceu a violéncia como sendo a responsavel pelo

surgimento de toda nova sociedade, agindo como parteira da velha sociedade. Isso

* Na versao original, 1é-se: “[...] existe objetivamente en cuanto que los hombres luchan entre si en
virtud de sus intereses de clase”.
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difere das consideragbes que apontam a violéncia como responsavel por gerir a
historia da sociedade, ela apenas auxilia o seu nascimento. A vertente que assume
a violéncia como for¢ga motriz da histéria da sociedade é o fascismo, o qual “[...] ndo
apenas aceita como se empenha em instalar a violéncia na prépria estrutura da
sociedade conformando um mundo regido pela violéncia” (SAVIANI, 2013b, p. 32).

A violéncia esta presente na sociedade desde a sua divisdo em classes
antagObnicas e se apresenta como objetivo ultimo do Estado para a manutencdo da
soberania burguesa. Num regime capitalista, a violéncia ndo se resume as suas
expressodes diretas (guerras, opressao politica, etc.), mas se materializa no carater
alienante das relacdes de exploragdo do homem pelo préprio homem (SANCHEZ
VAZQUEZ, 1980). A partir do momento em que o foco se restringe as manifestacdes
imediatas e empiricas da violéncia, perde-se de vista a sua condigao objetiva, logo,

nao é possivel detectar a sua base social (SAVIANI, 2013b, p. 39).

[...] a violéncia ndo existe apenas em ato. Ela € também organizada como
violéncia potencial, pronta a se tornar violéncia em ato quando for exigida
pelos interesses da classe social dominante que a instituiu e dela dispbe
para esse fim. Essa violéncia organizada se materializa no Estado. O
Estado emerge, pois, na sociedade capitalista, uma forma de sociedade
baseada na exploragdo do homem pelo homem, como garantia da classe
dominante assegurando sua posi¢do por meios nao coercitivos tendo,
porém, como razao Ultima, a transformagdo da violéncia potencial em
violéncia efetiva.

Para tanto, reconhecer a relacdo da violéncia com os fatores econdmicos e
sociais da sociedade € condicdo sine qua non para apreender todas as suas
manifestacbes e compreendé-la em sua esséncia, inclusive quando presente nos
espacos escolares. Nesse movimento de superacdo da superficialidade do
fendbmeno e formagdo de uma concepgdo critica a respeito deste — isto €,
reconhecer que a violéncia esta condicionada a situagdo econdbmica — é que urge a
possibilidade de um movimento revolucionario e emancipatério da classe
trabalhadora com vistas a uma restruturacgéo social (SANCHEZ VAZQUEZ, 1980).

Cabe assinalar que a participacao efetiva do individuo na luta de classes
esta condicionada ao reconhecimento de si e do seu papel na sociedade, algo que
se torna oportuno com a formacao de uma concepcao de mundo mais critica, isto €&,
gue nédo esta subjugada a alienag&o das relagdes sociais. Diante disto, a educacgéo
escolar assume um papel primordial, uma vez que ha de possibilitar o contato do
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individuo com toda a histéria da humanidade por meio das dimensdes artisticas,
cientificas e filosdéficas (SAVIANI, 2013a; 2013b).

No entanto, apesar da escola ser caracterizada como um espaco de
socializacdo do saber elaborado, diversas vezes tem sido palco para expresséo de
relacbes cada vez mais violentas e desiguais. A relagdo entre violéncia e escola
comega a ser analisada a partir da década de 1980 quando a midia comecga a ser
espaco de denuncias sobre depredacdes e condi¢cdes precarias de infraestrutura.
Somente a partir da década de 1990 que a manifestacdo da violéncia nas escolas
comeca a ser analisada a partir das relagdes interpessoais (SPOSITO, 2001).

Conforme pontuado por Sposito (2002), o enfrentamento da violéncia nas
escolas, na atual conjuntura, remonta a proposicdo de solugbes pontuais e
emergenciais, logo, descontinuas. Desde o momento em que essa tematica
comegou a ganhar visibilidade, nos anos 1980, “[...] as iniciativas de combate a
violéncia oscilam entre o polo da mera repressdo e o da formulagédo de projetos
educativos voltados para a prevengao” (SPOSITO, 2002, p. 75). No entanto, notava-
se a hegemonia da concepgao que configurava a violéncia na escola como uma
questdo de seguranca (algo que se perpetua até os dias atuais, como evidencia a
ideia de militarizacdo das escolas), fazendo com que qualquer proposta educativa
fosse deixada de lado.

Outra questdo que inviabiliza a concretizagdo de agdes educacionais é a
concepgao da violéncia enquanto algo intrinseco aos/as alunos/as ao reforgar a
naturalizacdo do fenbmeno e promover agdes centralizadas no individuo
(judicializagao/medicalizacao) (COSTA, 2014). A autora ainda destaca que as
publicacbes que versam sobre a violéncia nas escolas tendem a direcionar o foco
das discussdes para as depredacbes e para a violéncia fisica, além de
caracterizarem a violéncia “[...] com base nas manifestagdes no cotidiano escolar,
que geram as queixas destinadas a educadores e psicologos escolares, ou seja, ao
tratar as definigdes tratam das queixas” (COSTA, 2014, p. 118).

Em consonancia com as consideragbes de Sanchez Vazquez (1980),
explicar a violéncia que impera nas relacdes interpessoais para além de uma visao
alienada implica considerar a influéncia das relagcbes econdmico-sociais nas

histdérias singulares. Destarte,
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[...] enfrentar a violéncia nas escolas implica em denunciar uma sociedade
que ao fazer-se violenta também leva seus membros a se constituirem sob
essa forma. Contextualizar a violéncia como um fendémeno social antes de
ser escolar, ndo é o mesmo que afirmar que a violéncia que se manifesta
nas escolas nao é constituida por particularidades, tampouco que nao pode
ser enfrentada e superada. Significa, antes disso, destacar que a sua
manifestacdo nas relagdes escolares explicita uma maneira de se organizar
econdmica e socialmente que ao se estruturar pela violéncia permite que
suas instituicdes repliquem as relagcdes violentas extramuros, pois a escola
¢ formada por homens reais, forjados em uma sociedade real (COSTA,
2014, p. 49).

A violéncia nos espacos escolares se expressa recorrentemente pela
perseguigao, intimidagdo e discriminagdo daqueles que nao se adequam aos
padroées hegemonicos de corpo e beleza, questdes tdo difundidas pela sociedade
burguesa. Além dessas, outras configuragbes estdo se tornando cada vez mais
expressivas, como os casos de intimidagao sistematica e cyberbullying, este ultimo
caracterizado como persegui¢cdes em redes sociais na internet (FRANCISCO, 2013).
A intolerancia com a diversidade (étnico-racial, religido, género, grupos minoritarios)
e demais esteredtipos que sustentam relagbes cada vez mais preconceituosas,
aprendidas socialmente, atuam a servico da manutencdo das relagbes sociais
capitalistas e, sobretudo, fomentam as situagdes de violéncia na escola
(FRANCISCO; COIMBRA, 2015; 2019).

Em seus estudos, Francisco e Libodrio (2009) obtiveram dados que indicavam
a incidéncia de situagdes de violéncia, publico-alvo e as formas de enfrentamento
adotadas em uma escola periférica e uma escola central. Quanto a esse ultimo
tépico, identificaram respostas que vao desde contar com ajuda de terceiros/as até a
expulsdo do/a suposto/a agressor/a. Em meio a tudo isso, constataram que
muitos/as alunos/as apresentam dificuldades para enfrentar situagdes de violéncia
na escola, uma vez que se encontram num processo de construcao dos recursos
necessarios para lidar com tais situacoes. Além disso, evidenciaram discursos que
relatavam casos nos quais os/as alunos/as nao obtiveram uma ajuda eficaz por
parte dos/as profissionais da escola, fazendo com que ndo enxergassem uma
solugdo para o problema. Tal fato permitiu que Francisco e Libério (2009)
supusessem uma fragilidade dos recursos e conhecimentos disponiveis aos
profissionais da educacao para lidarem com situagcdes de violéncia na escola. Essa
situacdo encontra-se fortemente influenciada pelas politicas educacionais a servigo

do capital que intensificam a degradacéo do ensino e precarizagéo da agao docente.
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Sabe-se, pois, que medidas que visam a punicdo ou expulsdo de alunos
possuem carater circunstancial e ndo atuam, de fato, na origem do problema
(SPOSITO, 2002; FRANCISCO; COIMBRA, 2015). No que diz respeito ao
enfrentamento da violéncia nas escolas, Francisco e Libdrio (2015) destacaram
algumas das estratégias adotadas em programas de combate a uma das
manifestagcbes de violéncia na escola, ou seja, o bullying escolar (intimidagao
sistematica), em territério espanhol e brasileiro, por exemplo. Na maioria das vezes,
os programas de combate a intimidagcdo sistematica, conforme destacado
anteriormente, possuem carater circunstancial e se restringem a propor solugdes
momentaneas. Além disso, os autores alertam para a necessidade de descontruir a
ideia de autossuficiéncia de um programa de intervengao ou politica publica para a
erradicagdo de situagdes de violéncia na escola. Assim, faz-se necessario
considerar a influéncia das dimensdes politicas, sociais, econémicas e culturais na
configuragcdo do fendbmeno e compreender a determinagcdo da totalidade social
nesse processo.

Dessa forma, a partir do momento em que se identifica as raizes objetivas
da violéncia na estrutura politico-econdmica de uma sociedade inviabiliza-se a ideia
de violéncia enquanto uma entidade metafisica que ndo pode ser combatida. Dessa
forma, “[...] sdo os homens, nas suas relagdes, que determinam o uso e o alcance
da violéncia. Portanto, num mundo humanizado, a violéncia n&o tera razbes para
existir’ (SILVA, 2006, p. 255).

Dentro de uma sociedade capitalista, a educacdo escolar participa
inevitavelmente da luta de classes, ainda que nao se tenha plena consciéncia disso,
uma vez que pode contribuir para a manutengdo da classe dominante, como
também, inversamente, pode desempenhar um papel favoravel a classe dominada
ao explicitar as contradicbes da sociedade, com vistas a sua transformacgéao
estrutural. Sendo a Pedagogia Histérico-Critica uma teoria contra hegeménica, ela
se insere na luta pela transformacéo da sociedade a favor do proletariado, a classe
dos trabalhadores (SAVIANI, 2013b).

Apesar disso, a PHC compreende que a educagao escolar reflete a
segregagao da sociedade a partir do momento em que a socializagdao do
conhecimento responde aos interesses da classe dominante. Nas sociedades
escravista e feudalista, o acesso a educagado escolar se restringia aqueles que

dispunham de tempo livre, isto €, os senhores proprietarios de terra, ao passo que a
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educacao da grande massa de ndo proprietarios somente acontecia no processo de
trabalho que Ihes garantia a sua sobrevivéncia. Na medida em que os meios de
producdo transformam-se em capital, a classe dominante deixa de ser considerada
ociosa e assume um carater empreendedor, necessitando, inclusive, de uma méo de
obra qualificada que lhes garanta a produgado insaciavel do capital (SAVIANI,
2013a).

Assim, nessa sociedade moderna compreende-se a necessidade de o
acesso a escola ser ofertado para todos, posto que nesse cenario o mercado de
trabalho passa a demandar habilidades especificas do trabalhador que seriam
adquiridas por meio de determinados conhecimentos. No entanto, a “socializagao do
conhecimento” além de necessaria € também vista como algo perigoso, uma vez
que contradiz os interesses da classe dominante, no caso, a burguesia que visa
conservar a estrutura da sociedade a seu favor. O acesso a informagao, como
destacado em discussdes anteriores, poderia promover uma conscientizacido da
massa trabalhadora acerca das condi¢gdes sociais em que vive, algo que traria a
tona as contradicbes da sociedade e o consequente abalo da ordem social. Dai
surge a defesa da classe dominante em promover uma instrugdo intelectual em
“‘doses homeopaticas”, isto €, somente o necessario para que o trabalhador participe
do processo de producdo com vistas a reproducdo do capital. Ademais, “[...] na
sociedade capitalista, desenvolvimento produtivo significa geracdo de excedentes,
isto é, trabalho que, por gerar mais-valia, amplia o capital” (SAVIANI, 2013a, p. 85;
SAVIANI, 2018).

E nesse cenario que a reformulacdo do Curriculo do Ensino Médio se
enquadra, uma vez que objetiva priorizar disciplinas que promovam o
desenvolvimento de competéncias e habilidades que possibilitem aos/as alunos/as o
ingresso facilitado no mercado de trabalho, bem como ocupar cargos que
proporcionem a geragao de renda. Além disso, a urgéncia da reforma curricular se
ancora numa tentativa de elevar os niveis de desempenho no indice de
Desenvolvimento da Educacgédo Basica (IDEB) e no Programa Internacional de
Avaliagcdo de Estudantes (PISA) ® uma vez que ao possibilitar a escolha de

disciplinas com as quais os/as estudantes possuem mais facilidade, acredita-se que,

> Tradugdo de Programme for International Student Assessment (PISA).
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consequentemente, as escolas obterdo melhores resultados nas avaliagbes em
larga escala (MOTTA; FRIGOTTO, 2017).

A expansado do acesso a escola e a socializagdo do saber mascara a
estratificacdo e a desigualdade existente na educagdo escolar, onde se apresenta
um saber que é disseminado em doses e niveis que se diferem dependendo do
publico-alvo. E dessa forma que a escola se transforma em uma ferramenta
estratégica da sociedade burguesa para o atendimento de seus proprios interesses,
bem como sua soberania e o desenvolvimento econdmico. Saviani (2013b) salienta
que isso se intensifica a partir do final do século XIX com o surgimento de novas
tecnologias, meios de comunicagdo em massa e até mesmo a religido, que passam
a ser utilizados estrategicamente com o intuito de garantir o conformismo e a
resignagao da classe trabalhadora a sua atual condi¢ao social. As taticas adotadas
pela classe dominante articulam-se com o processo de desenvolvimento da propria
sociedade.

Todo esse movimento contribuiu para uma ideia utilitaria do conhecimento,
na qual determinados assuntos s&o considerados “dispensaveis” na educacao por
nao apresentarem “utilidade pratica” no mercado de trabalho, algo que se
disseminou e tem alcancado niveis alarmantes, sobretudo com o avango das
politicas neoliberais. Isso vai ao encontro da visdo dos defensores da reforma
curricular do Ensino Médio que acreditam que tal medida fara uma varredura nas
disciplinas consideradas “inuteis” ou “desinteressantes”, combatendo, dessa forma,
os altos indices de evasao escolar por transformarem a escola em algo “mais
atrativo” para os alunos (MOTTA; FRIGOTTO, 2017), tais como Filosofia e
Sociologia. Como consequéncia, houve um inconcebivel distanciamento entre
ciéncia e discussdes que envolvem concepcdo de mundo, por exemplo, devido ao
fato de ser considerada uma questdo meramente subjetiva e individual (SAVIANI,
2013a; DUARTE, 2016). Com isso perde-se a dimensdo do papel da educagéao
escolar na formagao da concep¢do de mundo dos/as alunos/as, isto €, na forma
como compreendem e se posicionam diante dos fenbmenos concernentes a
sociedade, a sua realidade objetiva.

Em suma, sem a aquisicdo de conhecimentos histérico-culturais, a
compreensao que se tem acerca da violéncia, da desigualdade social e de tantas
outras questbes se restringe a uma concepgdo pragmatica e superficial,

comprometendo, dessa forma, a identificacdo, a problematizacdo e até mesmo o
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enfrentamento desses fendmenos. Assim, a educacdo escolar assume o papel
crucial de transmitir toda carga cultural que fora historicamente construida pela
humanidade — pois somente assim € possivel compreender de que forma esses
fendbmenos sao produzidos na histéria e o que fomenta a sua reproducdo —,
possibilitando que o individuo ascenda para além da cotidianidade e desenvolva
uma compreensdo de si e de suas relagdes, bem como possa participar ativa e
conscientemente da vida em sociedade. Com base nisso, o presente estudo buscou
analisar a concepgao de um grupo de adolescentes acerca da desigualdade social e

da violéncia na escola e de que forma esses conteudos tém sido trabalhados em
sala de aula.
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5 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Na presente secao sdo apresentadas as analises dos resultados coletados
feitas a partir do método do materialismo historico-dialético. Para tanto, os dados
foram dispostos em duas unidades analiticas, a partir das categorias classicas do
referido método, as quais apresentam elementos que compreendem os dados em

sua totalidade e evidenciam as contradi¢cdes presentes.

5.1 A educacgao escolar difundida no curriculo Sao Paulo Faz Escola X a praxis
pedagégica das professoras

Nesta categoria estao presentes as analises feitas dos cadernos de Filosofia
e Sociologia referentes ao quadriénio 2014-2017 do programa “S&o Paulo Faz
Escola” (SPFE) que estabelece o curriculo oficial do estado de S&o Paulo,
destacando os conteudos que aludem a violéncia e desigualdade social e, de modo
geral, como tais conteudos sao organizados e propostos no material. Acrescido a
isso, encontram-se os relatos das professoras das respectivas disciplinas que
evidenciam as implicagbes do curriculo em sala de aula, além de apresentar
aspectos referentes a condugdo da praxis pedagdgica diante das tematicas da
desigualdade social e da violéncia na escola.

Para uma melhor compreensao das concepgdes presentes nos relatos
coletados pelas entrevistas, seguem algumas informagdes que caracterizam o perfil
profissional das entrevistadas, bem como suas rotinas de trabalho: 1) Angela52 é
graduada e especialista em Histdria. E responsavel pelas disciplinas de Filosofia e
Historia na unidade escolar a que se refere este estudo. E professora efetiva e ndo
possui vinculos com outras escolas; 2) Agnes®® é formada em Estudos Sociais
(curso extinto apds o fim da ditadura militar) e no inicio da carreira lecionou aulas de
Sociologia e Educagao Moral e Civica. Devido a extingdo do curso de formacéo,
optou por estudar Histéria em meados da década de 1990. Trabalha ha 25 anos na
rede estadual de ensino. Atualmente, é responsavel pela disciplina de Sociologia na
unidade escolar aqui referida (categoria Professor 1), além de lecionar em mais duas

escolas publicas estaduais do municipio.

°2 Nomes ficticios utilizados para respeitar a identidade das participantes.
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No que diz respeito ao curriculo, o programa SPFE surgiu a partir de
avaliagdes externas obtidas no ano de 2007 que incitaram o Governo do Estado de
S&o Paulo a propor uma reorganizagdo do sistema educacional, estabelecendo
metas a serem cumpridas para elevar os niveis de desempenho das escolas, dentre
as quais encontrava-se a criagao de um conjunto de materiais didaticos norteadores
para professores/as e alunos/as do Estado. A proposta do SPFE foi adotada em
2008, tornou-se curriculo oficial em 2010 e segue em vigéncia até o momento atual,
tendo como objetivo unificar o curriculo escolar para mais de cinco mil escolas
estaduais®® e estabelecer uma base comum de conhecimento e competéncias a
serem desenvolvidas (CATANZARO, 2012).

E oportuno ressaltar, de acordo com Leandro Filho, Francisco e Alaniz
(2020), que o curriculo SPFE apresenta-se como uma extensdo das politicas
educacionais, de cunho neoliberal, implementadas no contexto brasileiro, sobretudo
a partir da década de 1990, no governo de Fernando Henrique Cardoso (FHC). Tal
desenho visava atender as determinagdes das agéncias regulatérias a servigo do
capital, a exemplo do Banco Mundial (BM), da Organizagdo para a Cooperagao e
Desenvolvimento Econémico (OCDE), do Banco Interamericano para Reconstrugao
e Desenvolvimento (BIRD) e Fundo Monetario Internacional (FMI), dentre outras.

Outro aspecto a destacar € que a mesma equipe que estava a frente do
Ministério da Educagdo no governo FHC, foi responsavel por seu fomento no
governo paulista, a época sob a lideranga de José Serra. Prosseguem os autores,
em linhas gerais, sédo politicas educacionais alinhadas as necessidades do mercado
financeiro e a adaptagcado dos/as jovens ao mercado de trabalho sob o pretenso
discurso de estarem desenvolvendo competéncias e habilidades. Como
consequéncia, o SPFE é tido como um curriculo pragmatico, sobretudo quando se
destina aos/as professores/as e alunos/as uma versao pronta e acabada, acrescido
ao fato de que os conteudos apresentados, em termos de densidade conceitual, sao
secundarizados ou empobrecidos.

O material didatico € constituido pelos Cadernos do Professor e Cadernos
do Aluno, organizados em volume 1 e volume 2 da disciplina para cada série. O

conteudo € distribuido em diversas “Situagdes de Aprendizagem” que abarcam

53Im‘orma(;c”xas retiradas do site da Secretaria de Educacéo do Governo do Estado de S&o Paulo (SAO
PAULO, 200-?).
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atividades de observacédo de campo, anadlise de textos e imagens, questdes a serem
respondidas a partir do conhecimento prévio e adquirido em sala de aula pelos/as
alunos/as, dentre outras. O Caderno de Filosofia assume como propdsito promover
o pensamento reflexivo dos/as alunos/as acerca de tematicas contemporaneas para
que estes/as se posicionem com maior rigor perante as questdes atuais a partir de
temas gerais, como: conceitos gerais da Filosofia, contribuicdes dos pensamentos
de grandes filésofos para os dias atuais, desigualdade social, ideologia, ética, moral,
entre outros. Ja os conteudos do Caderno de Sociologia tém como objetivo
possibilitar que os/as alunos/as compreendam a sociedade em que vivem pelo
principio do “estranhamento” e a consequente desnaturalizagao do olhar. Para tanto,
aborda grandes temas, quais sejam: conceitos gerais da Sociologia, desigualdade
social, divisdo de classes, racismo, violéncia, género, cultura, trabalho, etc. (SAO
PAULO, 2014a; 2014b; 2014c; 2014d; 2014e; 2014f; 2014g; 2014h; 2014i; 2014j;
2014k; 2014l).

As orientagbes do Caderno do Professor (SAO PAULO, 2014m, 2014n,
20140, 2014p, 2014q, 2014r, 2014s, 2014t, 2014u, 2014v, 2014w, 2014x)
recomendam que os/as professores/as fagam uso de recursos e planejamentos
complementares para alcangar o0s objetivos ali propostos, frisando a
indispensabilidade de seguimento do Curriculo Oficial por ser uma politica estadual.
Sendo assim, em linhas gerais, € concedido aos/as professores/as a autonomia para
planejar suas aulas de acordo com suas condi¢gbes atuais de trabalho e julgar a
adequabilidade das sugestbes dos cadernos para o desenvolvimento de
competéncias e habilidades que preparam os/as alunos/as para atender as
demandas do mundo do trabalho. No entanto, o relato de uma das professoras
entrevistadas, no qual faz consideragcdes sobre as politicas educacionais do estado
de Sao Paulo, apresenta uma realidade que nao favorece a capacitagdao do
professor, tampouco possibilita 0 adequado planejamento de suas aulas, como pode

ser visto no seguinte trecho:

A principio, é isso, mas, no geral, a escola publica, eu vejo ela assim, um
pouco largada, né. A gente nao tem politicas que valorizem o professor, a
atuacao do professor, a gente nao tem politicas que incentivem a formagao
continuada porque o professor tem que ter ali as suas 40 horas semanais
[...] eu vejo a situagdo de muitos professores que estdo em 4, 5 escolas e
vivem exclusivamente pra isso e € mal remunerado. Enfim, ah, eu vejo um
contexto de crise, né, de cada vez mais desvalorizacdo dos professores,
desvalorizagdo do ensino, de uma escola que ta em decadéncia, de um
sistema atrasado que a gente ndo tem uma infraestrutura, as vezes,
adequada, n&o tem recursos [...] (Angela, entrevista semiestruturada, 2019).



88

A questdo da desvalorizacdo dos/as professores/as por parte das politicas
educacionais se fez presente também nas palavras da professora de Sociologia que
destacou a inconsisténcia dessas politicas e a inexisténcia de uma proposta sélida
de ensino. A precarizacdo do trabalho docente caracteriza um déficit historico no
pais, tornando-se cada vez mais constante e crescente. As condicdes de trabalho,
formagao de professores/as, organizacédo e estruturacdo do ensino mantém-se nas
dependéncias das prioridades estabelecidas pelas politicas publicas em Educacao,
estas que nunca foram prioridades governamentais, exceto para a manutencao de
interesses hegemonicos, em especial quando atreladas aos interesses do capital
(SAMPAIO; MARIN, 2004; BELIERI; SFORNI, 2013; LEANDRO FILHO;
FRANCISCO; ALANIZ, 2020, no prelo). Ao dissertar sobre a materialidade da agao
pedagogica, Saviani (2013a) aborda a relagdo dialética existente entre teoria e
pratica, na qual a teoria encontra na pratica seu critério de verdade e finalidade
pratica. Com isso, compreende que em situacdes de precariedade da pratica € de se
esperar a existéncia de empecilhos para o desenvolvimento pleno da teoria.

Outro fator que reflete os agravantes da precarizagdo do trabalho docente é
o salario, “[...] pois a pauperizagao profissional significa pauperizacdo da vida
pessoal nas suas relagdes entre vida e trabalho, sobretudo no que tange ao acesso
a bens culturais” (SAMPAIO; MARIN, 2004). Tal questdo coloca o Brasil como um
dos piores paises em termos de remuneragcdo e valorizagdo de professores,
segundo dados da propria OCDE, que se coloca como uma agéncia a servigo do
capital (MILITAO, 2019). A méa remuneragdo contribui para uma jornada de trabalho
sobrecarregada, uma vez que esses/as professores/as se veem obrigados/as a
dobrar suas jornadas assumindo aulas em mais duas ou trés escolas para, somente
assim, receberem um salario minimamente digno. A quantidade excedente de
alunos/as por turma é apontada como outro fator negativo que promove o desgaste
da acao docente, devido ao fato de inviabilizar a efetivacdo de um ensino altamente
qualificado (SAMPAIO; MARIN, 2004).

No entanto, apesar da realidade contraditéria enfrentada por muitos/as
profissionais, o Curriculo constréi um discurso no qual atribui aos/as alunos/as a
responsabilidade pela conclusao de todo o conteudo presente nos cadernos, uma
vez que alerta aos/as estudantes que os conteudos de nenhuma disciplina serao
plenamente desenvolvidos caso ndo tenham compromisso com os estudos e a

propria formacdo. Eis aqui a necessidade de compreender o fenbmeno e suas
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consequéncias na sua totalidade, desconstruindo qualquer tipo de culpabilizagao de
partes isoladas.

A impossibilidade de conclusdo dos conteudos propostos nas disciplinas é
reiterada na fala da professora de Filosofia quando faz uma avaliagdo sobre o
Curriculo do Estado de Sao Paulo, uma vez que dispde apenas de duas aulas por
semana. Além disso, destaca que o curriculo busca apenas introduzir temas centrais
da Filosofia (coadunando com os objetivos descritos no proprio curriculo de n&o
formar filosofos, mas instigar a reflexdo filoséfica para um olhar mais critico para o
mundo), mas, ainda assim, exigem uma preparagdao por parte de quem o0s

administra, como pode ser visto no trecho a seguir:

[...] O curriculo de Filosofia, ele € mais voltado sempre pra introdugédo de
algum tema da Filosofia, como por exemplo, introdu¢cdo a Filosofia,
introdugdo a ética, a politica, & estética, a teoria da ciéncia, filosofia da
religido [...] Entdo, sempre a gente estuda muito nos cadernos, caderno do
aluno que é o apostilado que vem pra gente desenvolver, varios fragmentos
de textos filosoficos, as vezes, até que requer um conhecimento avangado,
a professora tem que estar muito preparada, realmente conhecer e dominar
o conteudo pra conseguir desenvolver com os alunos, mas, no geral, € um
curriculo que eu gosto bastante, ele traz bastante conteudos que da pra
relacionar com a realidade dos alunos, consequentemente, eu tenho, vamos
dizer assim, um envolvimento maior dos alunos com o curriculo (Angela,
entrevista semiestruturada, 2019).

O excerto supracitado remete as discussbes sobre a flexibilizagdo do
curriculo escolar e a consequente desobrigagdo de contratar professores
especializados nas areas a serem lecionadas. As modificacbes decorrentes da
Reforma do Ensino Médio (BRASIL, 2017) promovem a flexibilizagdo da agao
docente, intitulada lei do notério saber. A formacao especifica (licenciatura) deixa de
ser obrigatoria desde que comprovada a experiéncia profissional, algo que para o
governo é visto como economicamente vantajoso. Em contrapartida, esse
movimento acentua as fragilidades da acdo docente, tornando-a ainda mais
suscetivel a precarizagcdo por incitar a subordinacdo dos/as professores/as a
qualquer situacao de trabalho (BARBOSA, 2019).

Cabe salientar que os impactos dessa flexibilizagdo se expandem para os
cursos de nivel superior (licenciaturas), os quais paulatinamente vao sendo
reduzidos ao ponto de inexistirem por serem considerados dispensaveis, cedendo
lugar aos cursos de complementagao pedagogica que sdo minimamente suficientes
para habilitar os/as professores/as para o exercicio de sua fungdo. Barbosa (2019, p.

85) ainda faz um destaque quanto a lei do notdrio saber:
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[...] importante destacar que, a despeito do notdrio saber incidir apenas no
itinerario formativo V — educacéao técnica e profissionalizante, ha inUmeros
precedentes na historia da educagéo brasileira de que nada impede que
esta estratégia seja também utilizada para os outros itinerarios formativos,
principalmente se considerarmos as implicagdes no médio e longo prazo da
reforma trabalhista e da PEC do teto (EC n.° 241/55), que podem vir a
ampliar a lacuna de profissionais da educagéao.

Com intuito de atingir os objetivos estipulados pelo discurso governamental,
o Caderno do Professor aposta na proposta de uma abordagem dialégica enquanto
recurso metodologico para que os/as alunos/as desenvolvam a reflexdo filosoéfica
pela Filosofia e o estranhamento/desnaturalizagdo do olhar pela Sociologia a partir
de questdes norteadoras, compreendendo e participando, dessa forma, das
discussbes em sala de aula a partir das proprias experiéncias. Em razdo disso, o
Curriculo infere que os conteudos escolares se tornam significativos para os/as
alunos/as pela similaridade com as questdes existentes na vida cotidiana, conforme

elucidado pelo excerto abaixo:

Que sentido pode ter Karl Marx para quem nao associa as ideias desse
autor ao cansaco causado pelo excesso de trabalho? Que sentido pode ter
Hannah Arendt se ndo associarmos as violéncias que caracterizam — e
comprometem — a condicdo humana? Que sentido tem John Locke quando
dissociado da corrupcdo que nos agride todos os dias? (SAO PAULO,
2014a, p. 5).

Nesse sentido, as professoras entrevistadas relatam que fazem uso de uma
diversidade de estratégias metodologicas para cumprir com os propositos da
disciplina e mobilizar os alunos “[...] fazendo uma sondagem do que os alunos
sabem” (Agnes, Entrevista Semiestruturada, 2019), além de buscarem sempre que
possivel “[...] fazer uma reflexdo além do que esta naquele curriculo” (Angela,
Entrevista Semiestruturada, 2019). No entanto, apesar do curriculo adotar um
discurso no qual os/as professores/as podem conduzir livremente a sua praxis
pedagdgica de acordo com as suas experiéncias e possibilidades em sala de aula,
atesta que nao cabe aos/as professores/as “dar as respostas”, uma vez que os/as
alunos/as deverao encontra-las por conta propria. Complementar a isso, outros
trechos dos cadernos ressaltam a necessidade de autonomia dos/as alunos/as na
condugao da atividade de estudo diante da possibilidade de serem protagonistas da
prépria historia.

Com relag&o ao primeiro aspecto, Pereira (2018) e Leandro Filho, Francisco

e Alaniz (2020, prelo) asseveram que a padronizagdo curricular tem sido
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recomendada, inclusive, pelo BM como contrapartida para o Brasil obter
empréstimos financeiros. Isso evidencia o processo de mercadorizagdo da
educacédo, ao ser concebida por estas agéncias regulatérias do capital como uma
mercadoria lucrativa. Nessa logica ganham centralidade as empresas/editoras que
produzem materiais apostilados para os sistemas publicos de ensino, as que
oferecem consultorias e treinamentos para os/as professores executarem o
proposto, a fim de se atingir resultados satisfatorios nos testes estandardizados.
Freitas (2012) salienta que essas sdo caracteristicas do neotecnicismo, por
meio do qual se justifica que se os/as estudantes sdo submetidos/as aos mesmos
curriculos, terdao condicbes de serem avaliados/as da mesma forma. A partir dos
resultados obtidos, ha a divulgagdo do desempenho das escolas (ranqueamento),
bem como a aplicacdo de recompensas ou puni¢cdes, a exemplo das politicas de

bonificacdo. Posto isso:

Como toda proposta neoliberal, considera que tudo é oportunizado aos
estudantes em igualdade de condigdes, ja que o Estado oferece, por
exemplo, um mesmo curriculo e material aos estudantes. As diferengas que
surgem séo entendidas como de responsabilidade dos professores que
trabalharam com o referido material ou ainda dos estudantes que ndo se
esforcaram o suficiente para aprender. Nessa empreitada, as equipes
gestoras (direcdo e coordenagdo) sao colocadas a frente, como
responsaveis, pelo “controle” do processo de execugdo do curriculo.
(LEANDRO FILHO; FRANCISCO, ALANIZ, 2020, prelo).

No que diz respeito as expectativas do curriculo para o comportamento
dos/as alunos/as aludem a uma concepcgao construtivista de ensino, por mais que,
diversas vezes, foram identificados elementos que coincidem com uma concepgao
mais critica de educacgao escolar. O construtivismo, encabecado pelas ideias de
Jean Piaget, vinculado ao movimento escolanovista, apresenta uma proposta de
ensino orientada pelas necessidades e interesses dos/as alunos/as, fazendo com
sejam os proprios agentes de sua aprendizagem. Considerando isso, nessa
concepcao os/as professores/as assumem uma postura mais passiva, cabendo-lhes
somente auxiliar os/as alunos/as no processo de ensino e aprendizagem (MARTINS;
MARSIGLIA, 2015), coincidindo com as recomendacgdes dos cadernos curriculares.
Alinhada a isso, a recente reforma do ensino e a consequente flexibilizacdo do
curriculo apontam como justificativa para as mudangas propostas o fato dos/as
alunos/as qualificarem os conteudos do curriculo como magantes, desmotivadores,
logo, “[...] caberia a escola garantir que os percursos escolares dos estudantes

fossem regidos por seus interesses individuais, protagonismos, vocagées, projetos
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de vida, dentre outras insignias alinhadas com as pedagogias liberais” (BARBOSA,
2019, p. 83, grifo do autor).

Em contrapartida, a PHC compreende que a organizagdo e condugao da
prépria atividade de ensino por parte dos/as alunos/as ndo ocorre espontaneamente,
tal como fora postulado acima, uma vez que o autodominio da conduta é tido como
reflexo da formacao de processos funcionais superiores, sobretudo da formacao de
conceitos. Para tanto, apoia-se nas consideragbes de Vygotski (2001) ao defender
que um ensino bom é aquele que precede o desenvolvimento, 0 que demanda uma
postura diretiva por parte dos/as professores/as que irdo conduzir intencionalmente
0 processo de ensino para os fins almejados, “[...] tendo claro que é o fim a atingir
que determina os métodos e processos de ensino-aprendizagem” (SAVIANI, 2013a,
p. 17). Diante disso, Duarte (2016) reforca que a PHC ndo apresenta
necessariamente uma “receita pronta” de métodos de ensino, mas aponta para a
necessidade de todas as formas adotadas contemplarem os seguintes elementos: a
guem ensinar, 0 que ensinar, COmo ensinar e para que ensinar.

Quando convidadas a explanar sobre as contribuicdes das disciplinas de
Filosofia e Sociologia para a formagado dos/as estudantes, ambas apresentaram
relatos semelhantes ao destacar a importancia das disciplinas para o
desenvolvimento da cidadania, sendo esta uma categoria central que permeia boa
parte das discussbes presentes nos cadernos, conforme destacado por Souza
(2013; 2016). Ademais, as possibilidades de os/as alunos/as reconhecerem seu
papel na sociedade e desenvolverem um olhar mais critico e consciente foram

outros apontamentos feitos durante as entrevistas.

[...] a Filosofia, ela é uma das disciplinas fundamentais para o
desenvolvimento da cidadania, pra atuagdo cidada do educando [...]
fazendo com que a disciplina de Filosofia, os contetidos de Filosofia tenham
uma relagdo com o contexto deles, facilita essa percepcado da violéncia,
principalmente pra que eles estejam fazendo uma relagdo das causas dessa
violéncia, entenda melhor o contexto e, vamos dizer assim, formulem ideias
de melhoria ou até mesmo de transformar essas situagdes de violéncia que
estdo presentes no cotidiano deles (Angela, entrevista semiestruturada,
2019).

A Sociologia contribui para que o aluno se posicione diante das questdes
sociais. A Sociologia apresenta os problemas sociais para que os alunos
analisem e se posicionem dando opinides e criticas devidas. Sem a
Sociologia eles ndo veriam isso (Agnes, entrevista semiestruturada, 2019).

Em uma breve analise feita sobre a estrutura das discussdes abordadas nos
cadernos de Filosofia e Sociologia pdde-se constatar a existéncia de temas e
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categorias essenciais para o desenvolvimento de um olhar que “esta além das
aparéncias” da vida cotidiana (por ex. relagées de trabalho e modos de produgéo,
construcéo de identidades, relagdes sociais e direitos humanos, etc.), no entanto, da
mesma forma, foi possivel perceber que as atividades propostas pouco acrescentam
aos conhecimentos prévios dos/as alunos/as, uma vez que, geralmente, se tratam
de questdes por meio das quais sdo instigados/as a expressar suas opinides
pessoais do assunto e descrever suas interpretacdes sobre textos utilizados, apenas
destacando informacdes especificas. Além disso, sdo mobilizados/as a discutirem
coletivamente determinados temas ou realizarem pesquisas extraclasses meramente
descritivas sobre noticias relacionadas aos conteudos.

Belieri e Sforni (2013) afirmam que as orientagbes presentes nos
documentos oficiais que estabelecem diretrizes para a educacdo defendem um
ensino de Filosofia que tenciona uma formagdo moralizante para uma boa
convivéncia e respeito as diferengas em detrimento da apropriagao dos principais
conceitos da area. De acordo com as Orientagdes Curriculares Nacionais (OCNs), a
Filosofia n&do deve se restringir a fungdo de promover um desenvolvimento
intelectual, mas, sobretudo, capacitar os/as alunos/as a se posicionarem diante das
diversas situagcoes da vida. Com isso, o ensino de Filosofia se orienta pela
abordagem de temas, habilidades e competéncias a serem desenvolvidas,
preterindo a abordagem de conceitos filoséficos e cedendo lugar a mera exposi¢cao
dos conhecimentos prévios dos/as alunos/as sobre os temas e emissao de opinides
sobre os textos abordados, algo que, para as OCNs, & considerado [..] um
pressuposto indispensavel para o exercicio da cidadania” (BRASIL, 2006, p. 26).

No entanto, essa capacidade de posicionar-se diante das situacdes da vida
demanda uma apreensao dos profundos nexos e interdependéncias existentes por
detras dos fendbmenos, algo que ocorre tdo somente pela formagéo de conceitos.
Nesse sentido, partindo do pressuposto que o pensamento por conceitos € uma
funcdo superior complexa e se articula com outras fung¢des igualmente complexas,
(a exemplo da atengao voluntaria, memdria légica), conforme apontado por Vygotski
(2001), compreende-se que um ensino escolar que vise promover O
desenvolvimento de comportamentos e habilidades em suas maximas possibilidades
de forma alguma deve tender a simplificagdo desse processo, uma vez que “[...] ao

assumir o caminho da simplificagdo do ensino, n&do conseguira nada além da
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assimilacao de palavras, culminando em um verbalismo que meramente simula a
internalizagao de conceitos” (MARTINS, 2011, p. 219).

Quanto a isso, acresce as palavras de Gramsci, o qual afirma a necessidade
de se compreender o estudo enquanto trabalho. Trata-se de uma atividade fatigante
que implica em um “[...] tirocinio particular proprio, ndo s6 muscular-nervoso mas
intelectual [...]", um habito adquirido com muito esforgo, logo, alerta para a
necessidade de “[...] resistir a tendéncia a tornar facil o que ndo pode sé-lo sem ser
desnaturado” (GRAMSCI, 1982, p. 139).

Dando sequéncia a analise dos conteudos dos cadernos, fez-se uma
averiguacdo mais assidua no intento de identificar temas relacionados a
desigualdade social e a violéncia na escola, sendo estas categorias centrais deste
estudo. Quando questionadas sobre a existéncia e a abordagem de tais conteudos,

as professoras fizeram as seguintes declaragoes:

[-..] ndo existia uma situagado especifica pra desenvolver o tema da violéncia
como da desigualdade social, mas daria pra t& desenvolvendo dento de
outros conteudos, né, entdo, eu poderia estar desmembrando isso em
algumas situagbes de aprendizagem, mas isso vai muito de acordo com a
concepgao do professor [...] no primeiro bimestre daria pra ta trabalhando
essa questdo da desigualdade, mas da violéncia &€ mais complicado,
dependendo do assunto. Mas, a desigualdade social € o que eu falei, né,
dependendo do conteudo que eu esteja desenvolvendo ali, do conceito,
daria pra ta desenvolvendo sim” (Angela, entrevista semiestruturada, 2019).

O curriculo de Sociologia aborda as questdes da desigualdade e da
violéncia de forma analitica e reflexiva”. [...] Sdo temas dificeis de alcancar,
porque ndo temos embasamento; sdo polémicos e geram resisténcia
(Agnes, entrevista semiestruturada, 2019).

A professora de Filosofia atesta a inexisténcia de topicos especificos para os
temas em questdo, mas acrescenta que existe a possibilidade de abordar questbes
relativas a desigualdade social dependendo do assunto que esta sendo trabalhado.
No entanto, os cadernos de Filosofia apresentam toépicos especificos sobre a
desigualdade social, como “Desigualdade Social e Ideologia”’, “Humilhagdo Social’,
“‘Platdo e a justa desigualdade”, “Desigualdade segundo Rousseau”, “A propriedade
privada como origem da desigualdade”, além de topicos que englobam discussdes
sobre a construgdo social da identidade humana e as disparidades das relacbes
sociais, tais como: modos de producédo e seus impactos nas relagdes de trabalho,
questdes de género e racismo, condigdo humana e direitos humanos. Para a
discussao dos temas supracitados, o caderno propde aos/as alunos/as questdes que

os/as incitam a proferir suas opinides a respeito do assunto, identificar situagcées que
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representam a desigualdade social no Brasil, dissertar sobre opinides do senso
comum que consolidam preconceitos e a prépria desigualdade, analisar os impactos
das politicas publicas sobre a desigualdade social e refletir sobre o papel da
educacgao diante desse cenario.

Ja em relagao a violéncia na escola, apesar dos cadernos nao apresentarem
topicos especificos sobre o tema, conforme salientado pela propria professora,
foram identificados trechos de textos e atividades que promovem reflexdes acerca
da violéncia enquanto tatica do Estado para a eliminacdo da pluralidade cultural,
racismo como fungdo assassina do Estado e a banalizagdo do mal (somente os
grandes vildes representam a violéncia). Além disso, propdem a indicagao de livros,
sites e filmes que abordam a violéncia enquanto uma realidade desconhecida pelas
classes superiores. Tais conteudos vao ao encontro das ponderacbes de Castelo
(2017) e Sanchez Vazquez (1980) que abordam a violéncia enquanto estratégia
estatal para assegurar a soberania da classe dominante.

O relato da professora de Sociologia corrobora os topicos encontrados nos
cadernos, 0s quais, na sua concepgao, representam as principais mudancas sociais
resultantes da conquista de direitos por parte da religido, das mulheres e dos/as
negros/as. Em se tratando da violéncia e da desigualdade social, destacam-se
alguns topicos que propdem uma analise critica especificamente desses fendmenos
sociais por meio de um “olhar sociologico”, “estranhamento” ou “desnaturalizagao do
olhar’, quais sejam: “Desigualdade de Classes”, “Classe e Estratificagao”,
“‘Desigualdade Racial”’, “Género e desigualdade”, “Divisdo Social do Trabalho”,
“‘Relagao de Trabalho e Alienagao”, “O que € violéncia?” e “Violéncia Escolar”.

No que diz respeito a dificuldade em abordar tais tematicas pela falta de
embasamento, Silva (2006) encontrou situag¢des similares em seu estudo ao utilizar
0 processo grupal como método de capacitagcdo de professores/as para o
enfrentamento da violéncia nas escolas. Os resultados encontrados permitiram que
a autora concluisse que as concepg¢des dos/as professores/as a respeito da
violéncia eram majoritariamente fundamentadas em perspectivas inatistas e
religiosas, gerando, dessa forma, sentimento de impoténcia e inseguranga diante de
situacdes que poderiam intervir. Apesar das consideragcbes estarem centradas as
manifestacbes da violéncia, pode-se inferir que representagdes tipicas do senso
comum interferem na compreensao e discussdo de muitos assuntos “polémicos’,

conforme apontado pela professora.
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Os cadernos do professor salientam que, apesar dessas e outras tematicas
serem relativamente recentes enquanto temas curriculares ndo acompanham a
mutabilidade da vida cotidiana, exigindo que os/as professores/as estabelegcam as
correlagdes com o que ha de mais atual na sociedade. No entanto, apesar da
professora de Sociologia reconhecer a importancia dessas tematicas para a
formacado dos/as alunos/as, relata enfrentar dificuldades para trabalha-las em sala
de aula, tanto por falta de embasamento, preparagdo, quanto pelo fato de serem
temas polémicos e que geram resisténcia.

A fala da professora denota a existéncia de um impasse na agao
pedagogica, uma vez que se propde a discussdo de fendbmenos e aspectos
importantes da sociedade sem que haja condigdes favoraveis para isso. Partindo
dos pressupostos da PHC, a educacédo escolar deve promover a socializacdo dos
conhecimentos historicamente sistematizados pelo género humano com vistas a
formacgao livre e universal do aluno, logo, “[...] 0 ensino contribuira para a superagao
das representagcdes primarias dos objetos e fenbmenos em diregdo a sua
representacdo conceitual” (MARTINS, 2011, p. 231). No entanto, para isso faz-se
necessario que os/as professores/as, modelos mais desenvolvidos, dominem os
conhecimentos que hao de ser administrados. Além disso, Saviani (2018) aponta a
necessidade de superacdo das concepcgdes sincréticas sobre o assunto e dos
pseudoconceitos, para que, dessa forma, os/as professores/as se diferenciem
dos/as alunos/as enquanto agentes sociais, uma vez que condigdes iguais anulam a

existéncia de contradicbes que promovem o desenvolvimento.

Sob tais condigdes, nas quais o professor “empresta” ao aluno aquilo que ja
conquistou — quer em termos dos processos funcionais superiores quer em
termos dos conteudos escolares a serem transmitidos —, o ato de ensinar
realizar-se-a como uma interposicdo que provoca transformacgdes, isto €,
operara como mediacdo no desenvolvimento do aluno. Trata-se, portanto,
de promover a catarse (MARTINS, 2011, p. 231).

Nota-se que apesar de todos os obstaculos enfrentados diariamente no
exercicio da profissdo, as professoras apresentam uma visdo consideravelmente
positiva a respeito do papel da escola para a formagdo dos/as alunos/as,
destacando sua importancia para o desenvolvimento de um cidaddo que
compreenda a realidade em que vive e veem possibilidades de transforma-la. No
entanto, reconhecem que a atuacao dos/as professores/as em sala de aula ndo é

totalmente efetiva em decorréncia dos limites que sdo impostos a escola.
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A escola tem um papel muito importante, principalmente porque ela pode ta
atuando de forma mais efetiva na realidade desses alunos e
consequentemente transformando o seu entorno aqui, né, mas, no entanto,
a gente ndo tem uma estrutura pra trabalhar com isso, mas seria
fundamental. A escola pode ir além, eu acho que a escola ndo pode se
limitar ao que a gente tem hoje, as salas de aulas, a caixinhas quadradas
com uma lousa e giz (Angela, entrevista semiestruturada, 2019).

A funcao social da escola visa formar o aluno para o exercicio pleno da
cidadania (Agnes, entrevista semiestruturada, 2019).

Para a PHC, o papel principal da educagao escolar € promover o processo
de formacgao e transformacao dos individuos operando na mediacdo entre a vida
cotidiana e as esferas n&o-cotidianas (DUARTE, 2013; 2016; SAVIANI, 2013a;
2013b). Correspondente a isso, os cadernos de Filosofia e Sociologia expressam
uma preocupagao com uma educagao integral, junto a Arte e a Ciéncia, pautada em
conceitos e teorias, pois, tdo somente por meio destes € que veem a possibilidade
de os/as alunos/as desenvolverem um olhar critico e compreenderem os fenébmenos
sociais em sua historicidade. No entanto, apesar de o curriculo sustentar esse
discurso e abordar tematicas substanciais para a formacdo de uma concepgao de
mundo critica, foi possivel constatar uma superficialidade nas atividades de reflexado
e avaliagdo, as quais, em sua maioria, partiam de conhecimentos prévios dos/as
alunos/as provindos da sua cotidianidade para debater tais assuntos em sala de aula
e entre grupos. Diante disso, entende-se que as atividades propostas pouco tém a
acrescentar aos/as alunos/as, dificultando, dessa forma, um avango para além do
conhecimento ja consolidado.

Elkonin (1960) salienta a importancia da convivéncia grupal na fase da
adolescéncia, sobretudo para a formacéo da personalidade. Com isso, reforca que o
trabalho pedagodgico com adolescentes deve agir sobre o grupo. No entanto, quando
o autor defende essa ideia ndo esta necessariamente afirmando que cabe ao grupo
conduzir o processo de ensino-aprendizagem, tal como uma atividade espontéanea,
algo que, para Vygotski (2001) resultaria apenas na formagdo de conceitos
espontaneos. Com isso, reitera-se a necessidade de a educacao escolar apresentar
aos/as adolescentes um modelo ideal de desenvolvimento a ser alcangado,
pressupondo que se trata de um ser mais desenvolvido, nesse caso, o/a professor/a.
O estabelecimento de um modelo ou forma ideal é visto como subsidio para um ato
pedagogico diretivo e intencional (VYGOTSKI, 2010; ANJOS, 2017). Diante disso,
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Martins (2011, p. 225) chama a atencgao para o risco de equiparar a importancia do

“par-professor” e do “par-aluno” afirmando que:

[...] no ambito das relagdes entre os pares, isto €, entre os alunos, mesmo o
trato com conceitos ocorrera de modo espontaneo e subjugado a agao em
pauta. Levando-se em conta as peculiaridades do percurso da formagao de
conceitos espontaneos e cientificos e, lembrando que os primeiros tendem,
inclusive, a simplificacdo do fendmeno, o mais provavel é que tais parcerias
pouco ou nada operem na efetiva formagao de conceitos cientificos.

Outra questdo digna de destaque refere-se ao fato dos Cadernos dos
Professores apresentarem uma espécie de roteiro com todos os temas,
competéncias, habilidades que se almeja desenvolver, além de sugestbes de
estratégias recursos e avaliagbes. Em cada situagdo de aprendizagem sé&o
apresentadas “questdes norteadoras” que possam incitar a problematizacdo do tema
e todas as atividades propostas trazem possiveis respostas e comportamentos
dos/as alunos/as, visando “preparar o professor” para reagir adequadamente a tais
conteudos. Além disso, aos/as professores/as € recomendado que, a fim de
avaliarem a adequabilidade das questbes para os/as alunos/as, respondam-nas
previamente. Partindo dos relatos das entrevistadas, a realidade dos/as professores
ali retratada apresenta controvérsias no que diz respeito as possibilidades de
efetivacdo de algumas sugestdes do caderno, principalmente em relagdo a
autoavaliacdo do conteudo proposto. A precarizacdo da pratica docente e as
intensas rotinas de trabalho fazem com que o estudo e o planejamento das aulas se
tornem tarefas arduas para os/as professores/as e por vezes inexequiveis,
contribuindo para uma pratica cada vez mais inerte.

Na concepcgdo de alguns autores (SAMPAIO; MARIN, 2004; BELIERI;
SFORNI, 2013; DUARTE, 2013; BARBOSA, 2019), o crescente sucateamento da
acao docente e das condi¢des dispostas a educagao escolar, assim como outros
fatores abordados ao longo do texto, integram um plano politico de manutenc&o dos
interesses do capital. Ao fazer suas consideragdes sobre escolas profissionais,
Gramsci salienta que, apesar de serem louvadas como democraticas, destinam-se a
satisfagao de interesses especificos e praticos, contribuindo para a cristalizacdo das
diferencas sociais ja existentes. Além disso, acrescenta que a marca social de uma
escola é determinada pelo fato de existir um tipo de escola especifico para cada
grupo social, “[...] destinado a perpetuar nestes grupos uma determinada fungéo
tradicional, diretiva ou instrumental” (GRAMSCI, 1982, p. 136)
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A difusdo dos idearios neoliberais no contexto educativo tem contribuido
para a defesa de um ensino pautado no desenvolvimento de conhecimentos e
habilidades que garantam aos/as alunos/as a capacidade de acompanhar as
exigéncias e flexibilidade do mercado de trabalho, bem como a rapida adequagéao as
inovagcbes do mundo capitalista, pois somente assim seriam considerados “sujeitos
empregaveis”. Melhor dizendo, os investimentos em educagdo expressam uma
tentativa de impulsionar o desenvolvimento econdmico, fazendo com que a logica de
formagdo humana esteja diretamente articulada com a formacédo da forgca de
trabalho. Esse tipo de concepcgao € “[...] predominante na histéria da educacgao
brasileira, legitimada em politicas publicas de educagdo em diferentes momentos
dos ciclos do capital” (MOTTA; FRIGOTTO, 2017, p. 358).

Com isso, “[...] empreendedorismo, protagonismo juvenil, escola da escolha,
e muito outros, passam a ser lemas educacionais orientadores dos processos de
formagao escolar da chamada pedagogia das competéncias” (BARBOSA, 2019, p.
88). E nesse sentido que a restruturacéo e flexibilizagdo do curriculo decorrente das
imposigdes da Base Nacional Curricular Comum (BNCC) apresentam-se como
instrumentos de subjugacdo da educacdo escolar as exigéncias do mercado de
trabalho capitalista, reforcando as desigualdades ja existentes e dissipando as

possibilidades de emancipagao das classes inferiores.

5.2 Desigualdade social e violéncia na escola

A presente categoria traz as analises dos dados coletados por meio
dos grupos focais feitos com os/as adolescentes. As discussdes foram conduzidas a
partir da exibi¢cdo dos filmes “Garapa” e “Depois de Lucia”, visando apreender as
concepgdes dos/as participantes a respeito da violéncia e da desigualdade social.

5.2.1 “Garapa”

Garapa (2009) € um documentario dirigido por José Padilha que retrata a
historia e o cotidiano de trés familias do Estado do Ceara que vivem em situacéo de
extrema pobreza e fome. Devido as condigdes de vida e escassez de comida, na
maioria das vezes, resta-lhes como uUnica opgao de sustento a agua fervida com

agucar, a garapa. O registro cinematografico traz uma realidade nua, sem filtros e
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que incomoda aqueles/as que o assistem. Ainda assim, durante a exibicao
constatou-se um baixo interesse dos/as alunos, uma vez que boa parte deles/as
estava engajada em atividades paralelas. Vale lembrar que a exibicdo do filme foi
feita para toda a turma, mas somente alguns/algumas alunos/as demonstraram
interesse em compor o grupo focal. Durante a exibi¢ao foram feitos comentarios que
contestavam as situacdes apresentadas desconsiderando todo o contexto, como por
exemplo, quando uma das personagens alega falta de leite, um dos alunos pontua
“[...] ah, mas tem dinheiro pra comprar cigarro”. J& em outro momento, um dos
alunos questiona o motivo pelo qual a méae ndo da banho nas criancgas no rio, porém,
mesmo com um dos colegas explicando que se trata da unica fonte de agua (nao
potavel) que possuem, inclusive, para beber e cozinhar, responde que “[...] ndo
precisa colocar no rio, bota na beirada e lava”. Em contrapartida, outros/as alunos/as
mostraram-se incomodados/as e sensibilizados/as com as situacdes expressas no

documentario, conforme demonstra a fala a seguir:

Eu nunca tinha visto aquilo assim com pessoas de verdade, mas em filmes,
pensei que era muito ficcdo e quando eu vi aquilo até me senti magoado
porque eu tava comendo pao aqui e eles la ndo tavam comendo nada.
Tirando esse lado, fiquei bastante com peito apertado que la eles tavam
tomando agua com agucar que é a garapa e eu aqui tomando café, entéo,
foi bem dificil (Participante 6, grupo focal, 2019).

Complementar a isso, os/as participantes do grupo foram incitados/as a
refletirem sobre as possibilidades das quais dispunham as familias do documentario,
no intento de rechagar o mito da meritocracia e consequente discurso de
culpabilizacdo do individuo por estar em uma determinada condicdo por “falta de

vontade”. Com isso, surgiu a seguinte fala:

[.-.] Aqui tem quadra pra todo lugar e os moleque nao joga, tdo na droga.
Aqui tem posto de saude, tem um aqui e outro la em cima. A distancia que
eu tinha que andar pra ir no posto de saude era como daqui la no UPA, ai a
pessoa fala que ndo tem posto? Eu acho que isso ndo é culpa do governo.
Quando o governo da, a pessoa reclama. Quando ele ndo da, a pessoa
também reclama. Entao, a culpa é de quem? A culpa é da pessoa, a pessoa
tem que buscar, tem que querer também. Nao é so ter, tem que querer.
Aqui tem mais vaga de emprego do que em Belém, mas o pessoal daqui
nao vai atras de vaga de emprego. Tem o pessoal la do interior, Para,
Ceara, Fortaleza vem pra ca buscar trabalho sendo que o pessoal que mora
aqui ndo busca [...] As vezes, o brasileiro reclama por tdo pouco, cara,
reclama sem razao sendo que tem oportunidade pra todo lado [...]. Eu
cresci, meu pai empurrando carrinho na feira pra me alimentar, porque
morava sé nés dois. As vezes, nés passava fome, mas tipo, no foi por isso
que ele foi roubar, que ele foi vender. Agora, tem pessoa que € mente fraca.
“Bora vender, é mais facil” [...] Eles querem o mais facil, ndo querem suar a
camisa. Brasileiro tem muito disso, procura o mais facil, ndo quer suar a
camisa. E por isso que o pessoal do Norte, Nordeste, eles falam que é um
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pessoal mais trabalhador. E porque eles veem a situacdo que eles tdo, eles
querem melhorar. Agora o pessoal daqui ndo, eles tdo numa situagdo boa,
parece que eles s6 querem piorar (Participante 4, grupo focal, 2019).

Outros/as participantes fizeram falas correlatas relatando historias de
familiares que apesar de terem sido criados em “situacdes desfavoraveis”, seguiram
caminhos opostos, ao destacar que as condigdes ou regides n&o influenciaram
negativamente essas pessoas, pois tudo dependeu das escolhas feitas por cada um.
Quando questionados/as sobre as influéncias da concepgao de mundo do individuo
em suas escolhas, unanimemente expressaram concordancia com a possibilidade
de pessoas criadas em um mesmo contexto possuirem vivéncias e concepgdes de
mundo impares, afetando, dessa forma, suas escolhas na vida. Cabe reforcar que a
concepcado de mundo apresenta simultaneamente um carater individual e coletivo e
que a adesao aos elementos que a constituem podem variar significativamente de
pessoa a pessoa (vide Segao 3). Assim, compreende-se, na situagao descrita acima,
o risco de emitir um julgamento acerca da conduta e das escolhas desses individuos
considerando exclusivamente as influéncias do convivio familiar (criagdo) em
detrimento de outros possiveis elementos que determinam a forma como essas
pessoas concebem a vida, a sociedade, as relacdes e etc.

O posicionamento dos/as estudantes expressa um discurso de
responsabilizacdo exclusiva do individuo pelo éxito profissional, desconsiderando
qualquer influéncia das condi¢des politicas, econdmicas e sociais. Com isso, atribui-
se 0 sucesso na vida adulta ao potencial e a forca de vontade de cada individuo,
ideia fortemente difundida em um sistema capitalista. Nota-se que esse atual modelo
de sociedade atravanca o desenvolvimento pleno da personalidade humana a
medida que o planejamento de vida esta condicionado a concepgdes idealistas e
fragmentarias (FRANCISCO, 2013), tal como fora identificado nas falas dos
participantes. Isso nos remete as discussdes de Séve (1972), Martins (2015) e
Simionato (2018), as quais enfatizam que o pleno desenvolvimento da personalidade
esta condicionado as condi¢cbes concretas da vida, compreendendo toda a dialética
existente na unidade individuo-sociedade.

Apesar do pais, em diversos setores, viver uma situagcdo alarmante, os/as
estudantes apresentaram visdes consideravelmente otimistas, o que denota uma
visao sincrética e alienada no que tange as oportunidades de acesso ao mercado de

trabalho e a educagao, como pode ser visto nas seguintes falas:
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Nos temos bastante oportunidade. Nés, pra falar a verdade, é que nao corre
atras. Nos temos CAC, Fundacdo Mirim, Casa do Pequeno Trabalhador [...]
nos temos bastante area pra nds jovens nos desenvolvermos. Também os
mais velhos, os idosos tém Bolsa Familia, tem uma forma de se cuidar, mas
muitos nao correm atras (Participante 6, grupo focal, 2019).

O Brasil € um povo muito acomodado. O Brasil é tdo acomodado que ele
prefere elogiar outros paises do que tentar melhorar o préprio, o seu pais
proprio. Aqui eu vi tanta coisa diferente que n&o tinha onde eu morava. [...]
Oportunidade a pessoa tem de monte. A mesma oportunidade que o filho do
rico tem o filho do pobre também tem. O que muda? Ta que a gente vai ter
que pagar, mas o filho do pobre tem uma coisa hoje em dia chamada bolsa.
Se ele se dedicar, ele pode entrar numa faculdade ganhando uma bolsa. O
filho do rico também pode entrar na mesma faculdade, mas o que muda? A
vontade. [...] Uma coisa que meu pai sempre me disse “nunca desista da
batalha s6 porque acha que ela esta perdida”. Nao é porque eu acho que
ela esta perdida que ela esta totalmente perdida. Eu vou tentar. E isso que
eu penso. P§, eu quero entrar numa faculdade, eu nao tenho dinheiro... Vou
atréds de uma bolsa. Estudo, me dedico mais e ganho uma bolsa. O resto a
gente consegue com o tempo” (Participante 4, grupo focal, 2019).

Partindo das consideracgdes feitas pelo Participante 4, levantou-se um
importante questionamento visando debater as contradigdes ali presentes: se todas
as pessoas possuem as mesmas oportunidades, todas dispbem das mesmas
condigdes para desfrutar igualmente dessas oportunidades? Com isso, propds-se
uma reflexdo acerca das condigcdes dos bolsistas, situacdo destacada pelo
estudante em questdo, comparando suas rotinas de vida, trabalho e estudos as de
alunos nao-bolsistas, no intento de qualificar o aproveitamento e engajamento
destes nos préprios processos de ensino e aprendizagem. Apesar da adolescéncia
ser fortemente vinculada aos processos de escolha profissional, Leal e Mascagna
(2016) destacam que para muitos o processo nao se apresenta necessariamente
como uma escolha, especialmente para os jovens das camadas populares que se
veem obrigados a ingressar precocemente no mercado de trabalho, culminando, em
muitos casos, na evasao escolar.

Nota-se que a ideia de trabalho decorrente dos modos de produgao
capitalista destoa-se do conceito marxista de atividade que dignifica 0 homem, uma
vez que a relacdo entre homem e trabalho na sociedade capitalista reflete uma
condigao de dependéncia, por meio da qual o individuo subjuga-se ao mercado para
garantir o proprio sustento e sobrevivéncia. Diante desse cenario depara-se com um
empobrecimento cada vez maior dos individuos, mantendo-os alienados as proprias
condicdes de exploragcao sem possibilidades de engajamento em atividades que |hes
promovam desenvolvimento psiquico (MARKUS, 1974; LEAL; MASCAGNA, 2016).
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Ja num momento posterior da discussdo em grupo, o Participante 4 trouxe
como exemplo de desigualdade social as diferentes oportunidades e qualificagdes
para o mercado de trabalho, ao salientar que pessoas com maior nivel de
escolaridade estdo mais propensas a serem escolhidas para as vagas de emprego,
apesar de acreditar que deveriam ceder lugar para pessoas que possuem chances
menores pela escolaridade inferior, uma vez que “[...] por ela ter menos chances, ela
vai querer mostrar mais servigo, porque ela vai ter que merecer ta ali, entdo, ela te
da mais servigo, vai te ofertar mais coisas” (Participante 4, grupo focal). A fala do
estudante, além de conflitar com suas consideragdes anteriores (ao falar sobre falta
de vontade e interesse), apresenta uma ideia de conformismo por parte dos
trabalhadores, os quais devem se adequar as oportunidades no mercado de acordo
com as qualificagdes que possui. Esse discurso sinaliza a necessidade de se
promover discussdes que problematizem os processos educativos que visam o
desenvolvimento de competéncias a serem consumidas de forma precaria e
predatoria pelo mercado de trabalho (KUENZER, 2007).

Ao falar sobre um processo de inclusdo excludente na educacao, Kuenzer
(2007) afirma que a qualificacdo do sujeito ndo determina necessariamente a sua
inclusdo na cadeia produtiva e que isso ndo deve ser compreendido de forma rigida,
uma vez que, de acordo com a qualificagdo, ora esse/a trabalhador/a é incluido/a
ora é excluido/a, dependendo das necessidades impostas pelo mercado. Assim,
compreende que a existéncia de trabalhos diferenciados culmina em demandas
desiguais, fazendo com que esses arranjos sejam definidos pelo consumo da forga
de trabalho e néo pela qualificagdo. Com isso, atesta o carater flexivel da for¢ca de

trabalho, sendo que:

[...] importa menos a qualificagdo prévia do que a adaptabilidade, que inclui
tanto as competéncias anteriormente desenvolvidas, cognitivas, praticas ou
comportamentais, quanto a competéncia para aprender e para submeter-se
ao novo, o que supde subjetividades disciplinadas que lidem
adequadamente com a dinamicidade, com a instabilidade, com a
fluidez (KUENZER, 2007, p. 494, grifo nosso).

Para complementar os debates sobre diferencas de oportunidades, o
Participante 6 proferiu um relato no qual salientou a existéncia de diferengas entre
pobres e ricos em relagdo as possibilidades de acesso a cultura (apesar do relato
estar restrito ao tépico “viagem”, as discussdes abarcaram, também, o acesso aos

museus, teatros, entre outros):
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O, como vocé tava falando de viagem, do pobre, do rico. O pobre, vamos
dizer assim, ele pode até conhecer o local, saber um pouco sobre, mas o
rico ele pode ir la. Ah, um pobre ele ndo pode ir na Franga assim pra
conhecer muito bem, ele pode pesquisar, pode saber um pouco da cultura,
um pouco mais, mas o rico ele pode vivenciar isso. E uma experiéncia bem
diferente entre o pobre e o rico. Isso pode até... Vai que na faculdade cai
“ah, que que vocé sabe sobre a Franga, esses paises afora?”. O pobre pode
saber a cultura, mas o rico sabe a convivéncia” (Participante 6, grupo focal,
2019).

Apoés todos os debates envolvendo questbes atinentes ao documentario,
buscou-se apreender qual era a concepgao de desigualdade social que os/as

estudantes possuiam. Assim, o Participante 4 fez as seguintes consideragoes:

E o racismo que rola entre as pessoas, independente da cor, do género,
raga ou religido, mas sim [...] O preconceito que a outra pessoa faz com a
outra, pelo tanto de dinheiro, pelo tanto de posse que ela tem. Se vocé falar
pra uma outra pessoa que tem um pouco a mais que vocé, vocé nota a
arrogancia, vocé nota a diferenga de falar [...]. Eu nunca tive muita coisa na
vida. Eu fiquei feliz anteontem pelo primeiro celular que eu comprei e nao foi
um celular digital [...]. Ai tem crianga com telefone digital grande enorme,
nao suou, nao sai de casa, nao levanta o rabo da cadeira do computador,
do videogame e fica se amostrando. Isso é desigualdade social. Ndo é
porque vocé tem uma coisa a mais que a pessoa que vocé vai rebaixar ela.
De vez em quando eu chego, 6 o fulano, quando ele chega aqui na escola,
ele traz o lanche, ai nois divide. Ai quando eu trago, a gente divide também.
Quando ele tem, ele [...] Ja pensou se o0 mundo fosse assim? Vocé tem uma
coisa a mais, vocé veria que a pessoa tem menos, vocé dividir algo seria
tdo melhor. A desigualdade n&o acabaria? (Participante 4, grupo focal,
2019).

Nota-se que a fala do estudante traz uma correlagdo de conceitos como
desigualdade social, preconceito, racismo, apresentando-os, em alguns momentos,
como se fossem sinbnimos. Similar a isso, Francisco e Coimbra (2015) constataram,
durante um levantamento bibliografico sobre a definicdo do bullying, que a auséncia
de criticidade em muitas publicagbes da margem para uma concepgao relativista do
fendbmeno, utilizado dentro de uma sociedade capitalista para minimizar outros
conceitos e a luta histérica de minorias, como o caso do racismo e da homofobia.

Essa constatagcdo corrobora a auséncia de criticidade na fala dos/as
estudantes sobre desigualdade social, demonstrando a necessidade de conhecerem
a constituicdo histérica do fenbmeno e quais elementos da sociedade operam na
sua manutencdo. Compreende-se aqui a importancia de uma educagao escolar
contra-hegeménica que se proponha a instrumentalizar os filhos da classe
trabalhadora, sistematizando todo o conhecimento historicamente construido pela
humanidade, oportunizando a superagao de concepgdes sincréticas e acriticas
(DUARTE, 2013; 2016).
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O carater revolucionario da educacido escolar se consolida a medida que
possibilita a emancipagao e instrumentalizacdo da classe trabalhadora com vistas a
transformacao estrutural da sociedade. Para tanto, Saviani (2013b, p. 44) salienta
que para a educagao cumprir o0 seu papel na luta contra a sociedade capitalista, faz-
se necessario “[...] preencher as condigdes subjetivas que implicam uma aguda
consciéncia da situagdo, uma adequada fundamentacio tedrica que permita uma
acao coerente e uma satisfatoria instrumentalizagdo técnica que possibilite uma
acao eficaz [...]", algo que ocorrera tdo somente por meio de uma teoria pedagdgica
que sistematize os elementos necessarios para isso, qual seja, a pedagogia
histérico-critica.

Em outro momento, o estudante (Participante 4) destaca que um dos
motivos que justificam a existéncia da desigualdade social € a falta de reflexdo das
pessoas e o constante julgamento precipitado, fazendo com que o contexto e a
histdria do individuo sejam desconsiderados, corroborando a concepgao superficial e

acritica destacada anteriormente.

[...] antes de vocé falar, de vocé discriminar uma pessoa, primeiro penso
‘por que ela esta ali? Foi falta de opgéo ou foi por vontade propria?’. Muitas
vezes a pessoa critica a pessoa que nao teve opgao. Tipo, tentou, tentou e
ndo conseguiu [...]. E que nem um cara que eu escuto, ele sempre fala [...]
Tem uma musica dele que ele, € o Projota. Ele fala assim ‘6 presidente,
vontade a gente tem, justica a gente tem, mas ndo tem for¢ca pra lutar,
vontade a gente tem, mas ndo tem aonde trabalhar’. Quer dizer, a gente
tem vontade, mas ndo tem aonde. A gente tem a justica, mas a gente nao
tem como pagar a justica. A gente tem a vontade, a liberdade de guerrear,
mas a gente ndo tem como guerrear. As armas que a gente tem sdo muito
poucas [...]. [Apés relatar diversas situagbes nas quais perdeu bolsas de
estudos devido ao fato do pai ndo conseguir arcar com as despesas do
curso] Ai eu fico pensando “poxa, tanto curso que era pra mim ter feito,
poderia ter feito, mas as condi¢gées ndo deixaram”. Agora tem pessoas que
ganham curso de graca, cara, nao faz, ndo vao. P06, & meio triste
(Participante 4, grupo focal, 2019).

Diante dessas exposi¢des, a Participante 2 trouxe uma fala na qual se
revelou contraria a ideia de racismo e descrente do fato das pessoas serem privadas
de oportunidades por conta da cor da pele, usando o colega de classe como

exemplo para justificar o seu ponto de vista, como evidenciado no trecho a seguir:

Como ele disse da parte do racismo, tem gente que as pessoas com a pele
mais morena, mais escura tem menos oportunidades nas coisas. Eu n&o
acho, eu acho o (PARTICIPANTE 4) uma pessoa muito inteligente e ele
consegue as coisas dele [...] ai, tipo, esqueci como é que fala, mas tipo,
querendo dizer que ele consegue sim ter as mesmas coisas que “noéis” que
tem a pele branca, que falam que a gente tem mais oportunidades s6 por
causa da cor da nossa pele [...] eu ndo acho! Como eu disse, por causa do
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(PARTICIPANTE 4), é uma pessoa muito inteligente e eu acho que ele tem
essa capacidade de conseguir as coisas dele. Mas a pessoa olha muito
assim “ah, a pessoa é branca, tem mais condigdo das coisa e tal’, eu ndo
acho isso (Participante 2, grupo focal, 2019).

Munanga (2014) ressalta que até o ano de 2001, debates sobre intolerancia,
discriminagao racial, racismo e xenofobia nao tinha muito impacto na imprensa ou na
populagdo, tampouco era prioridade dos setores governamentais. Até a ocorréncia
da 32 Conferéncia Mundial da Organizacdo das Nacgdes Unidas (ONU), os/as
governantes brasileiros/as sustentavam a ideia da existéncia de uma democracia
racial, em decorréncia disso, desconsiderou-se, por muito tempo, a necessidade de
leis protecionistas dos direitos da populacdo nao-branca. Em contrapartida,
inumeras injusticas contra os direitos dos/as negros/as e indigenas eram
contabilizadas por varios institutos de pesquisa e estatisticas do pais.

Apods essa conferéncia, o Brasil engajou-se na execugao da Declaragédo que
propunha a criagcao de politicas de ag¢ao afirmativa em beneficio das minorias, tal
como negros e indios. No entanto, essa declaragdo foi considerada incongruente
com a realidade da sociedade brasileira, uma vez que, segundo Munanga (2014, p.
37), trata-se de “[...] uma sociedade de mistura de sangue altamente mesti¢cada,
onde os indicios da discriminagdo devem ser buscados nas diferencas
socioecondmicas e nao nas diferengas raciais”.

Além disso, Munanga (2014) atesta a existéncia de diferentes
posicionamentos a respeito do racismo no Brasil. Para uma parcela da populacgao,
nao ha racismo no Brasil por ndo acreditarem na existéncia de racas. Ja a outra
parcela € constituida por aquele que acreditam na existéncia de um “racismo a
brasileira”, no qual atestam-se as diferencas de idade, sexo, raca e etnia, mas
acreditam na existéncia de uma natureza comum que garante a todos os individuos
0s mesmos direitos, “[...] muito bem ilustrado pelo principio constitucional ‘perante a
lei somos todos iguais™ (MUNANGA, 2014, p. 38).

Munanga (2014) afirma que constatar a existéncia de uma diversidade
cultural implica reconhecer a necessidade de politicas afirmativas que garantam os
direitos das minorias, em linhas gerais, a tomada de consciéncia por parte de um
grupo do lugar que ocupa na sociedade oportuniza o reconhecimento dos direitos
que lhe cabem e a instrumentalizacdo necessaria para reivindica-los. No entanto,

conforme destacado nas discussbes sobre a Filosofia e a Sociologia serem
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consideradas perigosas para a ordem vigente (BELIERI; SFORNI, 2013), ndo € do
feitio do sistema capitalista dar possibilidades as classes dominadas de refletirem
sobre suas condi¢des de vida e trabalho, uma vez que a plena consciéncia de classe
potencializaria a unido pela luta de direitos, colocando em crise a soberania
burguesa (HELLER, 1991; MARX; ENGELS, 2008; FRIGOTTO, 2010).

ApoOs expressarem todas as consideracdes a respeito do documentario e
suas concepgdes sobre a desigualdade social, os/as estudantes foram
questionados/as sobre os momentos em que presenciaram discussdes sobre a
tematica na escola. Em resposta, alguns/algumas alegaram n&o recordarem de
qualquer abordagem do assunto, enquanto outros/as afirmaram que ja viram algo
relacionado ao tema na disciplina de Sociologia, mas nunca presenciaram um
debate tal como fora promovido no grupo focal. Quanto a isso, o Participante 4

acrescenta:

[...] esse negdcio de desigualdade social, na escola a gente vé muito isso,
desde pequeno, desde pequeno a gente vé isso. Muitas vezes, acho que
eles nao se lembram, mas... Histéria! Histéria sempre mostrou a
desigualdade social [...]. Desde antigamente tinha desigualdade social, o
racismo, o preconceito entre sexos, o preconceito de religidao. A gente
sempre viu isso. Agora, 0 que a gente nao pode fazer é ver e deixar
acontecer. Vé e tenta mudar as coisas (Participante 4, grupo focal, 2019).

A fala supracitada do participante 4, quando analisada no conjunto de todas
as falas proferidas ao longo dos grupos focais, evidencia que, apesar de reconhecer
a existéncia de fendbmenos como a desigualdade social ao longo da historia,
apresenta uma concepg¢ao ainda muito fetichizada e alienada da realidade, com
elementos que se encontram fortemente alinhados a logica do capital, tal como o
discurso meritocratico para driblar situagdes de desigualdade social. Supde-se que a
auséncia de criticidade nas falas desses/as estudantes denota uma fragilidade no
acesso a meios e condi¢gdes que possibilitariam a reconstrucdo dessas concepgdes
e, consequentemente, uma consciéncia critica e fiel da realidade.

A exemplo disso, destaca-se a falta de contato dos/as estudantes com
situagbes de debate, similares as realizadas nos grupos focais, que conferissem
énfase a discussdo de problematicas da sociedade. Soma-se a isso um curriculo
que, apesar de abordar os temas citados pelo participante (intolerancia religiosa,
preconceito, racismo, desigualdade), propde discussdes restritas a mera reprodugao

de conceitos estaticos e conhecimentos prévios dos/as alunos/as.
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Tal como numa sociedade burguesa, o curriculo do estado proclama o
direito de todos terem acesso a uma formacgao integral. No entanto, tal promessa
nao se efetiva, uma vez que, para alguns, a formacgéo privilegia aspectos morais,
artisticos, culturais, enquanto que, para uma esmagadora maioria, tal formagéo
converte-se em um processo de “[...] transformacdo do ser humano em mercadoria
apta a atender os interesses da reproducgao do capital [...]" (TONET, 2006, p. 13),
questbes fortemente alinhadas a ideia de desenvolvimento de capacidades e
competéncias defendidas pelo curriculo. Além disso, Tonet (2006) afirma que
quando a educagao nao obtém sucesso na promogao de uma formacéao integral,
tende-se a justificar tal fato pela falta de recursos, ma administragédo, desinteresse,
mas dificilmente associa-se a causa a matriz da sociedade burguesa, o capital.

Diante disso, nota-se que a educagao que tem sido disponibilizada a
esses/as estudantes vem reforgcando essa légica conformista de uma classe que
esta confinada a ser subalterna e que depende de esforgos individuais para

submeter-se a condicbes minimas de sobrevivéncia. Assim,

[...] fica claro que o discurso da formagao integral, sem o questionamento
das raizes da desigualdade social, sem uma firme tomada de posicéo
contra a légica do capital, contribui, ndo importa se consciente ou
inconscientemente, para a reprodugdo de uma forma de sociedade
inteiramente contraria aquela proclamacgao (TONET, 2006, p. 17).

Apesar do poder transformador da educagdo, em uma sociedade
capitalista, ela acaba servindo aos interesses da classe dominante, logo, as
promessas de acesso universal e de qualidade se tornam uma falacia. Diante disso,
Tonet (2006) destaca que a constru¢do de uma sociedade emancipada ocorre em
situagbes completamente adversas. Complementar a isso, Duarte (2016) sinaliza a
dificuldade existente no combate a visdes alienadas, uma vez que os individuos que
se dispdem a isso encontram-se igualmente submetidos as relagdes alienadas.
Entretanto, “[...] as alternativas existem ja que o capital ndo pode exercer um
dominio absoluto, sob pena de se auto-destruir” (TONET, 2006, p. 19). Para tanto,
Tonet (2006) propde o desenvolvimento de atividades educativas que tenham muito
bem definida a dimenséo teleolégica que se quer atingir, qual seja, a construgao de
uma sociedade emancipada, e que se oriente pelo conhecimento da realidade social

concreta.
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Com isso, entende-se que a apropriacdo do patriménio histérico da
humanidade é condi¢cdo precipua para que esses/as estudantes compreendam o
seu papel e lugar na sociedade, viabilizando a construgdo de uma concepgéo de
desigualdade social que os permita compreendé-la enquanto um fenémeno social
que se materializa nas relacbes capitalistas de produgdo e, consequentemente,

identificar os seus desdobramentos em outras esferas da vida cotidiana.
5.2.2 “Depois de Lucia”

O filme mexicano, Depois de Lucia (2012), de Michel Franco, conta a histéria
de uma jovem que, apds o falecimento de sua mae, muda para outra cidade com
seu pai. Apoés ter a intimidade exposta na internet, Alejandra passa a ser vitima de
abusos fisicos, verbais e sexuais. O longa metragem aborda as ocorréncias da
intimidacdo sistematica® e da divulgacao de conteudos intimos e as sequelas
decorrentes das situagdes de violéncia na escola.

Este filme promoveu um maior engajamento dos/as alunos/as, desde a
exibicdo até a discussdo grupal, devido ao fato de apresentar situagdes
extremamente desconfortaveis em um contexto que lhes é familiar, a escola. Com
isso, € importante ressaltar que o filme os/as deixou tdo inquietos que todos/as
expuseram fervorosamente suas impressdes sobre o filme, além de promoverem
espontaneamente debates entre si para contestar opinides e posicionamentos com
0S quais nao concordavam.

Segundo o Participante 4, o filme chama a atencdo por retratar uma
realidade de extrema violéncia que muitos nunca haviam presenciado, “[...] nunca
tinha visto alguém chegar aquele ponto de maldade numa escola, tratar uma pessoa
daquele jeito, tipo, deixa de ser violéncia e passa a ser desrespeito com o ser
humano mesmo” (Participante 4, grupo focal, 2019) e com isso ressalta ter ficado
chocado e indignado com todas as situagcbes de violéncia, porém feliz com o
desfecho do filme. Essa ultima questdo fez com que os/as estudantes iniciassem
uma série de discussdes que questionavam a postura da vitima em relagdo a

violéncia sofrida. Para alguns, determinados casos requerem que a violéncia seja

> Por questdes ideoldgicas, o termo bullying foi substituido pela expressdo em destaque. Para
maiores esclarecimentos sobre a importdncia e necessidade da utilizagdo desse conceito,
recomenda-se a leitura de Francisco e Coimbra (2019).
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revidada. Ja outros/as defendem que reagir a violéncia com violéncia somente
contribui para sua reproducdo. A seguir algumas falas que compuseram essa

discussao:

Participante 4 - Esse negdcio de violéncia gera violéncia, violéncia resolve
problema [...] Muitas das vezes eu acho mesmo que pra vocé resolver um
problema vocé tem que [...] as vezes, o errado é o certo. Vocé tem que
fazer a coisa errada pra ta agindo certo.

Participante 5 — Mas essas pessoas que fizeram isso com ela, eles sabem o
que é certo. Eles sabem que é errado, mas mesmo assim fez.

Participante 4 — E, eles sabem que & errado, mas primeiro a gente tem que
tentar de outro jeito. Se nao tiver problema a gente da um jeito...
Participante 5 — A pessoa ta se defendendo. N&o pode ficar parado.
Participante 7 — Mas a pessoa que gerou violéncia vai ter que gerar mais
violéncia por ter sofrido violéncia.

Participante 5 — Entdo [...] Vocé quer que defenda como? O cara ta batendo
assim e vocé fala “por favor, para®? O cara nao vai parar. Ele vai continuar
com mais raiva ainda.

Participante 4 — E, de qualquer jeito pra parar com a violéncia um tem que
morrer. Entendeu? Se violéncia gera violéncia.

Participante 6 — Explicando que violéncia causa morte [...]

Participante 4 — Nao importa qual é o tipo de violéncia, sempre vai acabar
em morte. [...] No final das contas, um sempre morre. Ou pelas suas
préprias maos ou pela mao dos outros.

Com isso, apos solicitarem a opinido dos/as participantes que nao se
manifestaram na discuss&o acima, concluiram que os pontos de vista sao diferentes
e que cada pessoa reagiria de uma forma particular a essas situagdes. No entanto, o
grupo mostrou-se unanimemente surpreso com a forma como a protagonista
enfrentou tais situagdes, acreditando que o desfecho do filme culminaria em um ato
de suicidio. E evidente que as concepcdes apresentadas sofrem influéncias,
inclusive, de vivéncias familiares (alguns participantes citaram situagdes ocorridas
dentro da familia, evidenciando a forma como percebem a violéncia).

A indignagao expressada pelos participantes em relagdo as situagdes de
violéncia representadas no filme denota o quanto esse fendmeno tem sido
naturalizado na sociedade, uma vez que somente situagbes explicitamente
alarmantes chamam atencdo para essa problematica. Quando analisada pela
perspectiva das relagdes interpessoais, a violéncia se mascara como uma forma de
interag&o social. A justificativa para essa asser¢gao ancora-se no fato de que em uma
sociedade dividida em classes com interesses antagOnicos, a violéncia que se
apresenta como poténcia econdmica e instrumento de manutengdo do Estado
(CASTELO, 2017) contribui para a intensificagdo da desigualdade social, culminando

em relacdes cada vez mais assimétricas, violentas, competitivas e intolerantes
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(FRANCISCO; COIMBRA, 2015), algo fortemente caracteristico de um contexto
politico neoliberal e que incita a sua manifestacao nos espacos escolares.

O Participante 4 chamou a atencéo para o fato de boa parte das violéncias
terem acontecido dentro da escola sem que houvesse a manifestagdo ou
interferéncia de alguém, destacando a falta de coragem como principal motivo para
essas omissoes. Francisco e Coimbra (2015) afirmam que os efeitos das diferentes
manifestagbes de violéncia na escola, a exemplo do bullying escolar (intimidagao
sistematica), podem se estender também aos espectadores que passam a
desenvolver sentimentos de inseguranga e praticas cada vez mais individualistas. Ao
dissertarem sobre estudos correlatos e abordarem estratégias de enfretamento
contra a intimidacdo sistematica, além de atestarem o despreparo dos/as
professores/as por falta de conhecimento sobre o fenbmeno e demais manifestacdes

de violéncia na escola, afirmam que:

Ha a ilusdo de que um simples programa de intervengdo ou a elaboragao de
uma politica publica em a&mbito nacional seriam capazes de erradica-lo.
Como consequéncia, se estaria por ignorar varias dimensdes que exercem
influéncia em sua configuragéo, tais como, os aspectos sociais, politicos,
econdmicos e culturais, como se a problematica fosse decorrente, apenas,
das relagdes isoladas entre um ou varios sujeitos na realidade,
desconsiderando-se a determinagdo da totalidade social nesse processo.
Esses sdo desafios que precisam ser repensados, até mesmo porque se for
estabelecida uma relagdo com os programas de intervengao, [...] percebe-
se que na maioria das vezes os mesmos advém de relagdes verticais que
ndo contemplam a heterogeneidade dos sujeitos sociais (FRANCISO;
COIMBRA, 2015, p. 18-19).

Além disso, Francisco e Coimbra (2015, p. 19) defendem a
necessidade dos estudos e debates sobre as manifestagcdes de violéncia na escola
compreender a totalidade do fenbmeno, a fim de que os estudantes e os sujeitos
envolvidos nas situacdes de violéncia compreenderem que suas acgoes “[...] refletem
a realidade, a partir de determinadas condigbes objetivas de vida”. Para isso,
reconhecem o potencial das diversas dimensdes da arte para a problematizacao
dessa realidade e sua consequente interpretacdo para além das questbes
imediatamente aparentes.

Partindo do principio que a intimidagao sistematica se apresenta como
uma das configuragdes da violéncia e esta, por sua vez, constitui-se como um
fendmeno social, compreende-se a pratica social enquanto ponto de partida e ponto
de chegada para que os estudantes formulem uma concepgao sintética da violéncia.

O movimento da sincrese a sintese perpassa as dimensdes da ciéncia, da arte e da



112

filosofia, as quais fornecem os instrumentos necessarios para compreender a
realidade social e possivelmente transforma-la, culminando em um processo de
ressignificagdo da concepgdo de mundo (DUARTE, 2016; SAVIANI, 2018). Em
virtude desse movimento o individuo desenvolveria uma compreensio sintética da
violéncia, isto é, compreenderia a totalidade do fenbmeno, conforme mencionado
anteriormente.

Quando questionados/as sobre os motivos que promovem situagdes de

violéncia nas escolas, os/as participantes exprimiram as seguintes falas:

Muito olho torto. O povo fica falando ‘ah, t4 me olhando, t& me encarando
[...], ai ja vai ‘que cé ta me olhando?’. Ai ja comega, ja vai pra cima, ja quer
trombar, esbarrar no outro, puxar cabelo e nao sei o que (Participante 2,
grupo focal, 2019).

Eu acho que é porque a pessoa quer ser respeitada de algum jeito, tipo, nédo
quer ser mais um entre os alunos, ela quer ser a melhor. E ao invés dela
investir se ela quer ser um bom aluno, ela quer ganhar respeito facil
(Participante 5, grupo focal, 2019).

Eu acho que tem varios motivos, mas eu acho que tem alguns que se
sobressaem, o medo e problemas familiares. A pessoa quando ela tem
muito problema familiar ela quer descontar em alguém. Ela vai sentir aquela
raiva e vai querer descontar em alguém. Ela vai chegar na escola, ela tem
muito alvo. Garotos, garotas que sdo menores que elas, que tem menos
coisa que elas [...]. Ciumes, sabe. Tipo, sua familia tem desgraca, sua mée
fuma droga, seu pai bebe, seu irmao é maconheiro, vocé ta la e briga todo
dia, sua familia € uma porcaria. [...] Ai vem uma pessoa que tem a familia
tudo certinho, tudo bonitinho, ajeitadinho. Vocé vai olhar aquilo e vocé vai
ficar indignado, vocé vai ficar irritado (Participante 4, grupo focal, 2019).

Como ja foi dito aqui, violéncia muitas vezes é inveja, cilimes, mas isso pra
mim eu acho que é s6 um gatilho, s6 uma desculpa, pra pessoa fazer o que
ela faz. Talvez ela sinta prazer por isso, de alguma forma, tipo, “ah eu vejo
meu pai e minha fazendo isso, deve ser legal, vamos fazer também”. Ai,
tipo, s6 porque uma tem, tipo, um péo e ela néo, ela “nossa, vou pegar
aquela menina”, tipo, s6 foi um gatilho isso, mas ela j4 vem com a
mentalidade de fazer o errado que é bom (Participante 6, grupo focal, 2019).

Nota-se a partir dessas falas que os motivos apresentados variam de
conflitos nas relagbes humanas a influéncia de problemas familiares, mas, ainda
assim, correspondem a uma visao superficial a respeito da violéncia enquanto
fendbmeno social, além do fato da violéncia estar vinculada a ideia restrita de
agressao fisica. Em seus estudos, Galvan (2016) apresenta diversos fatores que
contribuem para a ocorréncia de situagcdes de violéncia na escola, mas salienta que
as causas desse fenbmeno ndo se encontram no interior da escola, uma vez que ali
sao reproduzidas as relacbes sociais circundantes. Com isso, destaca que a

violéncia entre jovens assume forma de interagdo social, logo, passa a ser
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normalizada e positivamente valorada. No entanto, acrescenta que a naturalizacao e
tolerdncia a essas manifestacbes contribuem para a socializacdo da violéncia,
diminuindo as possibilidades de reconhecimento e enfrentamento, sobretudo, nos
espacgos escolares.

As falas precedentes deram margem para discutir as concepgdes
biologizantes da violéncia, nas quais o individuo é qualificado como naturalmente
mau. Nesse sentido, os/as estudantes afirmaram categoricamente que ninguém
nasce violento ou “barraqueiro”, mas aprende no seio das relagdes sociais/familiares
como uma forma de expressdao. O Participante 4 complementa a discussao
destacando, inclusive, um esteredtipo atribuido ao comportamento das mulheres

negras:

O ser humano nasce puro, com a mente limpa pra ele aprender o que ele
quiser. Agora, se ele presencia violéncia, se ele vé violéncia, se ele vive a
violéncia dentro de casa, ele vai transmitir isso pra qualquer lugar. Escola,
trabalho, rua, ndo importa. Por que vocé acha que mulheres negras gostam
muito de barraco? Porque a maioria das mulheres negras sdo barraqueiras,
por causa que ela aprende com a mae, aprende com o pai, ela viu isso em
casa, viu isso na rua. Ela viu que deu jeito, ela acha isso como uma solugao
pra tudo, ela acha que violéncia vai ser uma solugdo pra tudo. Pessoa te
olhou e vocé nao gostou? Vou bater nela. Pessoa te fez alguma coisa e
vocé nao gostou? Vou quebrar a cara dela. A pessoa ta comendo um pao e
vocé ndo? Vou roubar o pdo dela. Violéncia, cara, vocé trouxe de casa.
Agora, pega uma pessoa que cresceu numa familia boa, nido praticou
violéncia, nao viveu violéncia, tipo as meninas |la da sala, muitas delas, tipo,
nao vé violéncia em casa, muitas delas ndo vé isso como coisa normal,
tanto que elas nao praticam e quando elas vé, elas acham repugnante. Eu
poderia praticar violéncia com qualquer um, porque eu ja vi violéncia
domeéstica, ja vi meu pai querendo dar uma machadada no meu tio, meu pai
jogar uma panela de pressdo na minha mae, ja vi varias coisas, mas, tipo,
eu nao pratico. Entdo, eu acho que vocé aprende sim, mas vai de vocé
praticar ou ndo (Participante 4, grupo focal, 2019).

Partindo do pressuposto que a concepcao que a sociedade tem a respeito
de determinado género, classe, raga, influencia significativamente no
comportamento desses individuos, o Participante 4 aborda em sua fala um motivo
pela qual a violéncia é frequentemente associada a comunidade negra, o que pode

ser conferido no trecho a seguir:

Um negro é tachado como o baixo do baixo da cidade, da populagao [...]
como a classe mais inferior da populagdo. Entdo, muitos negros sentem
revolta por isso. Muitos negros ficam indignados, muitos negros nao
gostam. Entdo, o que o negro faz? Pra ele ndo se sentir inferior, ele tenta
bater em alguém que seja inferior a ele, outra pessoa. Por que vocé acha
que muitas pessoas agridem pessoas [...] a maioria dos agressores s&o
negros? Por causa que eles querem pegar alguém inferior a eles, mulheres
ou criangas. Nao importa quem, ele quer descontar aquela raiva em alguém.
Ele quer passar aquela raiva pra alguém. Ele quer fazer com que alguém se
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sinta como ele esta se sentindo naquela hora” (Participante 4, grupo focal,
2019).

Aproveitando o ensejo da discussdo sobre o tratamento desigual aos/as
negros/as, os/as estudantes foram incitados/as a refletrem se a diferenga de
oportunidades no mercado de trabalho ou até mesmo a escassez para determinadas
classes pode ser interpretada como uma forma de violéncia. Em resposta, a maioria
acenou positivamente para a questdo e alguns/algumas destacaram sua
discordéncia em julgar a capacidade de um individuo com base na cor de sua pele.
Quanto a isso, o Participante 4 que nao interpretou a situacdo, necessariamente,

como uma forma de violéncia, fez a seguinte colocagéao:

Negdcio de oportunidade com negro ser violéncia ou ndo, eu acho que
passa a ser violéncia quando as Unicas oportunidades que o negro tem sao
oportunidades de trabalho pesado, trabalho fisico, porque assim como o
negro tem oportunidade de fazer [...], tem a capacidade de fazer trabalho
fisico, ele também consegue fazer um trabalho mental, um trabalho de,
vamos dizer, contador, administrador. Mesma mente que o negro tem, o
branco também tem. Entao, tanto um branco quanto um negro deveria ter a
mesma oportunidade. Eu ndo acho que seja bem uma violéncia, mas sim
um desrespeito, uma falta de reconhecimento ao Q. negro. Eles acham que
néis tem o Q.1 muito baixo. [...] Racionais ja disse ha 30 anos atras ‘por vocé
ser negro, vocé tem que ser 10 vezes melhor’, 100 vezes melhor, vocé tem
que fazer o melhor, sé pelo fato de vocé ser negro. Por vocé ser uma
pessoa, vocé ja tem que dar o melhor, imagina vocé sendo negro, numa
sociedade onde a maioria € branco. Muitas oportunidades que tem, o
branco domina. Vocé tem que mostrar que vocé merece ta ali, vocé nao tem
que ta la so por ta, vocé tem que merecer aquele lugar [...] (Participante 4,
grupo focal, 2019).

A fala do participante 4, bem como outras que compuseram as discussoes
sobre violéncia, denotam indicios de que a violéncia percebida pelos/as estudantes
reflete uma sociedade marcada por desigualdades, diferengas de tratamento e
oportunidades. No entanto, atribuem como causa da violéncia diversos outros
fatores, como a inveja, a raiva, sem demonstrar consciéncia da relagao entre
violéncia e desigualdade social. Ja diziam Duarte (2013) e Anjos (2017) que téo
somente pela apropriagdo das objetivagbes genéricas para-si (ciéncia, arte e a
filosofia) € que o individuo podera estabelecer uma relagdo mais consciente com a
genericidade, superando, assim, a superficialidade do pensamento cotidiano. Com
isso, nota-se que as concepcdOes desses/as estudantes ainda permanecem
fortemente vinculadas as vivéncias cotidianas e pouco tém avancado em diregao a

uma concepgao superior pela escassez de oportunidades.
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Apesar de ndo ter sido categdrico ao afirmar que as diferengas no
acesso ao mercado de trabalho configuram-se como uma forma de violéncia, o
participante 4 profere uma fala que demonstra justamente isso, além de reafirmar a
l6gica conformista e meritocratica forte e intencionalmente difundida no atual
contexto. E notavel que tal concepgéo corrobore a légica burguesa, uma vez que
denota o carater competitivo tipico das relacdes de producgao capitalista, o qual faz
com que esse individuo reconheca a necessidade de maiores esforgos para vender
a sua forgca de trabalho (MARX, 2006), adaptando-se a dindmica do mercado e
submetendo-se a condi¢gdes cada vez maiores de alienagdo. O ndo estabelecimento
de uma relagdo consciente com a genericidade mantém o individuo circunscrito a
esfera da cotidianidade, transformando-o no que Heller (2008) define como
‘individuo sem nucleo”, isto é, um fantoche da sociedade fadado ao mero
cumprimento dos papeis que lhe sdo impostos. Cabe destacar que diversas vezes o
participante 4 alude a forca de vontade e ao esforco como meios para driblar os
problemas discutidos, todavia, em outras falas o mesmo apresenta, sem perceber,
as contradi¢cdes existentes que obliteram as possibilidades de superacdo dos limites
impostos pela sociedade. Tais contradicbes foram sinalizadas e discutidas com o
grupo.

Diante de tudo o que fora exposto, questionou-se a ocorréncia de
discussbes sobre essas tematicas na escola. Os/As estudantes alegaram que ja
ouviram falar sobre violéncia na escola, mas, conforme apontado pelo/a Participante
6, a conscientizacdo sobre o tema requer um contato maior dos/as professores/as
com os/as alunos/as ou até mesmo uma pessoa especializada na instituicdo para
acolher as demandas ali existentes. Acrescido disso, o Participante 4 considerou
que, além da conscientizacdo, seria eficaz a implantacdo de cameras como forma de
diminuir a incidéncia de casos de violéncia nas escolas, uma vez que, na sua
concepgao, a légica punitiva € o que garante o medo do individuo e o impede de
quebrar as regras impostas.

O apelo as estratégias pautadas em uma ldégica punitiva implica em um
enfrentamento superficial das situagcdes de violéncia, apresentando solucdes
imediatas e circunstanciais, logo, ndo atuam na erradicagdo do problema. Sposito
(2002) acrescenta que a utilizagdo de cameras, detectores de metais, exames
antidoping, entre outras medidas adotadas em escolas expressam uma necessidade

urgente de controle disciplinar sobre os/as estudantes. O problema consiste em
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considerar medidas que visem erradicar a violéncia exclusivamente do contexto
escolar, uma vez que, “[...] ainda que sejam necessarios projetos pontuais, € preciso
que o horizonte seja mais amplo, e que o norte para a atuagdo combine aspectos
que extrapolem agdes individuais ou em pequenos grupos” (COSTA, 2014, p. 135).
Quanto a isso, Francisco e Coimbra (2015) reforcam a necessidade das
intervengdes propostas partirem de uma reflexdo critica a respeito da violéncia,
compreendendo-a enquanto resultado de condi¢bes objetivas e histoéricas da
sociedade.

Nesse sentido, reitera-se a importancia da educacéo escolar ao promover a
socializagdo das objetivagdes do género humano e se apresentar “[...] como um
importante espago de formagéao politica das classes oprimidas e de desenvolvimento
da consciéncia sobre si” (FRANCISCO; LIBORIO, 2015, p. 20). Somente por meio
de uma educagao que se orienta por uma concepg¢ao materialista historico-dialética
da realidade é que os/as estudantes hdo de encontrar condicdes para participarem
das diversas esferas da coletividade e se emanciparem diante dos problemas
existentes na sociedade.

Lamentavelmente, a educagdo esta subjugada a um projeto de
esvaziamento chefiado pela classe dominante “[...] que condena geragbes ao
trabalho simples e nega os fundamentos das ciéncias que permitem aos jovens
entender e dominar como funciona o mundo das coisas e a sociedade humana”
(MOTTA; FRIGOTTO, 2017, p. 369). No entanto, Silva (2006) aponta que, apesar da
escola ser midiaticamente retratada como um espaco de disseminagéo de drogas,
violéncia, desigualdades, fadada ao fracasso, seu papel na sociedade ainda resiste.
E, destaca que as politicas publicas em educacdo vém concebendo recursos que
promovem mais a destruicdo do que a sua construgao.

Atrelando tais consideragdes aos dados encontrados nessa pesquisa, nota-
se que a educacdo escolar, em decorréncia das intencionalidades do sistema
capitalista, ndo tem conseguido alcangar o objetivo de promover a
instrumentalizagdo, problematizacdo e catarse nos alunos diante dessas

problematicas.
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6 CONSIDERAGOES FINAIS

Ao longo deste trabalho buscou-se analisar quais as concepgdes dos/as
adolescentes a respeito de temas concernentes a desigualdade social e a violéncia
na escola e em que medida a educacao escolar vem contribuindo para a construcéo
e reconstrucdo dessas concepcdes, sendo estes os questionamentos basilares
desta dissertacao.

A realizacdo de grupos focais a partir da reflexdo de filmes suscitou falas e
posicionamentos dos/as alunos/as que refletiram concepgdes ainda muito sincréticas
e superficiais a respeito das tematicas abordadas e que se distanciam dos
interesses do proletariado. Em meio as discussbes sobre desigualdade social e
violéncia na escola surgiram temas correlatos como preconceito, racismo,
discriminagao de género, por meio dos quais foi igualmente possivel perceber que
as concepcgdes dos/as estudantes, na maior parte das vezes, tém como base
vivéncias cotidianas, familiares ou consistem na mera reproducdo de conceitos,
destituidos de qualquer fundamento historico. Tal fato chama a atengao para o nivel
das mediacbes dispostas para cada estudante, uma vez que relataram, diversas
vezes, que nao dispunham de situacbes que os impulsionassem a avangar na
discussao sobre esses temas ou sequer se recordavam de, em algum momento do
ensino, terem ouvido falar algo do tipo.

Em consequéncia disso, foi possivel constatar que os/as estudantes desta
pesquisa reconhecem a existéncia de tais fenbmenos na sociedade, mas, em
contrapartida, apresentam concepgdes ainda muito fragmentadas e alienadas,
fortemente vinculadas as percepc¢des imediatas do senso comum, 0 que nao permite
uma representacdo fiel da realidade objetiva. Diante disso, a condug&o das
discussdes grupais promoveu um movimento que evidenciava as contradicoes
existentes nas falas de cada estudante, conduzindo-os/as, constantemente, a
compreender, ainda que timidamente, os fendmenos sociais a partir da totalidade da
vida.

A constatagcédo da escassez de situagbes que promovam uma reflexdo mais
densa e critica acerca dos problemas existentes na sociedade corrobora a
abordagem proposta pelos cadernos do Curriculo do Estado de Sao Paulo, nos
quais os conteudos apresentados pouco tém contribuido para a superacdo dessa

concepgao mais pragmatica, uma vez que as atividades propostas se restringem aos
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conhecimentos prévios dos/as alunos/as. Ou seja, € uma légica de formagédo que
esta atrelada aos canones do capital, na qual a educacdo se dobra perante os
interesses da classe dominante. O curriculo proclama como fim a ser atingido uma
formagdo omnilateral, no entanto, contradiz-se ao reproduzir a loégica de
mercadorizagao do ensino, algo tipico das politicas neoliberais, ao conferir énfase
para o desenvolvimento de competéncias e habilidades cabiveis ao mercado.

Ja em relagcdo as entrevistas realizadas com as professoras foi possivel
constatar os indicios (alguns declarados, outros ndo) de uma rotina de trabalho
sobrecarregada e carente de subsidios tedrico-cientificos, atinentes a precarizagao
do trabalho docente. Os dados coletados foram substanciais para compreender a
incongruéncia entre as exigéncias do Estado e as condigbes objetivas em que se
encontram a educagdo escolar. Os relatos revelaram as constantes dificuldades
enfrentadas no exercicio da profissdo, desde a infraestrutura até a valorizagao e a
prépria formagao docente. Com isso, foi possivel constatar que a légica neoliberal
que fomenta as politicas educacionais favorece o esvaziamento dos propdsitos da
escola, tornando-a elemento estratégico do Estado para manutengéo dos interesses
hegemobnicos em detrimento de uma educagao que, a partir da socializagdo do
conhecimento, promova um desenvolvimento livre e universal.

Logo, um ensino que se restrinja meramente a formagado de estudantes
aptos/as para serem explorados/as pelos capitalistas nos futuros postos de trabalho
e professores/as destinados/as ao desenvolvimento de habilidades e competéncias
para o0 mercado € extremamente conveniente para a classe dominante, bem como
para a manutengao da ordem vigente, ou, como diz Motta e Frigotto (2017, p. 369),
trata-se de “[...] uma violéncia cinica de interdicdo do futuro dos filhos da classe
trabalhadora por meio da oficializagdo da dualidade intensificada do Ensino Médio e
de uma escola esvaziada”.

Sendo assim, a presente dissertacdo buscou reforgar a importancia da
educagao escolar no processo de formacdo e reformulacdo da concepcido de
mundo, a qual deve ter em vista o desenvolvimento de niveis cada vez mais
elevados de elaboragao consciente e sintética da realidade. Além das consideracdes
ja apresentadas até o momento, foi possivel constatar que a escola referéncia deste
estudo, ao subjugar-se as propostas do curriculo estadual, acaba reproduzindo a
l6gica de mercantilizagdo do ensino predominante nas politicas publicas em

educacao. Com isso, dificulta a superacdo da concepcado espontanea da realidade
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social, fortemente vinculada ao senso comum, tendo como consequéncia a
formagao de visdes fragmentadas, idealizadas, fetichizadas e superficiais a respeito
dos fenbmenos sociais, como pdde ser visto nas analises empreendidas.

Em suma, apesar de Vigotski afirmar que é improvavel que o pensamento
dialético esteja presente em um individuo que acabou de dominar um novo modo de
atividade intelectual — pensamento por conceitos, sendo este um caminho para um
desenvolvimento superior — e a estrutura da sociedade pouco contribuir para o
desenvolvimento pleno do individuo, estima-se que a transmissao do que ha de mais
desenvolvido nas ciéncias, nas artes e na filosofia pela educagao escolar deve
objetivar a formagdo de uma concepgdo de mundo materialista histérico-dialética
que possibilite “[...] a compreensdo do movimento e do devenir, para a valorizagao
da soma de esforgos e de sacrificios que o presente custou ao passado e que o
futuro custa ao presente, para a concepcao da atualidade como sintese do passado”
(GRAMSCI, 1982, p. 130-131, grifo do autor). Somente assim, a educacao escolar
ha de possibilitar a revolugcdo e emancipacdo daqueles/as que estdo fadados a
serem dominados pelas relagdes sociais capitalistas, sem que haja um conformismo

com a situacao e a posig¢ao impostos pela sociedade.
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ANEXO A - TERMO DE ASSENTIMENTO

Titulo da Pesquisa: “Educacio escolar e formagdo da concepcdo de mundo dos
adolescentes frente a desigualdade social e a violéncia: uma analise historico-
cultural”

Nome do (a) Pesquisador (a): Cinthia de Sousa Noguchi

Nome do (a) Orientador (a): Prof. Dr. Marcos Vinicius Francisco

Vocé esta sendo convidado(a) como voluntario(a) a participar desta pesquisa, que
tem como finalidade analisar as contribui¢des da educacédo escolar para a forma
como os adolescentes compreendem a violéncia e a desigualdade social.
Participantes da pesquisa: aproximadamente, 10 (dez) estudantes do Ensino
Médio.

Envolvimento pesquisa: ao participar desta pesquisa conduzidas pelos
pesquisadores Cinthia de Sousa Noguchi e Marcos Vinicius Francisco, vocé
participara de algumas atividades, tais como: exibicdo dos filmes Garapa e Depois
Lucia, discussdo em grupo sobre os filmes e entrevistas individuais sobre registros
fotograficos feitos pelos proprios alunos

Para participar deste estudo, o responsavel por vocé precisa autorizar, assinando
um termo de autorizagdo chamado Termo de Consentimento. Vocé nao vai precisar
pagar nada para participar e também nao recebera nada pela sua participagao nesta
pesquisa. Vocé pode fazer qualquer pergunta, se tiver alguma duvida sobre sua
participacado, a qualquer hora, que sera respondida. O responsavel por vocé pode
retirar a autorizacdo ou ndo querer mais sua participacdo a qualquer momento. A
sua participacao é voluntaria, ou seja, vocé participa se quiser, e o fato de vocé nao
querer participar ndo levara a qualquer castigo ou modificagdo na forma em que
vocé sera atendido. Seu nome sera mantido em segredo, ou seja, s6 os
pesquisadores saberdo e ndo irdo contar para mais ninguém. Vocé nao sera
identificado em nenhuma publicagdo. Sua participacdo nesta pesquisa nao
apresenta risco nenhum para vocé. Vocé podera saber os resultados da pesquisa,
se quiser, quando ela acabar. Vocé so participara com a autorizagao do responsavel
por vocé. Suas informagdes utilizadas na pesquisa ficardo guardadas com a pessoa
responsavel pela pesquisa por 5 anos, e depois serdo destruidas. Este termo tem
duas vias, sendo que uma via sera guardada pelos pesquisadores, e a outra ficara
com voceé.

ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, , fui informado(a)
dos objetivos desta pesquisa de maneira clara e detalhada e esclareci minhas
duvidas. Sei que a qualquer momento poderei fazer novas perguntas, e 0 meu
responsavel podera mudar a decisdo de eu participar se ele quiser. Tendo a
autorizacdo do meu responsavel ja assinada, declaro que concordo em participar
dessa pesquisa. Recebi uma via deste termo e me foi dada a chance de ler e
esclarecer as minhas duvidas.
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Presidente Prudente, 25 de setembro de 2018.

Assinatura do(a) menor

Assinatura do Pesquisador

Assinatura do Orientador

Pesquisador: Cinthia de Sousa Noguchi — (18) 99694-4066

Orientador: Dr. Marcos Vinicius Francisco — (18) 99640-0404

CEP/UNOESTE - Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da UNOESTE:
Coordenadora: Profa. Me. Aline Duarte Ferreira/ Vice Coordenadora: Profa.
Dra. Gisele Alborghetti Nai. Endereco do CEP: Coordenadoria de Pesquisa,

Desenvolvimento e Inovagao (CPDI)
UNOESTE - Campus | - Bloco B2 - 1° andar
Rodovia Raposo Tavares, Km 572 - Bairro Limoeiro

Presidente Prudente, SP, Brasil, CEP 19067-175 - Telefone do CEP: (18) 3229-
2077 - E-mail: cep@unoeste.br - Horario de atendimento do CEP: das 8 as 12h e
das 13:30 as 17:30h.
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ANEXO B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo da Pesquisa: “Educacio escolar e formagdo da concepcdo de mundo dos
adolescentes frente a desigualdade social e a violéncia: uma analise historico-
cultural”

Nome do (a) Pesquisador (a): Cinthia de Sousa Noguchi

Nome do (a) Orientador (a): Prof. Dr. Marcos Vinicius Francisco

1. Natureza da pesquisa: o sra (sr.) estda sendo convidada (o) a autorizar a
participacdo de seu filho nesta pesquisa que tem como finalidade analisar as
contribuicdes da educacdo escolar para a forma como os adolescentes
compreendem a violéncia e a desigualdade social.

2. Participantes da pesquisa: aproximadamente, 10 (dez) estudantes do Ensino
Médio.

3. Envolvimento na pesquisa: ao permitir a participagao de seu filho neste estudo
a(o) sra (sr) permitira que o (a) pesquisador (a) Cinthia de Sousa Noguchi e seu
orientador Marcos Vinicius Francisco realizem a exibicdo dos filmes Garapa e
Depois Lucia, discussao em grupo sobre os filmes e entrevistas individuais sobre
registros fotograficos feitos pelos préprios alunos. A(O) sra (sr.) tem liberdade de
se recusar a participar e ainda se recusar a continuar participando em qualquer
fase da pesquisa, sem qualquer prejuizo para a sra (sr.). Sempre que quiser
podera pedir mais informagdes sobre a pesquisa através do telefone do (a)
pesquisador (a) do projeto e, se necessario através do telefone do Comité de
Etica em Pesquisa, que é o 6rgdo que avalia se ndo ha problemas na realizacdo
de uma pesquisa com seres humanos.

4. Sobre as entrevistas: os adolescentes serdo entrevistados individualmente na
propria escola para que falem sobre as atividades realizadas a pedido dos
pesquisadores, mantendo sempre o sigilo sobre sua identidade.

5. Riscos e desconforto: a participagdo nesta pesquisa nao infringe as normas
legais e éticas. Os procedimentos adotados nesta pesquisa obedecem aos
Critérios da Etica em Pesquisa com Seres Humanos conforme Resolucdo no.
466/2012 do Conselho Nacional de Saude. Nenhum dos procedimentos usados

oferece riscos a sua dignidade.
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6. Confidencialidade: todas as informacbes coletadas neste estudo sao
estritamente confidenciais. Somente o (a) pesquisador (a) e seu (sua) orientador
(a) (elou equipe de pesquisa) terdo conhecimento de sua identidade e nos
comprometemos a manté-la em sigilo ao publicar os resultados dessa pesquisa.

7. Beneficios: ao participar desta pesquisa seu filho nao tera beneficios diretos.
Esperamos que este estudo traga informagdes importantes sobre como a
violéncia e a desigualdade social € compreendida pelos adolescentes, de forma
que o conhecimento que sera construido a partir desta pesquisa possa contribuir
para a realizacdo de atividades que expliquem sobre a violéncia e a
desigualdade e de que forma podemos enfrenta-las no dia a dia, onde os
pesquisadores se comprometem a divulgar os resultados obtidos, respeitando-se
o sigilo das informagdes coletadas, conforme previsto no item anterior.

8. Pagamento: a sra (sr.) ndo tera nenhum tipo de despesa para que seu filho
participe desta pesquisa, bem como nada sera pago por sua participagao.

Ap0ds estes esclarecimentos, solicitamos o seu consentimento de forma livre
para que seu filho participe desta pesquisa. Portanto preencha, por favor, os itens
que se seguem: Confiro que recebi uma via deste termo de consentimento, e
autorizo a execugao do trabalho de pesquisa e a divulgagao dos dados obtidos neste
estudo.

Obs: Nao assine esse termo se ainda tiver duvida a respeito.

Tendo em vista os itens acima apresentados, eu, de forma livre e esclarecida,
manifesto meu consentimento para que meu filho ou menor do qual sou responsavel

participe desta pesquisa.

Nome do Participante da Pesquisa

Nome do responsavel pelo Participante da Pesquisa

Assinatura do responsavel pelo Participante da Pesquisa

Assinatura do Pesquisador

Assinatura do Orientador
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Pesquisador: Cinthia de Sousa Noguchi — (18) 99694-4066

Orientador: Dr. Marcos Vinicius Francisco — (18) 99640-0404

CEP/UNOESTE - Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da UNOESTE:
Coordenadora: Profa. Me. Aline Duarte Ferreira/ Vice Coordenadora: Profa.

Dra. Gisele Alborghetti Nai. Endereco do CEP: Coordenadoria de Pesquisa,

Desenvolvimento e Inovagao (CPDI)
UNOESTE - Campus | - Bloco B2 - 1° andar
Rodovia Raposo Tavares, Km 572 - Bairro Limoeiro

Presidente Prudente, SP, Brasil, CEP 19067-175 - Telefone do CEP: (18) 3229-
2077 - E-mail: cep@unoeste.br - Horario de atendimento do CEP: das 8 as 12h e
das 13:30 as 17:30h.
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APENDICES
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APENDICE A - ROTEIRO DE ENTREVISTA - FILME “GARAPA”

Na opinido de vocés, qual a mensagem do filme?

Ha algo que tenha chamado mais a atengao de vocés? Por qué?

O que vocés poderiam nos dizer sobre a desigualdade social? Por qué?

Quais exemplos poderiam nos dar, além do filme? Por qué?

Quais os motivos que geram a produg¢ao da desigualdade social?

Ja ouviram falar sobre desigualdade social na educagéao escolar? De que forma?
Ha mais alguma coisa que gostariam de nos dizer e que ndo perguntamos? O

qué?
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APENDICE B - ROTEIRO DE ENTREVISTA - FILME “DEPOIS DE LUCIA”

Na opinido de vocés, qual a mensagem do filme?

Ha algo que tenha chamado mais a atencao de vocés? Por qué?

O que vocés poderiam falar sobre a violéncia escolar? Por qué?

Quais exemplos poderiam nos dar, além do filme? Por qué?

Vocés conhecem algum caso de violéncia escolar? De que forma ocorreu?
Quais os motivos que favorecem as ocorréncias de violéncia escolar?

Ja ouviram falar sobre manifesta¢des da violéncia escolar na educagéo escolar?
De que forma?

Ha& mais alguma coisa que gostariam de nos dizer e que nao perguntamos? O

qué?
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APENDICE C - ROTEIRO DE ENTREVISTA —- PROFESSORES

Qual a sua formagao inicial?

Em que ano se formou?

Realizou algum curso de especializagado (mestrado, doutorado...)?

Ha quanto tempo vocé é docente da rede estadual?

Qual a categoria de trabalho?

Seu cargo esta vinculado a esta escola? Trabalha em outras escolas ou exerce
outra profisséo?

Qual analise que vocé faz das politicas educacionais do Estado de Sao Paulo?

O que vocé pensa sobre a escola e os estudantes que trabalha?

O que vocé pensa do curriculo Sao Paulo faz Escola proposto para o componente
curricular de Filosofia/Sociologia?

Como vocé conduz sua praxis pedagogica/suas aulas?

Qual o grau de satisfagdo com o trabalho desenvolvido? Por qué?

Qual a contribui¢ao da disciplina de Filosofia/Sociologia na formagao do estudante?
Em que medida o curriculo de Filosofia/Sociologia aborda as questdes da
desigualdade social e da violéncia?

O que vocé entende por fungao social da escola?

Para além do que foi perguntado, o que mais vocé gostaria de acrescentar sobre

essas tematicas?
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