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Takara, Luciana Miyuki. “Nois pixa voces pinta, vamu ve quem tem mais tinta”: a media¢do
do espaco fisico e social na promog¢do do desenvolvimento da imaginagdo de adolescentes
do Ensino Médio. 2017. 125p. Programa de Pds-Graduacdo Stricto Sensu em Psicologia,
Centro de Ciéncias da Vida, Pontificia Universidade Catolica de Campinas.

RESUMO

Este estudo assume o pressuposto de que o espago fisico da escola € construido, além de
se constituir como lugar dindmico em constante transformagdo para o ensino e a aprendi-
zagem, assume-se, assim, uma dimensao simbdlica pelas significagdes que produz. Identi-
ficamos como agentes das agdes sobre o espaco escolar tanto alunos quanto professores e
demais funciondrios. Assim, o objetivo desta pesquisa ¢ investigar as relacdes produzidas
no ambiente escolar por alunos e professores do Ensino Médio, bem como essas relagdes
repercutem no espago fisico e social da escola. Tem-se por hipdtese que, em comparacao
com as séries iniciais da educacdo basica, as séries finais carecem de investimento na di-
versidade de materiais para a aprendizagem do aluno. O espaco fisico, sendo uma dessas
possiveis materialidades, quando nao mediado para o ensino, passa a ser palco para diferen-
tes posicionamentos frente a escola. Quando ideias e perspectivas a respeito da escola nao
encontram dialogo, esta relacdo pode transparecer no cuidado/descuidado com o espaco ao
mesmo tempo em que interfere no desenvolvimento e na convivéncia tanto de alunos quanto
de professores. Para a realizacao deste estudo, desenvolvemos uma pesquisa-intervencao
com estudantes e professores do 1° ano do Ensino Médio do periodo noturno, de uma escola
estadual do interior de Sdo Paulo, utilizando-se como aporte tedrico-metodoldgico a Psi-
cologia Historico-Cultural. Foram realizados encontros quinzenais com os alunos em que
se teve como atividades principais a leitura de imagens e a producdo de natureza artistica,
como desenhos, pinturas, grafites, dentre outros de modo a favorecer a discussdo a respeito
dos sentidos que atribuem ao espaco escolar, visando sua transformag¢do. Como resultado
da pesquisa, constatamos o uso predominante de instrumentos fisicos e psicologicos como
parte do controle feito por parte dos professores e pela gestdo e, por parte dos alunos, perce-
bemos a pichagdo como instrumento psicoldgico que visa a transgressao de regras impostas.
Identificamos também a qualidade das media¢des que predominam na escola como a de
ordem pragmaética em contraposi¢cdo com a experiéncia estética, que pode favorecer o didlo-
go de diferentes maneiras de significar o espaco escolar e a atividade pedagdgica. Por fim,
reconhecemos o importante papel desenvolvido pela imagina¢do na articulagdo de posicio-
namentos e experiéncias diversas, o que possibilita a conciliacdo de significacdes diferentes
a respeito de um mesmo lugar.

Palavras-chave: adolescéncia, Ensino Médio, espaco escolar, mediagdo estética, Psicologia
Escolar, imaginagao.



Takara, Luciana Miyuki. “We got tags, you got brushes, let's see who got the most ink”: the
mediation of physical and social spaces, fostering the development of the imagination of
high school teenage students. 2017. 125 p. Programa de Pos-Graduacdo Stricto Sensu em
Psicologia, Centro de Ciéncias da Vida, Pontificia Universidade Catolica de Campinas.

ABSTRACT

This study is based on the premise that a school’s physical space is constructed socially, asi-
de from having the constitution of a dynamic place in constant transformation for teaching
and learning, and in thus, takes on a dimension that symbolizes the meanings that it produ-
ces. We identified agents of action in the school environment, these being students as well
as teachers and other staff members. Therefore, the objective of this study is to investigate
the relations produced in the school environment by high school students and teachers, as
well as how the ripple effects of these relations play out in the school’s physical and social
space. Our hypothesis is : that in comparison with the initial years of basic education, the last
years lack investment in the diversity of materials for student learning. The physical space,
being one of these possible materials, when it’s not mediated by teaching, becomes the stage
for different attitudes about the school. When ideas and perspectives about the school don’t
find room for dialogue, this relation can emerge in the care/neglect of the space, while at
the same time interfering with development and coexistence among students and teachers.
To conduct this research, we developed intervention research utilizing Cultural-Historical
Psychology as a theoretical and methodological basis.We conducted this research with high
school students and teachers attending night school, at a public school in a city of the state
of Sao Paulo). Bi-weekly meetings were held with students, in which main activities inclu-
ded the interpretation of images and the creation of artistic works such as drawings, pain-
tings, and graffiti, fostering discussion about the meanings that they attribute to the school
environment, aiming to transform the space. The research results show the prevalent use of
physical and psychological tools as instruments of control, articulated by teachers and ad-
ministrators. Regarding the students, we see graffiti as a psychological instrument that aims
to transgress the rules imposed on them. We also identified the characteristics of mediations
that predominate in the school, such as pragmatic order in contrast with the aesthetic expe-
rience, which can foster dialogue about different ways of bringing meaning to the school
environment and the pedagogical activities. Lastly, we recognize the important role played
by participants when they develop their imaginations in the articulation of diverse positions
and experiences, which allow for the conciliation of different meanings that inhabit the very
same place.

Palavras-chave: adolescence, high school, educational spaces, aesthetic mediation, Educa-
tional Psychology, imagination.
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José Resende. “Quadro Negro”, 1979. Concreto e ferro (4,02m x 14,12m x 0,55m). Praca da Sé, Sao Paulo.

“Minha ideia pigmentando o concreto de preto era de dar a impressio de uma
lousa, um quadro-negro. Era o inicio do movimento das ‘Diretas Jd e instalar
essa tarja preta em frente do prédio do Férum na praga era de fato uma
provocagdo. A ideia foi de oferecer um suporte para pichagées, que em geral
tinham teor politico ou obsceno, sempre de provocagio”

(José Resende)



INTRODUCAO

A presente pesquisa vincula-se aos estudos desenvolvidos pelo grupo de pesquisa
“Processos de Constituicdo do Sujeito em Praticas Educativas — PROSPED”, do Programa
de Pos-Graduagdo Stricto Senmsu em Psicologia, da Pontificia Universidade Catolica
de Campinas, e insere-se na linha de pesquisa Intervengdes Psicoldgicas e Processos de
Desenvolvimento Humano.

Assume-se como aporte teodrico-metodologico a Psicologia Historico-Cultural,
principalmente as postulagdes de Vigotski, que considera o meio como fonte de
desenvolvimento do sujeito, ao mesmo tempo em que, de forma dialética, este sujeito
constitui o meio. Sob essa perspectiva, para um estudo aprofundado do psiquismo ¢
necessario considerar as relagdes que o sujeito estabelece com o meio, que irdo culminar no
seu desenvolvimento. Ao se partir dessas premissas, este estudo tem como objetivo investigar
como a relagdo entre os alunos e o ensino repercute na constitui¢do do espaco fisico da
escola, a0 mesmo tempo em que esse mesmo espaco fisico, ao assumir um carater social via
significacdes dos atores escolares, interfere ou influencia a relagdo ensino-aprendizagem.
Isto porque, ao tomar o meio como fonte de desenvolvimento, compreendendo-o por suas
qualidades tanto fisicas quanto sociais, acreditamos que a escola deve se constituir em
situagdo social de desenvolvimento que promova o ensino e aprendizagem dos alunos. Se,
nas relagdes educativas as pessoas envolvidas no processo sdo fundamentais, queremos
langar nosso olhar questionador para o meio fisico que, de nosso ponto de vista, exerce
influéncia no modo de pensar, agir e conceber a escola, o ensino e a aprendizagem.

Este questionamento advém primeiramente da minha vivéncia como artista plastica,
da minha relacdo com espacos culturais e, posteriormente, como professora de artes. Ainda
na graduacdo em Educacdo Artistica, numa mostra ao final da disciplina de Escultura, parte
do meu trabalho [Figura 1A] foi removida sob a alega¢do de estar atrapalhando a passagem
dos demais usuarios do prédio. O trabalho consistia num criado mudo seccionado em dois
pedagos, sendo que uma das partes foi afixada no teto do piso térreo [Figura 2B] e a outra,

no chdo do andar superior. Naquela época, interessava-me ndo o objeto em si, mas a relagao
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que uma proposta poética poderia estabelecer com um
espaco ndo-convencional de arte como, no caso, o corredor
do Instituto de Artes. Também me atraia a possibilidade de
mobilizar o expectador de arte para além de sua percepgao
vinculada ao olhar. Desse modo, o todo do trabalho sé
poderia ser apreendido no caminhar de um andar a outro do
prédio, numa relagdo especifica com o lugar.

A retirada abrupta de “Travessia” [Figura 1A e 1B]
da mostra dos alunos me levou a pesquisar incessantemente
os usos do espacgo dentro da historia da arte, o que culminou
na pesquisa de iniciagdo cientifica em que investiguei as
relacdes espaciais nos trabalhos de Farnese de Andrade
(Takara, 2009b) e Nelson Félix (Takara, 2009a). Foi
também a partir dessas experiéncias que desenvolvi a série
de instalagdes com sal, denominadas “Desvio de Percurso”,
realizadas no periodo de 2008 a 2010.

Destes estudos, pude constatar que os espagos sdao
passiveis de significacdo e que, a depender do significado e
valor que lhes sdo atribuidos, as relagdes entre sujeito e lugar
se modificam. Tomemos como exemplo o emblematico caso
de “Tilted Arc” [Figura 2] de Richard Serra, uma obra publica
comissionada pela G. S. A., uma agéncia governamental dos
Estados Unidos. Serra projetou um grande arco em ago corten
de 37m de extensdo e quase 4m de altura para ser instalado

na Federal Plaza de Nova York, que dialogava com as linhas

Figura 1A. Luciana Miyuki. “Tra-
vessia”, 2006. [detalhe do piso su-
perior]

vessia”, 2006. [detalhe do teto no
piso térreo]

curvilineas no piso da praga. Em pouco tempo, os trabalhadores que por ali circulavam se

incomodaram tanto com a obra monumental de Serra que fizeram uma peti¢do para removeé-

la. Muitos alegavam sentir medo ao atravessar a praga por ndo conseguirem mais avistar o

outro lado. Do ponto de vista do artista, a obra foi feita para aquele espago especifico e que
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ao remové-la seu sentido se perderia, por isso, ele preferia destrui-la (O’Doherty, 2002).

A postura de Serra encontra didlogo

com a produgdo escultorica de sua época em
que o conceito de monumento ¢ revisitado
pela arte contemporanea. Segundo Rosalind
Krauss (1979), uma escultura equestre, por
exemplo, adquire cardter monumental ndo
sO por suas dimensdes ou pela tematica, mas
também quando se relaciona com o lugar, com
algum marco historico. Assim, o processo
de significacdo do monumento e também
da escultura contemporanea dependerdo nao
mais da forma ou do tipo de representacao,
mas também de sua relagdo com o espacgo.

Ao recorrermos a polémica de “Tilted Arc”,

Figura 2. Richard Serra. “Tilted Arc”, 1981. Federal
Plaza, NY.

podemos observar o quanto esse processo
de significagdo pode ser conturbado e controverso, além revelar as possibilidades de um
mesmo objeto — e sua relagdo com o espaco — afetar diferentemente sujeitos em um
mesmo contexto.

Tais reflexdes desenvolveram meu olhar para a arte contemporanea e a minha propria
producdo artistica para entdo me acompanhar em sala de aula, como professora de artes do
Ensino Fundamental I. Ao participar do desenvolvimento dos alunos ao longo do 2° ao 5°
ano, fui observando as possiveis relacdes entre espaco e aprendizagem. Nas salas das séries
iniciais, acima da lousa, era comum encontrar plaquinhas penduradas com letras do alfabeto;
numa das paredes, um mural para exposi¢ao de trabalhos e desenhos que frequentemente
mudavam a cada més; e ao fundo da sala, algumas prateleiras com brinquedos e livros
que acabavam virando pequenos nichos nos quais as criangas se reuniam para brincar e
ler apos alguma atividade. Ja nas tltimas séries, como 4° e 5° ano, a relacdo entre espago e

aprendizagem parecia se resumir as carteiras, a lousa, e a uma Unica prateleira para guardar

14



livros didaticos. Comecei a observar que o espago da escola, apesar de ser estruturalmente
0 mesmo, também era construido, organizado socialmente de acordo com expectativas e
atribui¢des de cada série. Conforme o aluno avangava no seu aprendizado, o espaco deixava
de ser estimulante para o olhar para ser apenas funcional.

Corroborando tais inquietacdes, um levantamento bibliografico realizado no Banco
de teses da Capes' indica que ainda sdo poucas as pesquisas que relacionam o espago a
aprendizagem, em sua maioria a énfase ¢ dada a educagao infantil. Ao buscar pela palavra-
chave “espaco”, os descritores “educacdo” e “psicologia” para todos os campos de busca,
foram encontradas 87 pesquisas, sendo que sua grande maioria assume o €spago por suas
qualidades externas e seu impacto sobre alunos e professores, sendo poucas as pesquisas
que investigam a acdo destes sujeitos no processo de constituicdo do espaco escolar. Apos a
leitura dos resumos, foram encontradas apenas 8 pesquisas que compreendem a construcao
do espacgo escolar para além de suas caracteristicas estruturais, investigando, assim, sua
implicacdo e utilizagao no processo de ensino-aprendizagem. Destas, 5 foram realizadas
na educacdo infantil (Martins, 2012; Moreira, 2011; Motta, 2011; Tussi, 2011; Hofstatter,
2012), 1 no ensino fundamental (Oliveira, 2012), 1 no ensino médio (Mendonga, 2011) e 1
no ensino pds-médio profissionalizante (Volken, 2011).

Ao consultarmos a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD),
buscando pelos mesmos descritores — “espago”, “educacao” e “psicologia” — no campo
assunto, encontramos apenas 5 pesquisas (Gentil, 1997, Correia, 2005, Oliveira, 2009,
Giannoni, 2013, Herculano, 2016), sendo que apenas 3 ocorrem na educagao basica (Gentil,
1997, Correia, 2005, Herculano, 2016). Destes trés, apenas 1 foi realizado com alunos da
educacdo infantil (Gentil, 1997) e os outros 2 focalizando a equipe pedagogica (Correia,
2005; Herculano 2016). Nas duas buscas, constatamos que a maioria das pesquisas que
utilizam a palavra “espago” em seu descritor é com a intencdo de descrever um lugar onde
se desenvolvem as praticas pedagogicas.

No caso da BDTD, consideramos os resultados que ultrapassam os ultimos dez anos

' No caso do Banco de Teses da Capes, o levantamento inclui trabalhos no periodo de cinco anos — de 2010
a2015.
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pois Gentil (1997) ¢ a que mais se aproxima de nossa abordagem teodrica, em contraposi¢ao
as pesquisas de Correia (2005), de base fenomenologica; de Oliveira (2009), fundamentada
em Winnicott e de Herculano (2016), da perspectiva psicogenética de Wallon. Cabe salientar
também que a maioria destas pesquisas se concentra na area da Educacao, sendo que apenas
1 foi realizada na Psicologia (Oliveira, 2009), apesar da maioria das pesquisas citarem um
ou outro autor da area de Psicologia. Assim, embora a Psicologia tenha contribuido para tais
estudos, a 4rea ainda carece de pesquisas aprofundadas sobre o tema para investigar, ndo s6 a
aprendizagem, mas também sua relagdo com o espaco fisico. Desta constatacdo, retornamos
ao BDTD para nova consulta agora trocando o descritor “psicologia” por “desenvolvimento”
e mantendo “espago” e “educacdao”. Neste novo levantamento, obtivemos 3 resultados
(Singulani, 2009, Vieira, 2009, Barbalho, 2011), sendo que 2 inseriam-se na educagdo
basica, mais especificamente na educacao infantil (Vieira, 2009; Singulani, 2009). Ambos
também dentro da area da Educacao e fundamentados na teoria Histérico Cultural.
Parece-nos, portanto, que a abordagem da Psicologia Historico Cultural traz
importantes reflexdes, principalmente, a partir da pesquisa de Vigotski sobre a relagdo entre
meio e sujeito. J4 na “Quarta aula: questdo do meio na pedologia” (Vigotski, 1935/2010),
o autor critica o estudo do meio a partir de qualidades absolutas como dimensao, escala,
aspectos ambientais, entre outros. Para Vigotski, um olhar aprofundado consideraria também
indices relativos tais como as relagdes que sdo estabelecidas entre sujeito e meio, pois as
significagdes que derivam dessa vivéncia, afetam tanto seu desenvolvimento quanto sua
atuacdo no espaco (Vigotski, 1935/2010). Sob este ponto de vista, em consonancia com as
experiéncias e constatagdes do meu percurso artistico, um mesmo lugar pode ser percebido e
vivenciado de diferentes maneiras, por isso, antes mesmo de atribuir qualidades aos indices
absolutos € necessario investigar qual a relevancia destes aspectos para a vivéncia do sujeito.
Ao acompanhar os estudos e pesquisas realizados pelo grupo PROSPED, evidenciam-
se relatos tanto de alunos quanto de professores a respeito do espago onde convivem
(Cavani, 2015; Oliveira, 2015; Garcia, 2015). A escola, no caso, pertence a rede estadual
do municipio de Campinas, com a qual o grupo estabelece uma parceria com gestores e

professores desde 2014. Em entrevistas e anotagdes de diario de campo, as paredes pichadas,
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carteiras malcuidadas, as grades parecem causar incomodo tanto em alunos como em
professores. Por conta disso, com este desconforto relatado por aqueles que frequentam a
escola, o espaco fisico teria algum impacto no ensino? Ou, seria o ensino responsavel por
produzir e reproduzir relagdes conflitosas com o espago?

Norelatorio “Ensino Médio: Politicas Curriculares dos Estados Brasileiros”, realizado
pela Fundacao Carlos Chagas (2015), dados da UNICEF (2014) indicam a “infraestrutura
precaria dos estabelecimentos” como um dos aspectos negativos da organizag¢do escolar na
opinido de alunos. J4 no PNAD 2011, citado no mesmo relatorio, consta um estudo com
jovens de baixa renda que elegem a “mé conserva¢do da escola” como um dos itens que
justificariam o desinteresse e a evasao escolar. Tais informag¢des quando confrontadas com o
nimero crescente de politicas publicas, como o ProEMI (Programa Ensino Médio Inovador)
que incentiva o investimento em infraestrutura por meio de projetos elaborados pela propria
escola, parecem ndo justificar totalmente a auséncia de incentivos publicos que estariam na
base da precarizagdo do espago escolar.

Somados aos numeros oficiais, as ocupagdes estudantis que, desde 2015, tem se
tornado estratégia cada vez mais recorrente para reinvindicagdo de direitos e manifestagao
de posicionamentos politicos nos fazem indagar: qual a relacdo do jovem com o espago
escolar? O quanto a escola tem investido no seu dia a dia na constru¢do de um espago
coletivo que o jovem possa se expressar € se apropriar?

Ao se considerar o processo de desenvolvimento como dialético, ndo se pode atribuir
papel determinante ao espaco sobre o sujeito, mas que este ultimo também constitui e produz
o seu meio. Podemos dizer, entdao, que o caminho do processo de desenvolvimento se constroi
na e pela relacdo estabelecida entre os sujeitos, como alunos e professores, € 0 meio no
qual se inserem, como no caso, a escola. Assim, compreendemos que ¢ importante analisar
0 quanto este desconforto que professores e alunos manifestam com relagdo ao espago ¢
construido por eles proprios € ndo somente determinado por suas condigdes materiais.

No artigo “O papel dos afetos nas relagdes escolares de adolescentes”, Bordignon &
Souza (2011) identificam que muitos dos conflitos na escola se pautam na culpabiliza¢ao do

outro ao mesmo tempo em que ndo ha um investimento em espagos de reflexao e expressao,
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para que se ampliem modos de se relacionar e se comunicar de alunos e professores. Assim,
tais dificuldades transbordam a relagdo ensino-aprendizagem para imprimir sua marca no
espaco, como aparece num registro fotografico de uma sala da aula em que € possivel ler a
seguinte pichacdo na janela: “nois pixa, voc€s pinta, vamu ver quem tem mais tinta”.

Para tragar uma primeira compreensao da dinamica expressa na frase supracitada,
pode-se pensar, a partir de Bakthin (1997) que quando uma nova expressao surge para um
interlocutor, este faz emergir uma contrapalavra. Nao se trata do seu oposto, mas que toda
nova palavra, seja ela escrita, desenhada ou falada, traz para quem a recebe uma série de
outros significados que auxiliam na compreensdo desta nova expressdao (Souza, 2004). Se
a expressdo dos alunos ¢ a pichagdo, qual seria a contrapalavra que emerge no professor,
enquanto seu interlocutor?

Parece-nos que a contrapalavra, segundo a propria pichacdo na janela da sala de aula
— “voces pinta” —, seria 0 apagamento ou o nao reconhecimento dessa expressao. Assim,
0 que parece permear na dinamica das relagdes na escola ¢ a imposicao e a opressao: de um
lado, professores que se sentem oprimidos pelas paredes pichadas que impdem uma estética
com a qual ndo compartilham sentido e significado, por outro lado, alunos que, quando nao
encontram espago simbolico para fala e escuta, encontram na pichagdo uma maneira de
expressao.

Tal relacdo, apesar de ter sido identificada no Ensino Fundamental (Bordignon &
Souza, 2011) parece se agravar no Ensino Médio, pois, como ja anunciado anteriormente,
da-se pouca importancia para o desenvolvimento de fungdes psicoldgicas que favorecam
novos modos de expressdo, como € o caso da imaginacdo. O meio, entdo, apesar de ser
fonte de desenvolvimento, neste caso parece estagnar e alienar os sujeitos, que ora se
conformam com esta realidade, ora assumem um lado do conflito, reproduzindo expressdes
ja estabelecidas. Dentro da perspectiva da Psicologia Historico-Cultural, entendemos que o
meio s6 promovera desenvolvimento se houver interacao (Vigotski, 1933/2006). Por isso,
reiteramos a proposi¢do de Bordignon & Souza (2011) de que a escola, ainda carece de
investimentos em espagos, ndo so fisico, de expressao e reflexdo e que caberia ao psicélogo

escolar identificar tal demanda bem como promover ¢ mediar tais relagdes.
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Para corroborar as pesquisas do grupo PROSPED (Souza, Petroni & Dugnani,
2011; Andrada & Souza, 2015; Petroni & Souza, 2014, Pissolati & Souza, 2014, Dugnani,
Venancio & Neves, 2016), compreendemos que a arte pode ser utilizada pelo psicologo para
favorecer a reconfiguracdo de sentidos e significados, bem como para articulé-los, ao mediar
as relacdes que se encontram engessadas na escola. Ao promover apreciacdes estéticas
ou atividades artisticas, o psicélogo pode promover a migracdo das emogdes, fazendo a
sensacao de incomodo, por exemplo, ser significada e elaborada, avancando-se na dire¢do da
superagio das condi¢des que caracterizam as relagdes. E nesse sentido que as pesquisadoras
defendem que a arte promove consciéncia.

Compreendemos que a arte, enquanto produto criativo do desenvolvimento da
imaginacao, possibilita que sentidos sejam elaborados ao mesmo tempo em que significados
sdo compartilhados. O incomodo, ou qualquer afeto, que esteja na base dos conflitos que
encontramos na escola, poderiam ser mobilizados e transformados por meio de mediagdes
estéticas. (Dugnani, 2016, Dugnani & Souza, 2016, Souza, 2016, Souza, Dugnani, Pott, Jesus,
& Neves, 2016). Acreditamos que estas, por tocarem os sujeitos pelo afeto, possibilitariam a
elaboracdo de novos sentidos articulados com significados que permeiam a cultura podendo,
assim, favorecer o didlogo e a reflexdo para além dos modos ja apropriados de lidar com a
escola e com o ensino.

Diante do exposto, assumimos o pressuposto de que mediacdes que investem no
desenvolvimento da imaginac¢do e da criatividade possibilitam novas maneiras de o
aluno se relacionar com o meio, 0 espaco escolar e, consequentemente, com o ensino,
ao promover a superacido das condicoes materiais e estruturais de um ambiente
aparentemente precario. Este pressuposto conduziu a seguinte questao: mediacdes estéticas,
por favorecerem os vinculos entre imaginacao e realidade, podem promover o envolvimento
e a participacdo de alunos do ensino médio em atividades coletivas, dialogadas e de cunho
reflexivo?

Assume-se, entdo, como objetivo geral desta pesquisa investigar o impacto do
espago fisico e social na relagao dos alunos com a escola e a participagdo dos mesmos em

sua constitui¢cdo. Temos como objetivos especificos:
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* Identificar o modo como as mediacdes ocorrem no ambiente escolar e seu
potencial para estimular agdes expressivas dos alunos sobre o espaco escolar;

* Analisar as mediagdes que favorecem o interesse dos alunos pelas atividades
oferecidas no espago escolar;

* Analisar as significagdes que permeiam o ambiente fisico da escola, orientando
as agoes sobre seu espaco fisico e social;

* Analisar o envolvimento dos alunos em atividades que exigem a mobilizag¢do da
imaginacao;

* Propor modos de intervir no ensino médio como forma de agilizar a imaginacao
por meio da proposi¢ao de atividades estéticas e coletivas, com a utilizagao do espago fisico
e social como referéncias.

Para a realizagdo dos objetivos propostos ¢ de modo a oferecer respostas as
questdes suscitadas dialogaremos com tematicas que sustentam nossas postulacdes. Nossa
fundamentagao teorica se subdivide em cinco eixos. O primeiro aborda a relagao entre meio
e sujeito com foco no desenvolvimento na adolescéncia segundo a Psicologia Historico-
Cultural. O segundo avanga na relagdo entre meio e sujeito, que langa luz aos conceitos
de atividade humana, mediacdo e instrumento psicologico. O terceiro, por sua vez, versa
especificamente sobre a imaginac¢do, seus vinculos com a realidade e seu desenvolvimento
como fun¢do psicologica superior na adolescéncia. O quarto eixo traz consideragdes
acerca da dialética entre forma e conteudo que encontramos em producdes artisticas. E,
finalmente, o quinto eixo focaliza os processos de criacao e a importancia da materializagao
da imaginacdo em um produto a ser apropriado pela cultura.

Antecedendo o inicio de cada capitulo, optamos por utilizar epigrafes visuais que se
relacionam com a histéria da arte ou com meu processo de criagdo como uma maneira de
aproximar a escrita cientifica da dimensao estética, tendo em vista que esta indissociagao de
conhecimentos ¢ uma aposta que ira permear todo meu percurso de pesquisa.

No método, apresentamos o cenario em que as informagdes foram produzidas, ao se
buscar aproximar o leitor do contexto da pesquisa. E neste capitulo que também almejamos

fundamentar a utilizacdo da arte como instrumento de trabalho em intervencdes na escola,
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em consonancia com nossos pressupostos teorico-metodologicos.

Na analise e discussdo de resultados, articulamos os dados encontrados aos
fundamentos de nossa teoria com vistas a desvendar as relagdes que alunos e professores do
Ensino Médio estabelecem com o espaco escolar. Interessa-nos observar os significados que
sustentam os olhares e as a¢des sobre o meio.

Por fim, nas consideracgdes finais retomamos nossa questao de pesquisa bem como
seu percurso de analise para avaliar questdes que permanecem pendentes podendo ser

desenvolvidas por pesquisas futuras.
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FUNDAMENTACAO TEORICA

1.1 — A relacdo entre meio e sujeito promovendo o desenvolvimento na adolescéncia

A Psicologia Historico-Cultural, de inspiragdo marxista, parte do pressuposto de que
0 homem ¢ um sujeito historico construido na e pela cultura. Numa critica as abordagens
vigentes na época, Vigotski (1935/2010) propde, como um dos objetivos da psicologia,
investigar as relacdes entre meio e sujeito. Vigotski (1935/2010), entdo, reconhece que
o processo de humanizacao parte de uma heranga biolodgica, mas que, em contato com a
cultura, o sujeito € solicitado a intervir em seu meio social, criando uma dindmica na qual
a cultura fornece instrumentos e conteudos para o desenvolvimento do psiquismo ao passo
que a apropriacdo de tais elementos permite que ele atue no mundo. (Souza & Andrada,
2013)

Dentro desta perspectiva, compreende-se o desenvolvimento do psiquismo como
decorrente das interagdes sociais com o meio, ndo independente € nem somente determinado
por este. E inserido na cultura que o homem adquire os instrumentos para modifica-la e ao
fazer isso, ele também se transforma. Essa relacdo dindmica ndo cessa nem mesmo quando
¢ alcancada uma aparente estabilidade fisioldgica. O desenvolvimento psicoldgico, assim,
diferentemente do processo de maturagdo bioldgica, ndo descreve uma linha ascendente
muito menos linear, mas € composto por saltos e retrocessos, tal qual uma espiral, demarcado
por profundas transformacdes que irdo compor um psiquismo qualitativamente superior.
(Vigotski, 1935/2010)

Para a Psicologia Historico-Cultural, a adolescéncia ¢ entendida, para além de uma
fase de transi¢do demarcada por mudancas biolodgicas, como um processo permeado de
transformagdes culturais do proprio meio no qual o sujeito estd inserido e que ird demandar
o desenvolvimento de novos recursos psicoldgicos para lidar e compreender o mundo que se
transforma a sua volta. Nao mais crianca tampouco adulto, o adolescente se depara com novas
exigéncias da escola, da familia e da sociedade, a0 mesmo tempo em que sua vida emocional

se torna mais complexa em compasso com seus novos interesses. Tal discrepancia entre as
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demandas internas e externas, muitas vezes, sera vista pelo senso comum como rebeldia ou
desinteresse, sendo motivo frequente de preocupagao entre pais e professores. (Barbosa,
2012; Barbosa & Souza, 2015; Bordignon & Souza, 2011). No entanto, estudos (Ozella &
Aguiar, 2008; Bordignon, 2015) vem indicando que muitas vezes o que se manifesta por tras
destes rotulos € a falta de compreensao das questdes proprias a adolescéncia cuja base, longe
de ser biologica, ¢ predominantemente cultural e socialmente construida.

Isto posto, podemos reafirmar que para se estudar adolescéncia faz-se necessario
primeiramente compreender a totalidade a qual esse periodo do desenvolvimento ¢
concebido, o que o constitui e a maneira como ¢ significado. (Ozella & Aguiar, 2008).
Reconhecer a especificidade da adolescéncia ¢ entender, de forma dialética, como o meio
exerce papel fundamental na sua constitui¢cdo, visto que ¢ fonte de seu desenvolvimento,
a0 mesmo tempo em que o proprio sujeito, ao interagir em determinados contextos, elege
aspectos de sua personalidade para lidar com a realidade que o rodeia. (Vigotski, 1935/2010)

E neste embate com o meio que o sujeito amplia os nexos de seu sistema psicologico,
ao promover assim a ascensao das Funcdes Psicoldgicas Superiores, como afirmam Souza e
Andrada (2013): “o sujeito, pela mediacdo do outro, converte as relagdes sociais em fungdes
psicoldgicas, que passam a funcionar como sendo proprias de sua personalidade”. Fungdes
psicoldgicas elementares — tais como percepcao, memoria, atencdo — que a principio sao
involuntarias, em contato com a cultura, passam a ser autorreguladas e, portanto, voluntarias.

Para Vigotski, o que ird caracterizar a adolescéncia ¢ o avango qualitativo das
funcdes psicoldgicas e a consequente a maior complexidade do psiquismo. Esse salto tem
em sua base, a apropriacdo da linguagem, importante instrumento da cultura, que auxiliard o
jovem a significar e a interagir com o mundo. Se inicialmente o pensamento da crianca esta
intimamente ligado a experiéncia concreta e imediata, ao longo do seu desenvolvimento, o
pensamento vai adquirindo novas qualidades como, por exemplo, a utilizagao de conceitos
cada vez mais abstratos. Consequentemente, com a ampliacdo de seu sistema conceitual,
a no¢ao de mundo do adolescente vai gradualmente se expandindo na medida em que seu
psiquismo cria novos nexos entre as func¢des psicologicas. (Vigotski, 2000).

E na correlagdo entre elementos abstratos e concretos que reside a importancia da
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imaginacao na adolescéncia, pois € em conjunto com ela que o pensamento alcangara niveis
cada vez mais elevados de abstracao (Vigotski, 2000). Focalizaremos a especificidade desta
funcao psicologica mais adiante, por ora aprofundaremos a relagdo entre meio e sujeito no

subcapitulo a seguir.

1.2 — Atividade humana, mediacio e os usos dos instrumentos psicologicos

Para entender e aprofundar a relacdo que o sujeito estabelece com o meio, faz-se
necessario revisitar conceitos da teoria materialista dialética, tais como atividade, mediacao
e instrumento psicologico. E a partir destes conceitos que extrairemos a analise das relagdes
entre sujeito e espago fisico, tendo em vista que toda a acdo do homem sobre a natureza ¢
mediada, seja por instrumentos fisicos ou psicologicos. Desde a producao de langas para cagar
até o uso de novas tecnologias para se comunicar, podemos observar no desenvolvimento
desses instrumentos que, diferentemente dos animais, a agdo humana ao mesmo tempo
em que transforma o seu meio também transforma o proprio homem. O desenvolvimento
humano, portanto, ¢ marcado ndo sé por avangos em seu psiquismo, mas, também pela
historia da produgdo de instrumentos que alteram a atividade humana e suas mediacdes.

Vigotski, influenciado pela teoria marxista, cunha o termo “instrumento psicoldgico”
para denominar o uso de recursos que se colocam entre o sujeito e o objeto de sua agdo. Tal
qual uma ferramenta que potencializa a atuagdo do homem sobre a natureza, o instrumento
psicoldgico ¢ um artificio cuja fungdo reside na sua qualidade de dominio e controle do
proprio sujeito perante seus processos elementares. Lembretes, placas, desenhos e até
mesmo a fotografia que inicia nossa fundamentagdo teoérica, podem vir a funcionar como
instrumento psicoldgico caso auxiliem na mediagdo de alguma fungdo psicoldgica superior.
(Friedrich, 2012)

Diferentemente do instrumento fisico, cuja funcionalidade determina sua forma
— uma faca precisa ser fina, alongada e afiada para poder cortar —, o instrumento
psicologico ¢ arbitrario, podendo ser qualquer elemento da cultura utilizado para subsidiar o

desenvolvimento do psiquismo. Em contextos escolares, por exemplo, a palavra escrita, cuja
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organizacdo de letras € arbitraria, pode adquirir fun¢do de instrumento psicolégico quando
utilizada para mediar a memoria dos alunos. Desse modo, Friedrich (2012) define: “Um
instrumento psicologico: 1) ¢ uma adaptacao artificial; 2) tem uma natureza nao orgénica,
ou, em outras palavras, tem uma natureza social e 3) ¢ destinado ao controle dos proprios
comportamentos psiquicos e dos outros. ”

Dada a arbitrariedade do instrumento psicologico, sua funcdo se estabelece nao
mais na forma, mas sim na intencionalidade do sujeito que almeja interferir no meio
e a0 mesmo tempo altera seu proprio psiquismo. Devido a sua origem social, o uso do
instrumento psicologico so serd efetivado se algumas de suas significagdes forem acessadas
e compartilhadas pelo seu contexto tal como podemos observar na comparagdo entre as
escrituras nas paredes de tumbas egipcias e a pichacdo atualmente. Apesar de ambos se
configurarem como escritas na parede, o primeiro exemplo destina-se a manutengdo de
um poder sagrado e real de uma dinastia, enquanto no segundo exemplo, seu propdsito €
questionar um poder estabelecido e suas regras de conduta. Ou seja, 0 mesmo uso da forma
escrita pela aglutinacdo de letras e organizacdo em palavras resulta em relagdes sociais
diferentes, pois o que muda € a intencionalidade.

Por estes exemplos, podemos, entdo, constatar que os usos dos instrumentos
psicoldgicos sdo multiplos e se modificam ao longo do tempo. Inclusive, faz parte de
seu desenvolvimento a incorporacdo de novas significacdes para assim adquirirem novas
atribui¢oes, como ¢ o caso da escrita.

Apesar da fluidez dos usos do instrumento psicologico, podemos identificar duas
qualidades que, de maneira dialética, o constituem: ¢ mediatizado, por voltar-se para a
regulacdo do social ao mesmo tempo em que transforma o meio, influenciando o proprio
sujeito que realiza a a¢do e, por isso mesmo, mediatizante. E por este motivo que interessa
a psicologia analisar os usos dos instrumentos psicologicos, dada sua origem social e por,
consequentemente, carregarem em si qualidades dessas interacdes que constituirdo a vida
psiquica do sujeito (Friedrich, 2012). Ao retomar o exemplo acima da palavra escrita e
alinhando-o ao nosso contexto de pesquisa, uma frase pichada na parede, enquanto

instrumento psicoldgico, ¢ portadora ndo sé dos significados que quer comunicar, mas
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também de relacdes sociais apropriadas pelos jovens. Neste sentido, corroboramos Friedrich
(2012, p. 28) quando afirma que “¢é a natureza social dos instrumentos psicologicos que se
torna um dos objetos privilegiados da psicologia, pois se busca compreender quais sdo os
objetos que adquirem essa fun¢do, em qual época e de que modo.”

Podemos constatar, entdo, que o homem, ao invés de agir diretamente sobre a natureza,
atua de maneira indireta. Por este motivo, a atividade humana diverge da dos animais por
abarcar os usos dos instrumentos fisicos e psicoldégicos numa cadeia complexa de acdes e
operacdes. Se o animal age no meio para suprir suas necessidades bésicas, 0 homem ¢ capaz
de postergar sua satisfacdo imediata no momento em que segmenta agdes e as divide entre
os membros de um mesmo grupo (Dugnani, 2011, Leontiev 1978). Como exemplo dessa
dinamica, Leontiev utiliza a anedota sobre a funcao do batedor dentro de uma comunidade
primitiva de caca. Nesse exemplo, o grupo se divide entre aqueles que afugentam a caga
em direcdo ao segundo grupo, que se encarrega de abaté-la. Se inicialmente a necessidade
que motiva a caca ¢ a fome, a fun¢do do batedor ndo se justifica em seu efeito imediato de
espantar o animal que poderia saciar sua fome. A agao do batedor s6 faz sentido dentro da
atividade coletiva, vinculada a outras ac¢des dentro do grupo.

E esta divisdo do trabalho que caracteriza a atividade humana, ao se ampliar cada
vez mais as possibilidades de agdo do homem sobre a natureza. Ao recorrermos a génese
do trabalho humano, podemos constatar, portanto, que o sujeito se distancia cada vez mais
de suas necessidades imediatas e elementares para poder abstrair e planejar acdes futuras.
Se por um lado, a divisdao de tarefas faz com que a vida humana dependa cada vez mais
da mediacdo de instrumentos fisicos e psicologicos, por outro, suas possibilidades e a
diversidade de acdes se ampliam progressivamente. Por este motivo, a atividade humana ¢
majoritariamente criativa pois solicita que o sujeito articule, dentro do social, novas maneiras

de pensar e de agir (Dugnani, 2011).

1.3 — Imaginac¢ao na adolescéncia

Ao considerar a imaginagdo como uma das Fungdes Psicoldgicas Superiores,
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Vigotski (1930/2009) defende que sua origem esta na realidade e, portanto, quanto maior for
a experiéncia do sujeito, maiores sdo suas possibilidades de atuacdo através da imaginagao.
Dentro desta perspectiva, seria possivel encontrar no adulto a imaginag¢do mais desenvolvida
do que na crianga, dada a riqueza de experiéncias do primeiro ¢ as diferentes formas pelas
quais sua imagina¢do pode estar vinculada a realidade. Como foi dito acima, o processo
de constituicdo do psiquismo ¢ dindmico e por isso o desenvolvimento da imagina¢do nao
busca a estagnacdo, mas sim, sua complexificacdo ja que possibilita ao sujeito a criacdo de
novos nexos e novas maneiras de significar e intervir na realidade.

Em “A Imagina¢do e a Arte na Infancia”, Vigotski (1930/2009) caracteriza quatro
maneiras de a imaginacao se vincular a realidade com o intuito de demonstrar sua importincia
para o psiquismo. A primeira, consiste na combinagdo de elementos da realidade. Quando
o autor analisa um conto fantastico de Pushkin em que ¢ descrita uma “casa sobre patas de
galinha”, por mais irreal que seja essa imagem, ela ainda ¢ composta por elementos que
podemos reconhecer como oriundos da realidade, tais como “casa” e “patas de galinha”.
Assim, a imaginag@o serd mais capaz de criar associagdes quanto maior for a experiéncia
acumulada do sujeito.

A segunda forma pressupde a anterior por também fazer uso de combinagdes entre
elementos advindos da experiéncia, porém, seu produto diverge da primeira. Quando
precisamos evocar a imagem de um lugar onde nunca estivemos, como um deserto, por
exemplo, conseguimos nos aproximar desse cendrio com a articulagdo de outros aspectos
que ja conhecemos, como a areia, o calor, a secura, a vegetacdo e os animais que conseguem
sobreviver neste ambiente. Enquanto na primeira, o resultado da combinacao de elementos
¢ fantasioso, na segunda, seu produto ¢ um fendmeno que volta a se vincular a realidade na
medida em que cria uma imagem para compreendé-la e percebé-la.

Ja a terceira forma esta relacionada a influéncia das emog¢des no funcionamento
da imaginacdo. Um sentimento pode estimular determinadas combinac¢des que num outro
estado de animo resultaria em articulagdes diferentes, como ¢ o caso de quando estamos
tristes e o dia parece adquirir essa tonalidade bem como os demais fenomenos a nossa volta.

Assim, elementos dispersos e que aparentemente ndo possuem semelhanca alguma podem
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ser combinados pela imagina¢do gracas a aproximacao das emog¢des que a provocam. Do
mesmo modo que um sentimento influencia a imaginacao, esta, por sua vez, também incita
emogdes, como por exemplo, quando sentimos medo ao ver um filme de terror. Neste caso,
o medo ndo esta vinculado diretamente a um perigo real, mas sim a uma situagdo imaginada.

Por fim, a quarta forma de relacdo entre realidade e imaginacdo consiste na sua
materializa¢gdo em um objeto ou instrumento do mundo. Vigotski (1930/2009) afirma que
as imagens cobram realidade dado o aparente ineditismo das combinac¢des causadas pela
imaginacdo. Seu produto difere do que nos rodeia e por isso o psiquismo buscara expressa-lo
externamente, nao bastando apenas manifestar seu conteudo internamente. Este movimento,
fechara um ciclo no qual a imagina¢do, baseada na realidade, ird produzir combinagdes que,
uma vez materializadas, irdo interferir no real. Este ciclo parece perpassar toda a historia de
producdo e criagdo humana e ¢ a partir dele que Vigotski ird defender a importancia da arte,
tema que sera aprofundado no proximo subcapitulo.

Apesar do profundo vinculo da imaginacdo com a realidade, ela a extrapola por
permitir que o sujeito acesse informagdes que ultrapassam sua propria experiéncia. (Vigotski,
1930/2009) A diversidade de relagdes entre imaginagdo e realidade também se complexifica
com o desenvolvimento do psiquismo, ampliando os nexos entre outras fungdes psicoldgicas
como a memoria, a percep¢ao € o pensamento por conceito. (Vigotski, 1931/1996)

E devido ao desenvolvimento das demais fungdes psicoldgicas e o acumulo de
experiéncias que aimaginagdo do adolescente ird adquirir caracteristicas peculiares emrelagao
ao seu uso na infancia. Se para a crianga o ato de imaginar necessita predominantemente
de um vinculo direto com objetos concretos; para o adolescente, a imaginagdo langard mao
de outros meios, como a palavra e a imagem, para recuperar e recombinar elementos da
realidade. Podemos observar esse movimento no envolvimento de criancas em jogos €
brincadeiras de faz-de-conta, enquanto na adolescéncia prevalece o interesse por textos e
imagens que incitem a imaginacdo e que muitas vezes afastard o jovem de sua realidade
imediata e concreta, tdo cara a crianga. (Vigotski, 1931/1996)

Esse aparente distanciamento da realidade possibilitara ao sujeito o encontro com

emocdes e situagdes ndo vividas, ampliando sua gama de possibilidades de significagdao
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e interacdo com o mundo. Vigotski (1931/1996) defende que esse desprendimento das
praticas cotidianas possui carater libertador por ndo limitar as a¢des do sujeito a uma logica
meramente pragmatica, restricdo observada em algumas patologias em que imaginacao e
pensamento encontravam-se cindidos.

Com a ampliagdo do sistema conceitual, imaginacdo e pensamento tornam-se cada
vez mais imbricados, o que contraria o senso comum de que essas fungdes desempenhariam
papéis independentes e até opostos entre si. Mesmo na vida adulta, a atuacao desta primeira
serd constante, mas pouco reconhecida pois ela passara a subsidiar predominantemente o
raciocinio enquanto seu vinculo com o ato criador sera socialmente cada vez menos solicitado.
(Vigotski, 1930/2009) O adolescente encontra-se entdo num momento de transicdo em que
pensamento € memoria sdo frequentemente requisitados, mas o uso da imagina¢do e da
criatividade ¢ pouco reconhecido.

Como explicitado anteriormente, os sentimentos terdao a dupla fungao de estimular a
imaginacdo ao mesmo tempo em que poderao ser vivenciados por meio dela. Essa qualidade
sera responsavel por diversificar as nuances da vida emocional do adolescente, ajudando na
elaboracdo de seus desejos, emocgdes e motivos. Os didlogos que antes o sujeito estabelecia
com elementos externos, no intuito de domina-los, passam a ser majoritariamente internos,
um monodlogo com sensacdes que ainda desconhece e que serdo exploradas por via da
imaginacao. (Vigotski, 1931/1996)

Nesse processo, o uso de imagens assim como das palavras desempenhara papel
fundamental para mediar as agdes da imaginacdo. Em virtude do desenvolvimento do
pensamento por conceito, processos de generalizagdo e de abstracdo possibilitardo ao jovem
acessar e utilizar esses instrumentos de representagdo. O adolescente ainda dependera de um
apoio concreto para elaborar seus motivos e sensagdes, mas podera dispensar o objeto ou a
situacdo em si para fazer uso do universo simbdlico apropriado da cultura. Em “Paidologia
da Adolescéncia”, Vigotski (1931/1996) exemplifica esse movimento com um trecho de
uma novela de Vasserman, na qual Mauricio, um jovem de dezesseis anos, se surpreende
ao constatar a quantidade de noites que correspondem a sua idade. Diante desse espanto, o

personagem recorre a uma pilha de livros na qual cada pagina representa um dia seu vivido
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e chega a conclusdo de que o nimero de seis mil seiscentos e trinta ndo parece tdo absurdo
se comparado a sua sensa¢do de passagem do tempo. Assim, a imaginacdo, por meio de um
sistema de representagao, possibilitard a correlagdo entre elementos abstratos € concretos, o
que possibilitara ao adolescente expressar € materializar seu pensamento.

Apobs o transcurso pelas qualidades da imaginacdo e de sua relevancia para o
desenvolvimento do psiquismo, iremos tratar de sua relagdo material com a arte € a expressao

humana.

1.4 — Arte e contradicdo: uma perspectiva dialética

A arte, por fazer um amplo uso do sistema de representagdo, ¢ terreno fértil para a
imaginac¢do na medida em que fornece recursos para expressa-la. E por meio da arte que
0 sujeito entra em contato com sentimentos e representagdes que ndo estdo presentes em
sua rotina. As emogoes estéticas, por fim, diferentemente das cotidianas, ndo solicitam
uma reagdo imediata e externa do individuo, possibilitam assim, um processo gradativo
de acumulo, elaboracao e deslocamento das emocdes iniciais. Tal transmutagdo dos
sentimentos, que Vigotski (1999) denominara de efeito catartico da arte, justificaria sua
funcdo social enquanto instrumento da sociedade que promove a mediagdo e elaboracao
destes sentimentos. Assim, conclui o autor: “A arte introduz cada vez mais a agao de paixao,
rompe o equilibrio interno, modifica a vontade em um sentido novo, formula para a mente e
revive para o sentimento aquelas emogdes, paixdes € vicios que sem ela permaneceriam em
estado indefinido e imovel”. (p. 316)

E também na colisdo entre forma e contetido que a imaginagdo ir4 articular sentidos
e significados. Neste movimento, seria possivel atribuir sentidos pessoais a significados
compartilhados socialmente, a0 mesmo tempo em que o conhecimento destes significados
possibilitaria a reconfiguragdo dos sentidos. Ao se considerar a perspectiva da Psicologia
Historico-Cultural, a qual a atribuig¢ao de sentidos ira orientar a acdo do sujeito no mundo, o
desenvolvimento de emogdes estéticas tem papel fundamental na reconfiguracao de motivos

e, consequentemente, da conduta.
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Podemos constatar que essa especificidade de funcionamento da obra de arte
potencializa a elaboragdo dos sentimentos, na relagdo contraditoria entre forma — que
corresponde a dimensao estética — e conteudo — pertencente a dimensdao semantica. A
primeira suscitaria emogdes antes mesmo de qualquer formulagao intelectual, mas conforme
se identifica seu contedo e se aproxima das suas possiveis interpretacdes, a imaginagao
torna-se capaz de transformar a percepcao que se tem do objeto e, portanto, de sua forma.
Nesta relacao dinamica entre forma e contetido, as dimensdes estéticas e semanticas se
complementam formando uma unidade e ¢ no movimento contraditorio desses elementos
que reside o efeito psicologico da arte. (Vigotski, 1999; Pino 2010; Dugnani & Souza 2016)

Se bastasse apenas a forma aderir ao conteido harmoniosamente, sem qualquer
oscilagao ou contradi¢do, a obra de arte dispensaria tensao e a at€ mesmo o interesse causado
no leitor em acompanhar o percurso de uma narrativa literaria até o fim, por exemplo. Vigotski
(1999) exemplifica essa dindmica no conto “Leve alento” de Ivan Bunin, comparando a
cronologia dos eventos que aconteceriam num contexto real em contraposi¢cdo a sequéncia
narrativa utilizada na novela. Constata-se assim, que a forma do texto se organiza de maneira
peculiar e independente da sequéncia cronologica dos fatos, com digressdes e retomadas,
isso faz com que um conteudo previamente tragico, por exemplo, se dissolva na fala jocosa
de uma das personagens.

Aoestudaradindmicadaobradearte, Vigotski (1999) critica os estudos realizados pela
Estética da época que se deteriam apenas no prazer originado pela fruicdo ou nos postulados
que validam uma obra de arte, pouco aprofundando nos mecanismos de funcionamento da
reacdo estética. Deste modo, caberia a psicologia investigar a atua¢do das emocdes estéticas

sobre o psiquismo e sua especificidade em relagdao as emogdes cotidianas.
E desta perspectiva que esta pesquisa recorre a psicologia a0 mesmo tempo em que utiliza

a arte enquanto instrumento de trabalho. Nosso objetivo principal ndo é investigar a arte em si, seus
mecanismos e sua logica, mas sim, a dinamica da reagdo estética e sua importancia para o
desenvolvimento do psiquismo. E evidente que ndo ¢ possivel separar por completo questdes
comuns que dizem respeito tanto a Arte quanto a Psicologia da Arte, como ¢ o estudo da

relacdo entre forma e conteudo. Porém, ressaltamos que a compreensao das especificidades
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da Arte, enquanto linguagem, s6 contribuira para a Psicologia se possibilitar o entendimento
da dindmica de funcionamento das emocgdes, da imaginacdo e da percepgao.

Na busca por conceitos que nos auxiliassem na diferenciagao das emogdes estéticas
das cotidianas sugerida por Vigotski (1999), encontramos no livro “O que ¢ beleza?” de Joao
Francisco Duarte Junior uma possivel distin¢do entre experiéncia estética e a pragmatica.
Para Duarte Jr., a experiéncia estética possibilitaria uma relacdo entre sujeito e objeto
orientada pela forma, isenta de convengdes e de significacdes a priori. Por outro lado, na
experiéncia pragmatica, a forma e a maneira como esta afeta o sujeito sdo subjugadas por
uma logica utilitarista em que o sentir se coloca a servigo do “pra que serve” ou “como
funciona”. Nessa relagdo hierarquica, em que razao se sobrepde a sensibilidade, os conceitos
orienatam nossa percepg¢ao e nossa relagdo com o mundo (Duarte Junior, 2003).

Um muro, por exemplo, na experiéncia pragmatica, toca as emogdes do sujeito
na medida em que exerce sua fungdo de delimitar espagos; no entanto, este mesmo muro,
na experiéncia estética, por seu formato, cores, dimensao, pode suscitar outras emogdes
mesmo que contraditdrias pois, neste caso, sentir e pensar estabelecem uma relacao fluida
e dinamica. Na experiéncia estética, portanto, forma e contetido, sentimento e pensamento,
imaginacdo e realidade, deixam de submeter-se um ao outro para dialogarem e criarem

novas significagdes que ultrapassam relagdes pré-estabelecidas.

1.5 — Sobre os processos da criacdo e sua materialidade

Avancemos nossa reflex@o, neste subcapitulo, para além da fruicdo da obra de arte e
aprofundemos as questdes que concernem ao ato criador. A criagdo, que tem sido objeto de
investigagao de artistas e demais pesquisadores da area de Artes (Ostrower, 1977; Lord, 1998;
Merleau-Ponty, 2004; Salles, 2008; entre outros) interessa a Psicologia Historico Cultural
por materializar as potencialidades do sujeito dentro da cultura humana. E no processo de
dar forma a relagdes estabelecidas pela imaginagdao que € possivel acessar o contexto do
sujeito que cria, sua percepgao e sua logica. Assim, o ato de criar, ndo se restringe somente

as artes, perpassando toda atividade humana na qual podemos identificar a combinagdo de

33



diferentes elementos da realidade, sendo um produto inédito de combinag¢des mediadas pela
imaginacao.

Em “Imaginacdo e arte na infancia”, Vigotski (1930/2009) diferencia a atividade
humana entre reprodutora e combinatoria. Na primeira, a memoria assume prevaléncia sendo
responsavel pela reprodugao de condutas decorrentes de experiéncias anteriores e, portanto,
tendo sua base no passado. Ja a segunda, diz respeito a a¢do criadora do homem que também
faz uso de experiéncias anteriores, porém, recombinando-as. Seu resultado, neste caso, ¢
inédito, o que possibilita a transformagdo do presente e, consequentemente, do futuro.

A inadaptagdo estd na base da criacdo, pois € ela que suscitara no sujeito a necessidade
de agir diferentemente de suas acdes passadas. Deste modo, ndo podemos perder de vista
que toda criacdo surge de uma relacdo conflituosa com o meio, em situagdes nas quais
anseios e desejos ndo encontram na realidade material sua satisfacdo imediata demandando
que a imaginacao articule experiéncias anteriores e produza algo inédito no meio. Por isso,
de acordo com Vigotski (1930/2009) “qualquer inventor, mesmo um génio, ¢ sempre fruto
de seu tempo e do seu meio. Sua criacdo surge de necessidades que foram criadas antes dele
e, igualmente, apoia-se em possibilidades para além dele. ” (p. 42)

A criagdo se insere num desencadeamento histérico em que cada forma que se sucede
remete-se necessariamente a anterior. Desse modo, para a Psicologia Historico Cultural, a
criatividade ndo se refere a qualidade que predomina mais em alguns sujeitos do que em
outros, ela ¢, na verdade, um longo processo de constru¢do humana viabilizado dentro de um
contexto especifico cultural e historico.

Neste sentido, corroboramos Fayga Ostrower (1977) quando afirma que:

Criar ndo representa um relaxamento ou um esvaziamento pessoal, nem uma

substitui¢do imaginativa da realidade; criar representa uma intensificacdo do viver,

um vivenciar-se no fazer; e, em vez de substituir a realidade, é a realidade; é uma
realidade nova que adquire dimensdes novas pelo fato de nos articularmos, em nos

e perante n6s mesmos, em niveis de consciéncia mais elevados e mais complexos.

(p- 28)

No livro “Criatividade e processos de criacdo”, a artista questiona 0 uso recorrente
b
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da arte em processos terapéuticos com o Unico intuito de promover a vazao de tensdes e
de conflitos; para Ostrower (1977), o fazer artistico carrega em si a poténcia do sujeito em
lidar com conflitos, ordena-los, elabora-los para si e para os outros. Ao atribuir uma forma
a um material inerte, estamos elegendo significados, articulando sentidos, e nesse processo
de materializagdo ¢ possivel entdo, se perceber para entdo organizar e elaborar interesses,
motivos e sentimentos.

O processo criativo, longe de se realizar em contextos de exacerbada liberdade e
distante da realidade, é, como qualquer atividade humana, condicionado aos recursos
materiais disponiveis e ao proprio conhecimento do sujeito que realiza a a¢do. Criar ¢ um
ato predominantemente consciente, pois mobiliza todo o sistema psicoldgico para atuar
dentro de uma légica especifica sobre um fazer concreto. E na dialética entre uma realidade
circunscrita material e culturalmente que a imaginacdo articula novos nexos, ao ampliar a
consciéncia do sujeito e de sua relagdo com o mundo. O carater libertador do fazer artistico
reside, ndo no contexto em que se cria, mas no movimento dindmico entre as delimitagdes
da realidade e as potencialidades da imaginacgao.

Criar ¢ trabalho, pois demanda do sujeito uma postura ativa com relacdo aos seus
desejos, impulsionando-o a agir e a transformar o proprio meio. Vigotski (1930/2009)
diferencia esta conduta, denominada de imaginacao criadora, do espirito sonhador justamente
porque este ultimo ndo chega a se materializar na realidade, permanecendo inerte e restrito
apenas a elucubracdes internas do sujeito. Ao dar materialidade a um produto da imaginacao,
a criagao volta-se para o outro, podendo ser apropriada novamente em futuras combinagdes.
Inovagdes cientificas, assim como os avangos da cultura, s6 foram possiveis gragas a este

movimento de criagdo e apropriagao.
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Michael Heizer. Duplo Negativo, 1969.

“(...) Duplo Negativo ndo tem semelhanga
com a imagem que temos do modo como habi-
tamos nos mesmos. Pois, embora seja simétrico

e possua um centro (o ponto intermedidrio

do desfiladeiro que separa as duas fendas), é
impossivel ocuparmos esse centro. Podemos
apenas nos colocar em um dos espagos fendi-
dos e olhar para frente em direcdo ao outro. Na
verdade, é somente olhando para o outro que
podemos formar uma imagem do espago no
qual nos encontramos.”

(Rosalind Krauss)



METODO

2.1 — Abordagem Teodrico-Metodoldgica

Esta pesquisa, em consonancia com os pressupostos de Vigostki e da Psicologia
Historico-Cultural, tem na sua base teérico-metodolégica o materialismo dialético. E desta
perspectiva que essa investigacao ¢ regida por trés principios: 1 - focalizar os processos, ao
invés de se restringir apenas ao seu produto; 2 - pesquisar para além daquilo que € aparente,
considerando o que se encobre dos fenomenos observados; 3 - se aproximar da génese
de comportamentos fossilizados, impeditivos do desenvolvimento do sujeito. (Vigotski,
1925/2004)

Para que tais principios se efetivem cabe ao pesquisador promover a constante
transformagao dos fenomenos investigados, pois € por meio dessa dinamica que sera possivel
fazer emergir as contradi¢des daquilo que é aparentemente inerte. E também da constatagio
de que ndo ¢ possivel isolar um fendomeno de seu contexto que se parte do todo para entao
compreender as partes. Assim, o que se coloca em evidéncia sdo as relagdes, muitas vezes
contraditorias, entre meio € sujeito, visto que sao imbricados e se constituem mutuamente.
Nesse movimento, a perspectiva dialética permite-nos revelar as condicionantes dos
fendmenos pesquisados, ultrapassando sua simples descrig¢do. (Vigotski, 1925/2004)

Conforme as contradi¢des vao sendo desveladas, os rumos da pesquisa precisam
ser revistos e reformulados para acompanhar as transformagdes nao s6 do fendmeno
investigado como do proprio pesquisador e da pesquisa que também se modificam a partir
do momento em que se inserem no contexto que se pretende conhecer. Podemos dizer,
entdo, que a intervengdo, para além de cumprir sua fungdo de construgdo de informagdes,
interfere no fenomeno pesquisado e questiona a propria pesquisa. Por este motivo, a
pesquisa e a intervencado que vém sendo elaboradas pelo Grupo PROSPED constituem uma
unidade — pesquisa-intervengdo, formada por duas acdes a um s6 tempo complementares
e contraditérias que se retroalimentam, em um movimento dialético permanente em que

ora assume a prevaléncia da intervengao, e a pesquisa sustenta as acdes interventivas, ora a
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pesquisa assume a prevaléncia e a intervencao da condigdes ao seu desenvolvimento.

Por se inserir num programa de pos-graduacdo, a pesquisa se inicia com o proposito
do pesquisador. Neste sentido, enquanto instrumento psicologico, ¢ atividade mediatizada
e mediatizante, que carrega uma intencionalidade singular, e por isso cria e produz novas
agoes e procedimentos. Do encontro de suas expectativas com a demanda do campo, no
caso, a escola, uma proposta de intervengdo ¢ formulada e apresentada para possiveis
parceiros, como professores e gestores. Conforme o pesquisador se insere no contexto de
pesquisa, seus motivos vao modificando concomitantemente a sua a¢ao, isso faz com que os
sentidos da pesquisa-intervencao tenham que ser constantemente reconfigurados tanto pelo
pesquisador quanto pela propria escola.

O desenho da pesquisa, por conta disso, ndo descreve uma linha reta, com comeco,
meio e fim pré-definidos; nem sua plausibilidade se sustenta em rigor concernente a algumas
investigagcdes. Os procedimentos da pesquisa intervencdo se consolidam na agdo, sendo
constantemente questionados e reformulados no curso de seu desenvolvimento. Assim,
o percurso transcrito ao final ird divergir de seu desenho inicial, por se constituir de um
movimento constante de paradas, recuos, desvios e retomadas.

Da unido entre teoria e pratica busca-se transformar para conhecer, como também
exercitar uma pratica profissional ainda incipiente no Brasil. A pesquisa-intervencao do
Grupo PROSPED além de produzir conhecimento a respeito do desenvolvimento humano,
também pretende formar psicologos escolares bem como pensar e rever sua pratica. De
minha parte, interessa compreender as possiveis relagdes entre Arte e Psicologia, e com isso,
auxiliar os pesquisadores na aproximagao entre a atuacao do psicoélogo escolar com o uso da
arte enquanto instrumento de trabalho.

Como explicitado anteriormente na fundamentagdo teodrica, o uso que se faz da
arte por psicologos e professores de arte difere em sua intencionalidade (Souza, 2016).
Enquanto para este tltimo seu objetivo € o ensino da arte, como area de conhecimento; para
o primeiro, a arte ¢ um meio pelo qual € possivel acessar e promover o desenvolvimento do
psiquismo. Para ambos, a arte interessa por ser produto da cultura humana e resultado de um

contexto, das inquietagdes de uma sociedade que se materializa a partir dos instrumentos e
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tecnologias disponiveis da época. Ao mesmo tempo em que a obra de arte articula significados
pertencentes a uma determinada cultura, ela transpde esse universo simbolico ao promover
novas relagdes com a cultura.

O sujeito, ao ser tocado por alguma manifestacdo artistica, mobiliza a atribuicao
de sentidos e de significados. O carater aberto da obra de arte permite ao psicologo acessar
as relacdes que o sujeito estabelece com a sua cultura, a maneira como significa o meio —
incluindo o social — no qual estd inserido. (Souza, 2016; Barbosa, 2016; Andrada 2016;
Dugnani, Venancio & Neves, 2016; Petroni & Pissolatti, 2016). Por esta polissemia, a arte ¢
capaz de promover a reflexdo, mais do que dar respostas ou de esgotar as possibilidades de
expressio do humano. E neste sentido que corroboramos o pensamento de Fayga Ostrower
(1977), quando critica o uso terapéutico da arte cujo unico intuito residiria em externalizar
emocoes intensas.

De acordo com pesquisas do grupo (Souza, 2016; Pott, 2016; Andrada 2016; Dugnani,
Venancio & Neves, 2016; Petroni & Pissolatti, 2016; Jesus, 2015) a vivéncia da arte, como
mediagdo, pode promover a tomada de consciéncia, ao transformar a maneira do sujeito
olhar e perceber o mundo, consequentemente, proporcionando-lhe outros modos de pensar
e agir. Reconhecemos que as mediagdes estéticas t€ém desempenhado papel fundamental
nos trabalhos do Grupo, principalmente os realizados em escola publica, onde conflitos
cotidianos parecem prevalecer sobre o proprio ensino. Tais conflitos, quando ndo promovem
a reflexdo nem uma mudanca de atitude, parecem repercutir na passividade de alunos e
professores frente a adversidades, e na reproducao de modos de se relacionar j4 cristalizados.

Da perspectiva de Sawaia (2009), ao referir-se a Spinoza, o que estaria na base
desses processos sdo as emocgdes tristes que alienariam os sujeitos de suas possibilidades
de agdo. Portanto, podemos dizer que outra poténcia da arte seria promover a elaboragao de
emocdes por meio da imaginacdo; isso ndo significa que a arte ndo possa suscitar tristeza,
mas que ao lidar justamente com tais emog¢des aparentemente negativas, a arte ¢ capaz de
afetar o sujeito, promovendo sua poténcia de agir. Esta qualidade também justifica o uso
predominante da arte nas mediagdes do Grupo, tendo em vista que o acesso ao sujeito se da

pelo o que o afeta.
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E importante ressaltar que o uso da arte ndo se limita a sua capacidade de tocar o
sujeito pelos seus afetos. A pausa e a frui¢do que toda apreciacdo artistica solicita, permite
que o sujeito supere seu cotidiano e estabelega reflexdes no &mbito do humano genérico. O
uso da arte, portanto, atende aos fundamentos €ticos de uma pesquisa que se compromete em

(...) pensar a vida cotidiana de uma forma nao cotidiana, Ginica possibilidade, segundo

Lefebvre (1972), de superacdo das concepcdes geradas pela ciéncia dominada pelo

modo cotidiano de pensar, o qual, nas formagdes sociais estruturadas pelo modo

capitalista de produgdo, coincide com o que Martins (1978) chama de ‘modo

capitalista de pensar’. (Patto, 1993)

Salientamos que esta pesquisa leva em consideracdo as diretrizes € normas
regulamentadas pela Resolugdo n° 540 2106, do Conselho Nacional de Satde, no que
concerne a pesquisas com seres humanos. Além disso, foi aprovada pelo Comité de Etica

com seres humanos sob o parecer n° 1.345.456.

2.2 — O Contexto da pesquisa

A pesquisa foi realizada na regido sudoeste do municipio de Campinas, interior
do estado de Sao Paulo. Segundo o censo de 2010, realizado pelo IBGE?, a populag¢ao do
municipio era de 1.080.113 habitantes, com estimativa de atingir 1.164.098 habitantes em
2015, sendo o 14° municipio mais populoso do pais. Dos dados de 2010, os jovens com
idades entre 10 a 14 anos e entre 15 e 19 anos correspondiam a 7,2% e 7,5% da populagao,
respectivamente, regulando a porcentagem de meninos e meninas.

Até 2012, o municipio contava com 749 escolas. Destas, 292 eram voltadas ao
Ensino Fundamental, sendo 95 privadas, 157 publicas estaduais e 40 publicas municipais.
De Ensino Médio eram 154 no total, sendo 57 privadas, 97 publicas estaduais e nenhuma

municipal. De ensino Pré-escolar eram 303 ao todo, sento 171 privadas, nenhuma publica

2 Informagdes retiradas do http://www.cidades.ibge.gov.br/xtras/perfil.php?lang=&codmun=350950&sear-
ch=sao-paulo|campinas
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estadual e 132 publicas municipais. A populagao matriculada nessas escolas correspondia a
pouco mais de 200 mil habitantes, ou seja, 18,5% da populagao.

A Macrorregiao Sudoeste, localizada em uma extensa area de 98,92km?, ¢ integrada
por 182 bairros. Possui um Distrito Industrial que concentra mais de 30 empresas de grande
porte e multinacionais, gera 8.268 empregados e uma renda total de 2,6 bilhdes anuais.
Outro polo de desenvolvimento localizado na Macrorregido Sudeste ¢ a area proxima ao
Aeroporto de Viracopos.

Compreende as ARs (Administracdo Regional) 12 e 07. Apesar de estar localizada
um pouco distante do centro de Campinas, possui patrimonios historicos, culturais e naturais
representados por pontos turisticos, como: Casa de Cultura Fazenda Roseira, Parque Linear
do Rio Capivari e Parque Unido.

Outras estruturas fisicas complementam a regido e oferecem diversos servicos
para seus moradores, como: feiras, escolas, centros de saude e hospitais publicos, como o
Complexo Hospitalar Ouro Verde. A Macrorregidao Sudeste conta com Departamentos de
Limpeza Urbana (DLU) e Departamentos de Parques e Jardins (DPJ).

A regido conta com 9 EMEF (Escola Municipal de Ensino Fundamental), 20 EMEI
(Escola Municipal de Ensino de Educacao Infantil) e 13 CEMEI (Centro Municipal de

Educagao Infantil).

2.3 — Imersao no cenario da pesquisa: a escola como lugar e objeto de estudo

O campo desta investigacdo ¢ uma escola da rede publica estadual de Ensino
Fundamental II e Ensino Médio, localizada na regido sudoeste de Campinas.

Adentramos no espaco por um portao deslizante automatico de ferro, que protege
a garagem dos funcionarios. Ao lado esquerdo, hd uma entrada de alunos separada da
area dos professores por uma grade. Os alunos acessam a escola por um patio que possui
alguns bancos de concreto, umas duas arvores e um muro grafitado e pichado que separa
patio da quadra toda gradeada mais abaixo. No muro da quadra também ha pichag¢des, que

preenchem todo o espaco disponivel. As paredes externas da escola sdo de tijolo aparente,
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com algumas faixas finalizadas com reboco que subdividem a parede de tijolos em
quadrados. As pichagdes cobrem o reboco, com tags’ e nomes, invadindo um pouco a regiao
dos tijolos. A area externa € a que possui mais grafites elaborados do tipo bomb* e feitos

com spray; ha também pichacdes com frases completas como “Graffiti também ¢ arte”.
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Figura 3. Vista de uma das paredes da escola.

O acesso dos alunos se da passando por um grande portdo de duas folhas que separa
0 patio externo da drea interna da escola. A partir dessa entrada podemos observar que
do lado esquerdo, ainda no térreo, hd um refeitério com cozinha, de mesas compridas e
seus respectivos bancos que acompanham as laterais. A area do refeitério € integrada ao
patio coberto onde ficam os banheiros dos alunos, os bebedouros e uma mesa de pingue-
pongue que ¢ utilizada no intervalo e na aula de Educacao Fisica. Mais ao fundo, ha uma
biblioteca, uma sala de reunides e uma sala de aula, que geralmente nos era disponibilizada
para atividades as quais necessitariamos projetar algum video na parede ou separar os grupos
de trabalho.

De frente para a entrada principal, uma grande escadaria com dois acessos laterais

3 Assinatura estilizada, muito comum na pichagéo.
4 Estilo de escrita que se caracteriza pela proximidade com a pichagido — por ser escrito — e a estilizagdo do
graffiti — pelo uso de cores, formas e degradés.
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com grades de ferro que conduzem as salas de aula no andar superior. A circulagcdo dos
alunos ¢ controlada pelas grades que se fecham nos intervalos entre aulas e durante o
recreio. Ainda no térreo para o lado direito, existe uma cantina, murais com alguns cartazes
e uma grade que separa o patio coberto da area dos demais funcionarios. Neste espaco,
que ¢ praticamente um corredor cheio de salinhas, ha a sala dos professores, da diregdo e
da coordenagdo onde ficam guardados diversos aparelhos eletronicos e de multimidia (TV,
DVD, aparelho de som, retroprojetor, datashow, camera fotografica, filmadora), e materiais
como livros, cartolinas, compassos, tesouras, canetas, entre outros. Os materiais de artes
ficam nos armarios na sala dos professores e na secretaria. Esta area ¢ a mais preservada,
contendo poucas pichagdes, e mais murais de comunicagdo interna com graficos e informes.
Hé também banheiros de uso mais restrito aos funcionarios, bem como um acesso para a
garagem cuja entrada € controlada por duas grades.

As salas de aula ficam no piso superior, sendo doze no total. As pichagdes aumentam
conforme se adentra neste espaco, elas comeg¢am na escadaria, aumentam no corredor e
culminam na prépria sala de aula, cujas paredes sdo cobertas de nomes em sua maioria,
feitos a giz de cera ou canetinha. As janelas possuem grades e os vidros sdo cobertos de tinta
cinza, tornando-se suporte para mais pichagdes. Num deles, ¢ possivel ler “nois pixa vcs
pinta vamu ver gm tem mais tinta”. O cesto de lixo, porta, murais, carteiras ¢ at€¢ mesmo a
lousa sao esporadicamente pichados com nomes e fags. A porta da sala possui uma tranca,
que geralmente ¢ utilizada quando o professor entra na sala e para controlar a saida dos
alunos ao banheiro.

A escola funciona em trés periodos, das 7h as 23h, sendo que: no turno matutino
e noturno sao atendidos os alunos do 1° ao 3° ano do Ensino Médio, e no periodo noturno
ainda funciona o supletivo EJA (Educagdo de Jovens e Adultos). No periodo vespertino, os
alunos do ciclo III (6° € 7° ano) e ciclo IV do Ensino Fundamental (7% e 8* séries), totalizando
aproximadamente 1000 alunos. No ano de 2015 a escola contou com 28 classes regulares.

A escola conta com um total de 46 professores. A equipe técnica ¢ composta por uma

diretora, uma vice-diretora, 2 orientadores pedagdgicos® — um responsavel pelo Ensino

> Em 2016, a quantidade de orientadores pedagogicos foi reduzida para um responsavel por todos os ciclos.
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Fundamental e outro para o Ensino Médio — e 2 professores mediadores®. A equipe de apoio

¢ formada por 3 secretarias, 2 inspetoras de aluno, 4 funcionarias da limpeza e 3 cozinheiras.

2.4 — Participantes

Participaram dessa pesquisa duas turmas de 1° ano do Ensino Médio do periodo
noturno; uma, composta por 29 alunos e a outra, por 31. No decorrer dos encontros,
observamos que era comum a presen¢a de apenas metade da sala durante o horario regular.
Além da constante auséncia dos alunos, era comum que alguns mudassem de periodo, de
escola ou abandonassem os estudos, o que dificultou a continuidade das atividades. A idade
dos alunos variava entre 15 a 21 anos.

De acordo com o Plano de Gestao da escola, os alunos sdo provenientes de familias
de padrao sécio econdmico que varia entre médio e baixo; atendendo alunos de bairros
formados pelo sistema de cooperativas habitacionais e de antiga ocupagdo irregular,
passando atualmente por processos de urbanizagdo. Os pais, em sua maioria, possuem
baixa escolaridade e pouca qualificagdo profissional, trabalham tanto na industria como no
comércio da regido, ou como pintores, pedreiros, ajudante de obras, entre outros.

Apesar do baixo padrdo socioecondmico, quase todos os alunos portavam aparelhos
celulares, em sua maioria smartphone, utilizando-o durante as aulas, para ouvir musica,
acessar redes sociais e aplicativos de comunicacdo; mesmo sendo regra da escola a nao
utiliza¢do do aparelho durante as aulas. No decorrer das intervencdes nas referidas turmas,
os alunos, mesmo quando solicitados, pouco utilizaram o celular para fotografar, gravar

video ou mesmo consultar o calendério para as atividades propostas.

2.5 — Delineamento da Pesquisa

¢ O cargo de professor mediador foi instituido nas escolas da rede estadual de Sdo Paulo por meio da Resolugio
SE n° 07/2012. Séo algumas de suas fung¢des: a mediacao de conflitos no ambiente escolar; a orientagdo de
pais e responsaveis sobre o papel da familia no processo educativo; entre outras. (http://siau.edunet.sp.gov.br)
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A minha inser¢ao na institui¢ao pesquisada se deu por intermédio de uma mestranda
que ja& desenvolvia sua pesquisa com alunos do ciclo II do Ensino Fundamental. A diretora
da escola havia solicitado ao Grupo PROSPED que investigasse a evasao no Ensino Médio,
principalmente no 1° ano do periodo noturno. Ao consultar a equipe de professores, muitos
demonstraram incomodo pela falta de interesse dos alunos que frequentavam as aulas. Desse
primeiro contato com gestores e professores, formamos uma equipe de trabalho composta
por dois mestrandos, uma doutoranda e dois alunos de iniciagdo cientifica, para atuar tanto
em sala de aula quanto em reunides de ATPC (Aula de Trabalho Pedagogico Coletivo).

Para investigar o desinteresse dos alunos, levou-se em consideragdo a minha
formagdo em Artes Visuais e meu interesse de pesquisa, por isso fiquei encarregada de
propor atividades artisticas voltadas para o grafitti, linguagem que mais se aproximaria do
universo dos adolescentes. O projeto, que envolvia também temadticas como sexualidade,
drogas e vulnerabilidade, foi apresentado aos gestores da escola que ja haviam demonstrado
interesse pela parceria. A partir desta apresentagdo, se deu a obtengao de carta de autorizacao
assinada pelo diretor da unidade escolar. O orientador pedagdgico responsavel pelo Ensino
M¢édio nos indicou os professores com quem poderiamos estabelecer a parceria e iniciamos
os encontros uma vez por semana durante a aula de um professor parceiro. Eu alternava
quinzenalmente as atividades com outro mestrando, e no segundo semestre, cada um contou
com o apoio de um estudante de iniciagao cientifica.

Foram realizados 16 encontros, sendo que 12 se deram quinzenalmente ao longo do
ano ¢ mais 4 encontros extras no més de setembro. As descrigdes completas das atividades
realizadas, seus objetivos e procedimentos estdo descritas no Quadro 1, abaixo. A maioria
dos encontros durava 50 minutos, tempo de uma aula, sendo que em alguns momentos,
dependendo da atividade, juntavamos as turmas, para termos o dobro do tempo. Procurdvamos
trabalhar nas primeiras aulas, pois ap6s o intervalo a presenga dos alunos e dos professores
ficava cada vez mais escassa, a0 mesmo tempo em que era comum atrasos na primeira
aula e modificacdes na grade de horario para contemplar o corpo docente presente no dia.
Salientamos também que a frequéncia dos alunos oscilava, dificultando a continuidade das

atividades.
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No primeiro encontro, eu € outro mestrando nos apresentamos e explicamos nossos
objetivos de pesquisa, 0 projeto em parceria com a escola e encaminhamos pelos alunos o
Termo de Compromisso Livre e Esclarecido (APENDICE 1) aos responsaveis dos jovens
interessados em participar.

No primeiro semestre, utilizei a leitura de imagens para promover a discussdo
comparativa entre pichacdo e graffiti sem, no entanto, utilizar imagens que ilustrassem
apenas essas linguagens. Para discutir pichacdo, selecionei imagens de escritas antigas tais
como as runas, o alfabeto grego e hieroglifos’ sobre diversos suportes tais como pedras,
pergaminhos, ruinas, paredes de templos e mausoléus. No caso do graffiti, procurei imagens
que utilizassem técnicas variadas como o esténcil, que se distanciavam de um primor técnico
do desenho e da pintura. As atividades que se seguiram buscavam aproximar desenho e
escrita para que assim os estudantes pudessem associar o conhecimento ou, pelo menos, a
convivéncia que tinham com a pichacdo na escola do graffiti, que parecia mais inacessivel
tecnicamente. Ao longo do semestre, os alunos produziram esténceis, técnica de vazar um
suporte resistente, como um papel de gramatura alta, que pode produzir e reproduzir a
mesma forma do molde vazado ao se aplicar tinta spray por cima. No final do semestre,
convidamos um grafiteiro para dar uma oficina aos alunos que grafitariam um mural cedido
pela escola previamente.

J4 no segundo semestre, como a oficina de graffiti se encerrou antes que os alunos
pudessem preencher o mural completamente e por conta dessa aparéncia de inacabado que
incomodava tanto estudantes quanto professores, foram realizados quatro encontros extras
no més de setembro a fim de terminar o mural. Das conversas no retorno das férias com
grupos de alunos, foi decidido que os mesmos cobririam o mural com um novo trabalho,
agora feito a partir da técnica de aplicagdo de cartazes, chamada de lambe-lambe?®.

Concomitantemente aos encontros extras, o projeto inicial prosseguia no segundo

7 Runas sdo letras caracteristicas dos povos germanicos que influenciaram a pichagéo. Oliveira, R. T. (produ-
tor e diretor) & Wainer, J. (diretor) (2010). PIXO (documentario longa metragem). Brasil: Sindicato Paralelo
Filmes. Alfabeto grego ¢ utilizado para escrever em lingua grega e também esta presente em simbolos da ma-
tematica, fisica e astronomia. Hierdglifos ¢ um sistema de escrita com sinais, que se aproximam de desenho,
caracteristico de antigas civilizagdes egipcias.

8 Lambe-lambe ¢ uma técnica de aplicagdo de cartazes em espagos publicos, inicialmente utilizada para divul-
gacdo de shows e eventos e atualmente, mais comum no campo das artes visuais, em intervengdes urbanas.
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semestre com a proposta de construir junto com os alunos as atividades e o cronograma da
intervengdo. Assim para contemplar todos os possiveis interesses dos jovens e também de
acordo com nossas possibilidades técnicas, criamos grupos de trabalho a partir de quatro
linguagens: fotografia, historia em quadrinhos, flipbook’ € video. Também foram levantados
possiveis temas que interessariam os alunos, tais como racismo, gravidez na adolescéncia,
natureza, entre outros. Fiquei encarregada de orientar o grupo de video, cuja baixa aderéncia
dos alunos nos fez repensar a organizacdo da equipe de trabalho e reagrupar com a turma de
flipbook.

Ao longo do semestre, os grupos de trabalho foram se dissolvendo devido a oscilagao
na frequéncia dos estudantes e a propria mudanca de interesse dos alunos que ora ingressavam
num grupo, ora noutro € a maioria, parecia permanecer indiferente as propostas. Optamos,
entdo, em trabalhar com uma tUnica linguagem que parecia interessar a maioria, o video.
A partir dessa defini¢do, surgiram dois grupos de interesse que trabalhariam a tematica
“natureza” e “picha¢do”, a fim de produzir um video-documentério.

Ao final do semestre, no més de novembro, ndao foi possivel realizar nem o 17°
encontro nem o 18° previstos pelo projeto, pois, segundo a coordenagdo da escola, a gestdo
ndo havia se atentado para o fato de as datas coincidirem com a semana de provas € o
SARESP!. Mesmo insistindo para reagendar as atividades nao foi possivel concluir a edigdo
do video com o documentério com os alunos.

Os encontros foram registrados em didrio de campo e a discussdo sobre a oficina
de graffiti foi gravada e transcrita. Alguns encontros foram fotografados tanto pelos
pesquisadores envolvidos quanto pelos proprios alunos e as atividades realizadas foram

recolhidas ao final, scaneadas e arquivadas.

? Flipbook ¢ uma coleg@o de imagens organizadas sequencialmente, no formato de um livreto, para ser folhea-
do dando impressdo de movimento.

1.0 SARESP (Sistema de Avaliagdo de Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo) ¢ uma prova aplicada
anualmente pela Secretaria da Educagdo do Estado de Sdo Paulo para avaliar o Ensino Basico na rede esta-
dual. Os alunos do 2° 3°, 5° 7° ¢ 9° anos do Ensino Fundamental e da 3* série do Ensino Médio tém seus
conhecimentos avaliados por meio de provas com questdes de Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias Hu-
manas, Ciéncias da Natureza e redag@o. (http://www.educacao.sp.gov.br)
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Quadro de atividades da intervencao

Encontros | Atividade Objetivo Desenvolvimento da atividade
1° encon- | Producao de Conhecer os alunos Producao de desenho a partir da
tro desenho e compreender sua pergunta: se eu tivesse uma pare-
relacdo com a escola/ | de branca nesta sala de aula, o que
ensino desenharia/escreveria? O que me
14/04 representa na escola?
2° encon- | Leitura de Promover a reflexdo Formacao de circulo com as cadei-
tro imagens e o didlogo a respeito | ras para discussdao das imagens em
do uso da escrita e do | grupo. Apresentacdo de imagens
desenho em espagos de escritas antigas em diversos su-
28/04 publicos. portes. Questdo orientadora: por
que em outras sociedades escrever
na parede poderia ser sagrado? Por
que hoje em dia ndo é?
3° encon- | Produgao de Promover a reflexao A proposta da atividade ¢ utilizar
tro desenho e o didlogo a respeito | as letras de uma palavra para re-
das aproximacgoes e presenta-la. Por exemplo: dese-
especificidades entre | nhar casa com “C”, “A”, “S”, “A”.
12/05 desenho e escrita. Utilizacao do desenho como rascu-
nho para recorte e colagem.
4° encon- | Criagao de Transferir a 16gica do | Continuagdo da atividade anterior.
tro sténcil recorte para a esténcil. | Desenvolvimento de esténcil a
partir dos recortes feitos anterior-
mente e aplicagdo de spray (agua-
09/06 da de nanguim).
5° encon- | Oficina de Graffitar um mural Apresentagdo do grafiteiro. In-
tro graffiti cedido pela escola trodugdo aos estilos de pichacao,
bomb, graffiti e stencil. Introdugao
a utilizacao do spray. Producao de
23/06 esténcil e aplicagdo no mural
6° encon- | Conversa com | Avaliagdo das ativi- Perguntamos aos alunos quais ati-
tro os alunos dades propostas no vidades eles mais gostaram no se-
semestre anterior e mestre anterior.
apresentagdo da pro- Apresentacdo das linguagens: fo-
11/08 posta para o segundo , . :
semesire tografia, yldeo, historia eNm quadri-
nhos e flipbook. Formagao de gru-
po de trabalho.
7° encon- | Conversa com | Definir uma tematica | Formagao de grupos de trabalho.
tro os alunos que sera abordada por | Discussdo de possiveis tematicas
cada linguagem a serem abordadas por cada lin-
guagem.
18/08
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8° encon- | Oficina de Apresentar conceitos | Introducdo ao software de edig¢do
tro edicao de vi- | basicos de edigdo de de video. Utilizagdo da timeline ¢
deo video a partir da utili- | comandos basicos como importa-
zagao de software. ¢do de video e rotagao.
01/09
9° encon- | Novo projeto | Planejar a proximas Discussdao com os alunos das pro-
tro . atividades para ocupa- | ximas atividades para preencher o
De ocupagdo ao d 1 mural. Definicdo de cronograma
do mural ¢ao do mural. iral. L v grama.
Utilizacao de trena para medir al-
02/09 tura e largura do mural. Célculo do
tamanho ideal de papel para cobrir
todo mural.
10° encon- | Oficina de Preparar os papéis Medicdo de tamanho de papel.
tro cartazes do para lambe-lambe Corte utilizando diversos materiais
tipo lambe como tesoura, estilete e linha.
-lambe
09/09
11° encon- | Oficina de Aplicacao de esténcil | Utilizag@o de esténcil e tinta spray
tro cartazes do sobre papel para car- | para produgao de cartazes
tipo lambe taz
-lambe
16/09
12° encon- | Oficina de Apresentar a logica de | Apresentagdo do taumatropio' e
tro fipbook e ani- | animagdo quadro-a- desenho em bloco de notas para
macgao quadro fazer flipbook.
Para os alunos que ndo estavam
22/09 .
interessados em formar grupos de
trabalho foram disponibilizados
giz pastel seco, maquina fotografi-
ca, lapis de cor e canetinha.
13° encon- | Oficina de Aplicar cartazes sobre | Discussdo com os alunos sobre
tro cartazes do o mural uma nova estratégia para ocupar
tipo lambe o mural, dada a quantidade insu-
-lambe ficiente de cartazes produzidos ao
23/09 longo das oficinas. Composicao
de cartazes sobre mural. Aplicacao
de cartazes pela técnica de lambe
-lambe'.
15° encon- | Conversa com | Discutir possiveis Apresentagdo de cartaz com tema-
tro os alunos tematicas para video- | ticas de interesse levantadas pelos
documentario alunos. Discussdo sobre os temas.
Desenvolvimento de cronograma
06/10 das futuras atividades.

" Taumatropio é um dispositivo optico que da a ilusdo de combinagdo de duas figuras distintas postas em
movimento.

12 Lambe-lambe refere-se a cartazes com contetido artistico, critico ou de divulgagéo publicitaria colados em
espagos publicos.



16° encon- | Oficina de Introducdo a captagdo | Divisdo dos grupos de trabalho
tro video de imagens. por tematica: natureza ou picha-
¢ao.

Exercicio de captacao de imagens

20/10
e enquadramento.

Quadro 1 — Encontros realizados com alunos do Ensino Médio do periodo noturno. Os quadros
assinalados com borda espessa referem-se aos encontros extras.

2.6 — Processo de construcao da analise

Em consonancia com a Psicologia Historico-Cultural e de acordo com os principios
teorico-metodologicos apresentados no inicio deste capitulo, compreendemos que a pesquisa-
intervengdo nos possibilita colocar o fendmeno em movimento para melhor apreendermos
as contradicdes que subjazem as relagdes entre meio e sujeito. Por compreendermos que o
psiquismo se constitui dentro da cultura, nas e pelas relagdes sociais, € que, portanto, seu
desenvolvimento se d4 permanentemente num movimento dialético, derivamos as categorias
centrais que sustentam nossa andlise.

Para esta primeira organizagdo das informagdes utilizamos principalmente as fontes
de dados derivadas de nossas intervengdes registradas em diarios de campo, tais como
expressoes dos alunos, as falas, os gestos, os siléncios, entre outros. Também participaram
da andlise as atividades artisticas realizadas pelos alunos como por exemplo, fotografias,
desenhos, recortes, esténceis. (APENDICE II)

Tendo colhido dados de naturezas e materialidades diversas, iniciei a leitura atenta
dos relatos em didrio de campo sem, no entanto, focalizar um fendmeno especifico; tratava-
se apenas de apreender o todo e de recuperar o desenrolar das intervencdes ao longo do
ano. Numa segunda leitura, destaquei situacdes recorrentes e/ou significativas para depois
agrupé-las ainda que dentro de temadticas provisorias: “Experiéncia estética do meio:
construindo possibilidades de afetar e ser afetado”; “Vinculos entre imaginacao e realidade”
e “Mediando o interesse e desenvolvendo autoria”. (APENDICE IIT)

Essa organizagdo inicial dos dados foi apresentado a banca de qualificagdo que
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sugeriu o aprofundamento teérico do conceito de mediagcdo e de atividade coletiva bem
como questionou o carater indomavel da arte, como uma possivel leitura para compreender
a pichacdo na escola. Apos o estudo dos conceitos de mediacao e de atividade coletiva
dentro da perspectiva da Psicologia Histérico Cultural e da busca por escritos da area de
Estética e Historia da Arte, reorganizei os dados ainda em trés eixos: “O meio promovendo
desenvolvimento™; “Experiéncia pragmadtica x experiéncia estética” e “Vinculos entre

imaginacao e realidade”. Destes eixos, defini subitens os quais seguem no quadro abaixo:

O meio promovendo desenvolvimento

Mediagdo pelo controle x Mediagdo pela transgressao

Atividade no e pelo coletivo

Experiéncia pragmatica x Experiéncia estética

Fazer para agradar Saber o porqué de fazer

Vinculos entre imaginacao e realidade

Quando a realidade grita x Quando a imaginagdo se expressa por nuances

Quadro 2 — quadro de categorias de andlise

Identificados os eixos de analise, voltei a observar a produgao dos alunos e sua relagao
com a atividade. Esse segundo movimento permitiu o aprofundamento da analise, auxiliando
na compreensao das relacdes de ensino-aprendizagem e da relacao sujeito-meio para além
das falas e dos gestos que estavam registrados em didrio de campo. Optou-se por uma breve
analise formal de desenhos, fotografias, recortes e também do mural produzido pelos alunos
com o intuito de sustentar as categorias de andlise e também por se constituirem, dentro da
perspectiva tedrico metodologica adotada, produto de articulagdes do sistema psicoldgico
dos participantes dessa pesquisa que em ultima instancia tem sua origem no social, no meio,
objeto de nossa investiga¢ao.

A primeira categoria “O meio promovendo desenvolvimento” caracteriza as
mediacdes no ambiente escolar pelos usos dos instrumentos psicologicos. Esta categoria
acabou contemplando a tematica “Mediando e interesse e promovendo autoria” no subitem
“Atividade no e pelo coletivo”. A dimensdo afetiva e estética, por sua vez, que permeava
a analise da primeira categoria na época da qualificagdo passa a compor o segundo eixo

denominado de “Experiéncia pragmnatica x experiéncia estética”. Neste eixo, encontrei
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inspiracao nos estudos de estética de Joao Francisco Duarte Junior (2003 e 1995) para
nomear ¢ conduzir a analise dos dados. Foi com esse eixo que busquei analisar a maneira
como a escola lida com o indomavel na producdo dos alunos e por isso, investiguei nos
dados o que poderia estar na base do incomodo relatado tanto por professores e alunos. Por
fim, a Ultima categoria foi adensada com andlise da producao dos alunos realizada durante

as intervengoes.
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Thomas Imo. [sem titulo], 1989. Fotografia. Acervo Photothek / Getty Image
(Mulher olha através de um buraco no muro de Berlin ap6s a abertura da
fronteira em 9 de novembro de 1989)



ANALISE E DISCUSSAO DE RESULTADOS

3.1 — O meio promovendo o desenvolvimento: usos dos instrumentos psicoléogicos na
mediacao das relagoes

Como explicitado na fundamentagdo tedrica, compreendemos como meio nao so6
as qualidades absolutas do espago fisico, mas todo o contexto da escola inclusos, entao,
os proprios sujeitos que a constituem. Para a Psicologia Historico Cultural, o estudo do
meio e suas diversas interacdes com os sujeitos contribui para a compreensao da génese dos
processos de desenvolvimento humano, tendo em vista que a constitui¢ao do sujeito deriva
de suas relagdes com o social. Porém, apesar do meio ser fonte de desenvolvimento, ele
por si s0 € incapaz de garantir a ampliagdao do psiquismo, dependendo, portanto, do proprio
sujeito, da maneira como se afeta e transforma seu contexto de acordo com os recursos que
possul.

Tal dinamica entre meio e sujeito decorre de maneira indireta, dado o processo
histérico do desenvolvimento do homem que, desde tempos remotos, utiliza-se de
instrumentos para transformar tanto a natureza quanto a si proprio. E por reconhecer essa
relagdo que Vigotski cunha o conceito de instrumento psicologico, para denominar o uso de
artificios — tais como a escrita, a fala, sinalizagdes, entre outros — cuja fungado reside em
favorecer o dominio de processos psicologicos elementares tanto de si quanto dos outros.
Assim, para compreender a maneira como a escola, ou seja, o meio, afeta seus sujeitos,
analisaremos neste eixo os usos de instrumentos psicologicos que auxiliam no dominio e
controle de fendmenos psiquicos necessarios para a realizacao de atividades que compdem
0 espaco escolar. Os dados nos permitem identificar, a partir dos instrumentos psicologicos,
trés tipos de interagdes que predominam na escola, a saber: a mediagdo pelo controle, pela
transgressao e pela atividade coletiva. As duas primeiras constituem um par dialético por se
tratarem de fenomenos divergentes, porém complementares, cuja dinamica verificaremos a
seguir.

Consideramos indicadores de mediacdo pelo controle quando ha o uso de

grades, portas, cadeados e portdes para orientar a conduta dos frequentadores do espaco,
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principalmente dos alunos. Enfatizamos que os objetos supracitados por si s6 ndo induzem
ao controle; interessa-nos, entdo, seu uso enquanto instrumento psicologico de mediagdo
da relacdo sujeito-meio. Nesta relacdo, o que estd implicito sdo os significados e sentidos
atribuidos a cada objeto que orientardo as agcdes no espago escolar.

Podemos identificar que o controle exercido por meio de tais objetos ¢ reconhecido
e significado por alunos, professores e gestores no seguinte trecho:

O orientador pedagdgico mostrou que para desligar a luz da sala precisavamos

acessar o quadro de luz, que estava fechado com dois cadeados. Ele disse que ia

deixar os cadeados abertos na grade que protege o quadro de luz, porém aparentando

como se estivessem trancados, dizendo que assim os alunos ndo perceberiam que o

quadro estava aberto e portanto, ndo desligariam a iluminag¢do da escola. (Trecho

de diario de campo 11/08/2015)

Este excerto nos permite pensar que, para além da funcionalidade do objeto, no caso,
dois cadeados abertos, o significado que lhe ¢ atribuido tem grande poder em orientar a
conduta, tanto do orientador pedagogico que se tranquiliza ao saber que o cadeado inibe
o0 acesso dos alunos ao quadro de luz, quanto dos proprios estudantes que ndo desligaram
a iluminagdo da escola naquele dia. Podemos observar que a agao de colocar cadeados no
quadro de luz independentemente do fato de estarem abertos ou fechados produz o mesmo
resultado: os alunos n3o mexeram na iluminacdo da escola. Esta situagdo nos permite
perceber que mesmo quando a fungdo do instrumento fisico deixa de agir efetivamente sobre
o meio, o cadeado continua exercendo seu papel de instrumento psicoldgico, influenciando,
portanto, a conduta dos alunos. De maneira dialética, ao mesmo tempo em que o instrumento
psicoldgico auxilia na regulagdo social, ele também influencia o préprio sujeito da acdo, no
caso o orientador pedagdgico que se tranquiliza ao antever que, mesmo aberto, o cadeado
desempenhara sua funcao de inibir a curiosidade dos alunos em acessar o quadro de luz.
Este exemplo, assim, evidencia a atividade mediatizada e mediatizante do instrumento
psicolégico.

Neste contexto e em muitas passagens do diario de campo, o uso de instrumentos fisicos

e psicologicos que visam ao controle costuma ser justificado pelo receio da transgressao, ou
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seja, de que a conduta dos alunos viole o funcionamento esperado e considerado adequado
pela escola. No entanto, esse controle fisico e simbolico parece ndo ser suficiente para que a
conduta do aluno se adeque ao espago ou as expectativas da escola. Assim, se por um lado,
cadeados e grades garantem um certo controle por parte dos professores e da propria gestao,
por outro, os alunos parecem subverter a organizagdo do mesmo espago de outras maneiras

como no uso de pichagdes, fags e bombs.

L

Figura 6. Detalhe do mural da sala de aula.

Podemos observar nas imagens [Figuras 4,
5 e 6] que registram a sala de aula onde se deu esta

pesquisa a quantidade de pichagdes que cobrem

Figura 5. Parede, porta e lixo da sala de aula  paredes, janelas, mural, carteiras e até o cesto de

com pichagdes . o . .
lixo. Em sua maioria, as pichagdes referem-se aos
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nomes dos proprios alunos, sendo poucos os desenhos ou frases complexas. Se considerarmos
a qualidade do instrumento psicologico em agir sobre o meio no lugar do sujeito, podemos
afirmar entdo, que as pichacdes interferem na sala de aula literalmente em nome dos alunos,
mesmo quando eles estdo ausentes. Ou seja, as pichacdes funcionam como atividade
mediatizante, que afeta professores, gestores e os proprios alunos de modo permanente, visto
que sdo marcas fixas, que costumam permanecer ao longo do ano, aguardando o recesso
escolar quando a escola em geral ¢ pintada.

A partir desta constatagdo parece-nos plausivel questionar: de que indiferenca
estamos falando — mote do projeto de pesquisa que viabilizou o trabalho do PROSPED
nessa escola — se, ao analisarmos o uso do instrumento psicoldgico, nos parece que os
alunos se fazem constantemente presentes ao deixarem suas marcas nas paredes?

A indiferenca a qual a escola se reporta parece estar vinculada ao nao reconhecimento
do papel do professor e do conhecimento escolarizado no processo de ensino-aprendizagem.
No entanto, a analise dialética também nos leva a pensar no nao reconhecimento da marca
do aluno na escola ¢ que ambos, professores e estudantes, sdo produtos e (re)produtores
deste modo de funcionar cuja base pode estar na desconfianca do outro por desconhecé-lo.

Neste sentido, ¢ possivel que a pichacdo esteja sendo significada e, portanto,
utilizada, de maneiras diferentes por alunos e professores. Ao avangarmos nesta discussao, ¢
importante ressaltar que, diferentemente do instrumento fisico cuja forma est4 atrelada a sua
finalidade — por exemplo, a grade que impede a passagem —, o instrumento psicologico
ndo possui relagdo direta e imediata com o resultado de sua agdo, podendo desencadear
diferentes processos de significagdo, visto o carater arbitrario do signo. Assim, nos parece
que para professores e gestdo a pichagdo ¢ significada como descaso/desrespeito dos jovens
em relacdo a escola, enquanto para alguns alunos ela estd associada a expressdo artistica,
como podemos observar no seguinte trecho:

Continuei: “e o que é arte, entdo?”, “onde encontramos arte?”. Foi entdo que

Enzo disse: “aqui 6” (abrindo os bragos, sinalizando que a pichagdo que cobria as

paredes da sala era arte). (Trecho de diario de campo 14/04/2015)

Nesta pesquisa, nao pretendemos adentrar a discussdo sobre o carater artistico da
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pichagao tampouco de sua legitimidade dentro do campo das Artes, mesmo porque este debate
ndo algou este nivel de reflexdo com os alunos durante as intervencdes da pesquisadora.
Consideramos relevante observar no trecho acima que, ao questionarmos a definicdo do
termo “arte”, Enzo escolhe apresentar um exemplo de producdo artistica a partir de seu
contexto e de sua vivéncia. Neste processo de reflexdo, parece, entdo, que a pichagdo o afeta
de uma maneira muito diferente do conhecimento que circula na escola, tendo em vista
que no mesmo dia uma aluna relatou que naquele trimestre a turma ja havia copiado da
lousa, durante a aula de Artes, dizeres que remetiam a pichacdo ao ato de vandalismo, uma

infragdo, e as possiveis consequéncias desse ato ilicito.

Figura 7. Janela da sala de aula

Ao voltar nossa atenc¢do para as significagdes e os afetos que sustentam o uso de
instrumentos psicologicos na escola, a frase “nodis pixa voces pinta vamu ver quem tem
mais tinta” [Figura 7] escrita na janela de uma das salas do Ensino Médio parece expressar
a dialética do conflito em que o ato de pichar contraria o de pintar. H4 uma disputa de poder

entre os alunos que transgridem e os profissionais da escola, que querem exercer o controle,
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sendo que a unica possibilidade de resolugao do conflito estaria em “quem tem mais tinta” —
mais recursos, mais poder? Entendemos, por isso, que a tinta ¢ uma metafora das condigdes
materiais ¢ simbolicas que dispdoem aqueles que picham e aqueles que pintam, sendo que
ambos, cada um a seu modo, langcam mao de instrumentos psicologicos para mediar essa
relacao conflituosa.

Acreditamos, no entanto, que tal situacdo ndo ocorre por causa do instrumento
psicoldgico em si, seja ele a pichag@o ou as grades e os cadeados, mas que a polarizagdao
entre diferentes posicionamentos de alunos e professores seria um impeditivo para o
estabelecimento de espagos de didlogo, defendidos por Souza & Bordignon (2011) como
necessarios ao ensino e ao desenvolvimento na adolescéncia. Percebemos que os espagos de
dialogo, expressao e reflexdo tornam-se mais fluidos quando mediados por uma atividade
coletiva capaz de agregar qualidades pedagdgicas — fun¢do que reconhece e justifica o
papel do professor na atividade — com os interesses dos alunos, como por exemplo, quando
organizamos as carteiras da sala de aula para fazer coletivamente uma leitura e discussao de
imagens.

Encontramos nesse tipo de mediagdo nuances na conduta dos alunos que diferem da
polarizacao de posicionamentos de transgressao e controle. Quando a utiliza¢do do espaco ¢
mediada por uma atividade construida coletivamente, que reconhece e assimila os interesses
dos jovens, suas condutas deixam de ser apenas uma reacao a dindmica de transgressao e
controle para serem comunicadas, questionadas e até reformuladas, como exemplifica o
trecho abaixo:

Nos organizamos num banco proximo a quadra. Pedi para Carla e Daniel esticarem

jornais no chdo porque comegariamos a usar o spray. Neste momento, Michel

apareceu com Bruno, que questionou porque ndo cobriamos as pichagoes que ja
estavam na parede da area externa. Eu disse que o que estavamos fazendo era
um combinado com o grupo, e o que haviamos combinado era de ocupar o mural.

(Trecho de diario de campo 16/09/2015)

Durante o encontro descrito acima, Michel e Bruno, apesar de quererem cobrir

as paredes da area externa da escola, quando sdo comunicados do propdsito da atividade
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aderem aos combinados do grupo. Acreditamos, portanto, que os acordos feitos com a turma
antes do inicio da atividade atuaram como um instrumento psicologico que prevaleceu na
realizacdo da tarefa. Podemos justificar essa mudanga na conduta dos alunos, se recorrermos
a génese da atividade humana, em que € possivel verificar que as agdes vao se distanciando
da necessidade imediata e individual do homem para serem mediados por ferramentas e
instrumentos psicolégicos. E também neste processo que se intensifica a divisao do trabalho
cuja fun¢do reside na possibilidade de se realizar atividades cada vez mais complexas
para atingir um mesmo objetivo, sendo que cada envolvido na atividade realiza uma agao
diferente voltada para o bem comum. Supomos, entdo, que Michel ¢ Bruno renunciam aos
seus desejos imediatos, de cobrir a parede externa, quando, sem nenhuma imposi¢cdo ou
mesmo pedido da pesquisadora, sdo comunicados do proposito coletivo da atividade.

Neste caso, os alunos também parecem reconhecer o papel da pesquisadora
em orientar a atividade quando compartilham suas ideias, a0 mesmo tempo em que sao
reconhecidos e lembrados de seu papel perante o grupo que realiza a acdo, que € cobrir o
muro. A reciprocidade dessa relagdo permite que cada um legitime o papel do outro, ndo
por serem iguais em suas funcdes ou interesses, mas por desempenharem diferentes papéis,
permeados de desejos diversos, que confluem para atingir um objetivo comum. Dentro de
nossa perspectiva tedrica podemos considerar que o processo de participacdo a0 mesmo
tempo em que orienta a atividade coletiva, promovem a autorregulacdo do sujeito o que
favorece assim, sua singularizagao.

Se compararmos as caracteristicas da atividade coletiva descrita acima a forma mais
comum de ensino na escola, que consiste em os professores “passarem a matéria na lousa”
e os alunos copiarem, podemos concluir que este tipo de atividade costuma nao se efetivar
como atividade de ensino quando seus propdsitos ndo sao comunicados. O conflito parece
se instaurar porque os papéis tanto do professor quanto do aluno sdo pressupostos, nao
sendo incorporados a um objetivo comum que faca sentido para cada integrante do grupo
na divisdo de tarefas. Dessa maneira, a atitude do outro, seja ele aluno ou professor, ao
invés de ser significada como um ato conjunto, ¢ entendido como uma afronta aos interesses

imediatos de cada um.
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A partir dessa reflexdo podemos afirmar que o uso do instrumento psicologico,
como a escrita na lousa, somente se efetiva quando mediado pelo professor, que visa a
atividade de aprendizagem no e pelo coletivo. Este encontro de interesses nem sempre €
harmodnico e consensual, muitas vezes os atores escolares se encontram em situagdes que
desafiam seu proprio modo de ser e de relacionar com o mundo. Por isso que Vigotski
define desenvolvimento como trabalho, fruto da atividade humana que se mobiliza a partir
do conflito entre as necessidades do sujeito e as demandas do meio.

Assim, da perspectiva da Psicologia Histérico Cultural, a colisdo de diferentes
interesses nao ¢ um impeditivo para o desenvolvimento, € sim, em muitos casos, sua for¢a
motriz. Tendo isso vista, ¢ possivel concluir que o espago fisico da escola, em toda sua
diversidade de expressdes e usos, s6 podera constituir-se como fonte de desenvolvimento
dos sujeitos se os processos de ensino e aprendizagem forem mediados por acdes conjuntas
que, a um so6 tempo, sao produzidas pelo coletivo e seus produtos beneficiem o coletivo da

escola.

3.2 — Experiéncia pragmatica x experiéncia estética

Se no primeiro eixo demonstramos a dindmica dos conflitos na escola por meio do
uso de instrumentos psicoldgicos que fazem a mediagdo das relagdes dos diferentes atores
escolares e apontando que a causa do conflito ndo esta no instrumento em si, mas na sua func¢ao
dentro do coletivo da escola, resta, ainda, examinar o motivo pelo qual a picha¢ao incomoda
tanto professores e gestdo. Considerando que o instrumento psicologico afeta tanto os outros
do meio quanto o proprio sujeito que realiza a atividade, interessa-nos investigar como e
por qué a pichacdo mobiliza tanto as acdes na escola enquanto que a maioria das atividades
pedagdgicas parecem ter pouco efeito no processo de desenvolvimento e humanizagao dos
alunos.

Para compor este segundo eixo, portanto, continuaremos investigando as relagdes na
escola, porém, a partir da distingao feita por Duarte Jr. (2003) entre “experiéncia pragmatica”

e “experiéncia estética”. No livro “O que ¢ beleza (experiéncia estética)”, o autor define
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0 primeiro termo como uma relagdo mais cotidiana na qual o sujeito age sobre o meio
a partir de uma percepcao pratica daquilo que o cerca. Em contraposicdo, a experiéncia
estética baseia-se numa suspensdo momentanea da logica cotidiana, para assim prevalecer
a dimensao afetiva que dispensa convengdes pré-estabelecidas e permite uma aproximagao
maior entre o sentir € o saber.

O termo “estética” apesar de muitas vezes estar vinculado a produgao artistica, na
defini¢do de Duarte Junior (2003) diz respeito ao tipo de relagdo que se estabelece com o
objeto, podendo ele ser de natureza artistica ou ndo. Desse modo, ao analisarmos a pichagao,
sua qualidade estética ndo se relaciona a um aspecto inerente a forma, ao material ou a técnica,
mas na relagdo entre sujeito e objeto, na qual ambos se afetam mutuamente. Por outro lado,
a experiéncia pragmatica ndo se restringe somente a objetos do cotidiano podendo também
ocorrer na relagdo com obras de arte, se 0 que orientar a a¢ao e a percepc¢ao do sujeito for
pautado na sua fungdo, como ¢ o caso de muitos objetos decorativos.

Para Duarte Junior (2003), o fato de um objeto agradar o olhar se sustenta na questao
“para que serve” ou “como funciona”, ou seja, sua verdade reside no uso, enquanto que
na experiéncia estética a beleza habita a relagdo e portanto, se pauta na investigagao dos
porqués do objeto, independentemente se ele ¢ agradavel ou ndo. Assim, para caracterizar as
atividades na escola, consideramos como indicador de experiéncia pragmatica o “fazer para
agradar”, e de experiéncia estética o “saber o porqué de fazer”.

Podemos observar uma relagao pragmatica quando o coordenador pedagogico relata
a pesquisadora o incomodo que muitos professores sentiram ao se depararem com o mural

produzido pelos alunos durante uma oficina de sténcil com um grafiteiro convidado. O

Figura 8. Mural realizado com os alunos apo6s a oficina de grafitti
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coordenador aponta para a Unica imagem que ndo desagradou os docentes [Figura 8], a
mandala no canto inferior esquerdo feita pelo grafiteiro, de carater mais decorativo assim
como a imagem de dois golfinhos que ocupavam o mural antes da sobreposi¢cdo dos alunos.

Notamos a mesma logica na producdo inicial dos alunos, quando sdo solicitados
a realizar um desenho que os representem. Durante esta atividade, muitos estudantes
comentavam com a pesquisadora “Dona, vocé vai gostar!” e ficavam surpresos quando
ouviam que o desenho nao era para ela, mas para que eles pudessem se “colocar no papel”,
se expressar. Neste dia, foram produzidos 36 desenhos que posteriormente foram agrupados
de acordo com caracteristicas predominantes: 7 de paisagem bucolica, 7 reprodutivos (de
imagens que circulam na midia impressa ou de telecomunicacdes), 6 contendo nome proprio,
6 combinatérios (que associam elementos dispares), 5 escritos em estilo de pichagdo e 5
desenhos transgressores (com figuras de palhaco e o simbolo da folha de maconha) [Figura

91.

Figura 9. Exemplos de tipos de desenho. Do canto esquerdo superior ao canto direito inferior: de paisagem
bucolica, reprodutor, de nome proprio, combinatério, estilo de pichagdo e desenho transgressor
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A maioria dos desenhos apresenta desenvoltura com a técnica e uso adequado do
material, porém, chama a aten¢ao a quantidade de desenhos de paisagem bucolica, que pouco
dialogam com o propdsito da atividade. Parece-nos que os jovens estdo mais acostumados a
desenhar para agradar ou desagradar, tendo pouca familiaridade com a expressao e a criagao,
a ponto dos nexos estabelecidos entre a proposta da atividade e sua respectiva produgao
serem frégeis e efémeros. E possivel, dessa maneira considerar que a dinAmica predominante
das relagdes na escola, que identificamos inicialmente com carater dialético que evidencia
a unidade polarizada “transgressdo/controle” se insere no ambito do pragmatico, em que
prevalece nos alunos o movimento agradar/desagradar, acatar/transgredir, que resulta em
pouco investimento no didlogo e na configura¢ao de novos sentidos sobre a atividade.

A experiéncia estética, por outro lado, permite uma maior diversidade de
interpretacdes por perpassar os sentidos e abarcar a dimensao afetiva. Por ndo se subordinar
a convengdes, como a de servir para alguma coisa, por exemplo, a relacdo estética é mais
aberta, favorecendo a aproximagdo e o didlogo entre o sujeito e a realidade que o cerca.
Nessa relagdo, o olhar, deixa de ser orientado para o que serve e passa a questionar 0 como
se expressa, criando um equilibrio dinamico entre a maneira como algo nos afeta e como
nos faz pensar. E deste tipo de experiéncia que derivam os avangos tanto nas Artes quanto
na Ciéncia. (Duarte Junior, 2003)

Se considerarmos a pichagdo [Figura 10] como um tipo de escrita, tal qual muitos
alunos afirmaram no inicio das intervengdes, e tentarmos identificar o tipo de relacdo que
os estudantes estabelecem, podemos chegar a conclusdo de que esta se insere no ambito

estético, por prescindir da funcdo estritamente comunicativa da escrita e vincular-se mais
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Figura 10. Exemplo de pichagdo como escrita.

a expressao. Na relagdo estética, a forma da o tom daquilo que se quer provocar no outro,
nao bastando a decodificagdo de seu conteudo escrito. Acreditamos que a escola, por outro
lado, ao ndo reconhecer o carater expressivo da pichacdo — sua dimensao estética —, tenta
transforma-la a partir de agdes pragmaticas, categorizando-a como uma infragao por violar
os usos dos espagos. Talvez, justamente por ndo adentrar no campo estético, a escola pouco
afetava os alunos e a pichacdo continuava a se proliferar nas salas de aula do Ensino Médio.

A partir desta constatacdo, optamos por trabalhar com os jovens dentro da dimensao
estética da pichacdo, por meio de leitura de imagens, experimentagdo de outras formas
de escrita e introducdo a novas técnicas. Acreditamos que, ao trabalharmos a forma, seja
possivel sensibilizar os estudantes para novas maneiras de se expressar dentro do espaco
escolar, com a superagdo da conduta cotidiana e cristalizada de agradar versus desagradar
ou de transgressao versus controle.

Dito isso, podemos retornar ao mural produzido pelos estudantes ao final do primeiro
semestre comparando-o com um mural da sala de aula.

Quanto a forma, o mural encontrado na sala de aula [Figura 11] possui pouca variagdo
de cor — predominando o preto, azul e vermelho — e de formato de letra, em sua maioria
de traco fino, gestual e longilineo. Ap6s um semestre de atividades, o mural produzido pelos
alunos [Figura 8] possui maior variedade de tracos: do fino e longilineo ao mais grosso e

demarcado. H4 também uma maior variedade de cores e de degradés, como no exemplo da
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Figura 11. Mural na sala de aula

Figura 8. Mural realizado com os alunos apés a oficina de grafitti.

palavra “sonhe” cuja cor transita entre o verde agua e o azul escuro. O formato das letras
também auxilia na sua legibilidade como ¢ o caso das palavras “deus”, “sonhe”, “cone
crew”, além da palavra “bola” cujo arranjo de letras nos remete a forma do préprio objeto.

Ao sensibilizarmos os estudantes para a forma, a maneira como afetam tanto o
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outro como a si mesmos, mobilizamos a elaboracdo dos sentidos atribuidos a atividade. A
diversidade de formas no ultimo mural parece abrir espago para a pluralidade de expressdes
e de sentidos possiveis na escola; enquanto que o mural encontrado na sala de aula parece
indicar que dentro da ordem do pragmatico h4 apenas uma forma de expressao possivel que
unifica os alunos do Ensino Médio.

O resultado da oficina de grafitti, no entanto, ainda ndo satisfaz os alunos que se
incomodam com a sobreposicdo de tags e sténcils, sendo significada como desrespeito.
Aqui cabe ressaltar que em nenhum momento o contetdo da escrita ¢ questionado nem por
alunos tampouco por professores ou gestdo. Parece que o incomodo e o desrespeito relatados
residem na forma, na maneira como os contetidos que circulam na escola se expressam e,
por isso, recorremos a Duarte Junior (1995) que critica a cisdao, cada vez mais comum na
educacao, entre os fundamentos estéticos e o conhecimento.

Segundo o autor, a dimensao estética na escola ndo se restringe apenas aos conteudos
ou a disciplina de Artes, mas diz respeito a compreensao global do sujeito, capaz de articular
sentidos particulares ao seu conhecimento de mundo. Quando destacamos a forma para
entdo elaborar seu conteudo, colocamos em evidéncia as contradi¢des entre o saber e o
sentir, possibilitando assim seu processo de reflexdao. De modo analogo, quando discutimos
a sobreposicao de formas como desrespeito entre os alunos, emerge a contradi¢do: haveria
uma forma de respeito dentro da producdo, aparentemente transgressora, dos estudantes?

Ao buscarem uma solugdo para esse questionamento, os adolescentes chegam ao
consenso de que para garantir o respeito entre cada producao seria melhor demarcar o espago
que cada um teria para cobrir, para assim evitar a invasao do espaco alheio. Deste modo, foi
combinado com o grupo de interessados de que haveriam mais quatro encontros para que
pudessem trabalhar a técnica do lambe-lambe, propria da colagem de cartazes em ambientes
urbanos, que possibilitaria delimitar areas iguais de expressao circunscritas ao tamanho do
papel destinado a cada cartaz.

A mobilizac¢do do grupo para superar a sobreposi¢do como forma de desrespeito pode
ser um indicador de valor compartilhado entre os adolescentes. Acreditamos que no continuo

exercicio de expressdo realizado com os estudantes, no primeiro semestre, instigamos
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reflexdes a respeito do que se € e do que pode vir a ser, para além do como deveriam se
comportar para agradar/desagradar ao outro. Segundo Souza & Placco (2008), esta ultima
indagacdo orientaria o sujeito a maneiras de agir em acordo ou desacordo com as regras
sociais, pertencendo, por fim a ordem da moral; ja a primeira, por vincular-se ao coletivo, ¢
orientada pelo “como viver”, conduzindo assim a conduta ética. Parece-nos, entdo, que na
situagdo relatada, a qualidade das interagdes entre alunos constitui-se dentro do campo da
ética, pois se embasa em valores comuns e ¢ no fato de compartilharem significagdes que
suas agoes sao direcionadas para o que consideram um bem coletivo.

Neste esfor¢o conjunto, ¢ combinado que a atividade seguinte seria medir o mural
e segmentar partes iguais para cada participante. Com a ajuda de uma trena, os jovens sdao
questionados sobre o uso desse instrumento e de como calculariam a area destinada a cada
um. Num primeiro momento, os alunos tentam segmentar as partes do mural por tentativa e
erro até que a pesquisadora os orienta a anotar as medidas num esquema feito em papel e a
partir de entdo, calcular a area disponivel para cada um. Nesta atividade, os alunos tiveram de
retomar conceitos e logicas proprias da disciplina de matematica, ministrada pelo professor
parceiro, como o calculo de area, divisao com nimeros decimais e a diferenca entre o uso de
centimetros e de polegadas. O envolvimento dos jovens nesta atividade nos leva a seguinte
constatacdo: seria possivel favorecer o interesse dos alunos pelo contetido escolarizado a
depender da qualidade das relagdes. Parece-nos, entdo, que interagdes da ordem da ética e
da estética interessam mais aos jovens no processo de ensino-aprendizagem do que relagdes
pautadas por uma moralidade e pragmatismo excessivos.

Isto posto, comegamos a delinear uma possivel resposta para o porqué da pichacao
(que pode estar mobilizando) impactar tanto as a¢des dos profissionais da escola que,
ao invés de se voltarem para os contetdos escolarizados como meio de promover o
desenvolvimento humano, transformam os atos dos estudantes em centro das discussoes
e razdo das dificuldades de ensinar e aprender. Se o que a escola enfatiza sdo as condutas
perante as regras, independentemente de seus motivos, poderiam os alunos expressarem-
se de outra maneira? Para Souza & Placco (2008), apesar da heterogeneidade de valores

que circulam na escola, muitas das perspectivas que orientam sua fundamentacao tedrica
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e pratica ainda apresentam visdes dicotdmicas que separam, no nosso caso, o adequado do
inadequado, o esperado do inesperado, o agradavel do desagradavel, a regra da transgressao.
Vimos, no entanto, que a conduta dos alunos nao se fixa em posicionamentos estaticos, mas
alternam dialeticamente a depender de suas possibilidades de expressao e das condigdes
propiciadas pelo meio.

Se a escola percebe e qualifica a conduta do aluno segundo sua adequacao as regras,
corroboramos Souza (2004) que o sentimento que pode estar circulando e mantendo tais
modos de funcionar ¢ o medo ou sua contrapartida, a “revolta”. E possivel pensar, entio,
que por parte do aluno, uma das reacdes possiveis a0 medo da coacdo seja a transgressao
e que por parte dos professores, o0 medo se expresse na impossibilidade de se aproximar
e de significar a expressdo dos jovens. Assim, supomos que a pichacdo incomoda tanto
professores e gestdo devido a sua forma de expressdo, por ser diferente dos codigos que
a cultura escolar domina, valoriza e conversa; isso impossibilita, assim, 0 acesso ao seu
contetido e inviabiliza processos de reflexdo e de didlogo.

Acreditamos que a experiéncia estética, por aproximar o sentir (pela forma) e o
pensar (sobre o conteudo), contribuiria para a migracdo de sentimentos que se encontram
estagnados, como o medo ou a revolta no nosso caso, possibilitando novas maneiras de
perceber e de significar a realidade, como no exemplo a seguir:

Durante a interven¢do de um dos mestrandos do grupo, foi apresentado aos alunos
um video feito a partir de fotografias que resumiam as atividades e reflexdes feitas no
primeiro semestre. Para a nossa surpresa, os adolescentes mostraram-se perplexos diante de
uma fotografia da propria sala de aula [Figura 12], apontando para a disposicao das carteiras,
que face-a-face se amontoam pela sala, como uma visao desconfortavel.

Apesar de os alunos conviverem diariamente com carteiras dispostas deste modo, a
imagem fotografica possibilitou que olhassem a sala de um outro lugar, como expectadores
que olham para uma imagem de um angulo diferente do que vivenciam no dia a dia. A
imagem também parece ter favorecido o distanciamento da vida cotidiana, fazendo com
que os alunos percebessem e fossem afetados pela experiéncia estética da sala de aula.

Ao que parece, a disposi¢ao das carteiras ndo incomodava e mal era percebida porque sua
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configuracdo se justificava dentro da logica pragmatica do uso: as carteiras estdo 14 para os
alunos se sentarem, se todos ja estdo acomodados ndo haveria problema algum com a sua

aglomeragdo ao centro da sala.

Figura 12. Fotografia da sala de aula

Como temos demonstrado até agora, a relagdo estética ¢ construida nas interacdes
dos sujeitos com o meio fisico e social, ao longo de seu desenvolvimento. E possivel
pensar, neste sentido, em uma estética das diversas relagcdes que empreendemos na vida,
em diversos espagos, com diferentes pessoas. Esta era a estética caracteristica das relagdes
naquelas salas de aula em que atuamos. Acreditamos, entdo, que a experiéncia estética dos
alunos foi estimulada ao longo do primeiro semestre a ponto de estabelecerem esta relagao
com a fotografia, de poderem perceber a imagem e relatar suas impressdes, a maneira como
sdo afetados. Ao mesmo tempo, durante as intervengdes, incentivavamos a sensibilizagao
dos jovens para o espaco escolar quando organizdvamos a sala de aula de acordo com a

atividade proposta, por exemplo, formando um circulo para leitura de imagens ou agrupando
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nichos de carteiras para trabalhos em grupo. Pelos fatos relatados, podemos afirmar que a
experiéncia estética, por colocar em evidéncia a dimensao afetiva, pode ter modificado a
maneira de os alunos perceberem a propria realidade e de serem afetados por ela.

E desta possibilidade, de ser tocado pela realidade que nos rodeia, que reside a
poténcia de transformacao das relagdes, de ampliagao da consciéncia e de desenvolvimento
humano. Se na experiéncia pragmatica, os afetos estdo subordinados ao utilitarismo do
mundo cotidiano; na experiéncia estética, razao ¢ emog¢ao se complementam dialeticamente,
favorecendo os vinculos entre imaginacdo e realidade como veremos na proxima categoria

de nossa analise.

3.3 — Vinculos entre imaginacio e realidade

No eixo de andlise anterior, buscamos demonstrar a relevancia da experiéncia estética
para o processo de reflexdo e de reconhecimento da realidade pelos estudantes. Neste ultimo
eixo de analise empreendemos esforgos para por em evidéncia os possiveis vinculos entre
imaginacdo e realidade, bem como, a sua importancia para o ensino-aprendizagem dos
adolescentes.

Se na experiéncia pragmatica, o pensar se sobrepde ao sentir € 0s conceitos orientam
nossa percep¢do do mundo, encontramos na imaginagao o elo que dissolve a hierarquia e
prevaléncia de tais dimensdes, o que possibilita assim um fluir dindmico entre o que se pensa
e o que se sente. Portanto, acreditamos que a experiéncia estética possibilita que a imaginagao
mobilize novos nexos entre outras fungdes psicologicas, tais como o pensamento, a memoria,
a percepgao, a atengao e os sentimentos. Contrariamente ao pensamento de senso comum que
muitas vezes entende o processo de imaginar como desligado da realidade, corroboramos
Vigotski (1930/2009) quando demonstra o profundo vinculo entre ambas as dimensdes.

A organizagdo dos dados nos permite identificar no contexto investigado, a
predominancia de uma unidade dinamica composta por dois momentos denominamos de:
“quando a realidade grita” e “quando a imaginagdo se expressa por nuances”. O primeiro,

diz respeito a experiéncia pragmatica em que a imaginagdo se subordina a uma légica
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cotidiana. Neste caso, percebemos o sujeito preso a sua realidade concreta, impossibilitado
de articular experiéncias anteriores para projetar sua agao futura e por isso, muitas vezes,
reproduz modos cristalizados de agir. Por outro lado, no segundo momento, compreendemos
que a imaginag¢ao possibilita a expressao de vinculos inéditos com a realidade, assim coloca-
se em evidéncia uma logica propria, e, portanto, subjetiva, de o sujeito viver a experiéncia e
de se relacionar com o mundo de maneira Unica.

Para compor este Ultimo item, identificamos os seguintes indicadores do uso da
imaginacdo: associagdes entre conceitos cotidianos e cientificos; utilizacdo de imagens
para subsidiar o pensamento; utilizacdo de gestos para subsidiar o pensamento; recorrer a
memoria mediada pela imagina¢ao; mobilizag¢do dos afetos; associagdo de imagens distintas;
associagao por aspectos formais de uma imagem; planejamento de a¢des futuras e construg¢ao
de um novo olhar para a realidade.

No contraponto de “quando a imaginagao se expressa por nuances”’, para 0s momentos
os quais a “realidade grita”, compreendemos por situacdes nas quais a realidade se sobrepde
amodos de agir e pensar diferentes, tais como quando as respostas dos alunos sdo unissonas;
quando as opinides se polarizam entre a favor e contra; quando modos de agir se reproduzem
em individuos diferentes; quando ac¢des ndo se vinculam a logica da atividade e quando as
acoes sao mediadas por condicionantes externas ¢ imediatas.

Para sustentar essas acepgoes, tomemos o exemplo de desenhos apresentados na

Figura 9 da categoria anterior.

Figura 9B. Exemplo de imagem combinatoria
Figura 9A. Exemplo de imagem reprodutora
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Apesar do primeiro desenho [Figura 9A] apresentar uma maior riqueza de detalhes
e até de dominio técnico (como no uso de sombreado), trata-se de uma reproducdo de um
personagem de animacdo japonesa muito popular entre os jovens. Ja o segundo desenho
[Figura 9B] associa o branco do papel a parede, inserindo, por meio de linhas de contorno
muito bem definidas, tijolos aparentes com um buraco através do qual se vé o topo de
um prédio no horizonte. E importante lembrar que a proposta desta atividade era que os
alunos se colocassem no papel. Parece, portanto, que ambos os desenhos trazem elementos
da realidade dos jovens como o personagem de desenho animado ou mesmo a parede
descascada e perfurada. No entanto, a funcdo psicologica que parece predominar no primeiro
¢ a memdria, visto que o jovem recorre a uma experiéncia passada e a reproduz, enquanto
no ultimo desenho, reconhecemos a articulacao feita pela imagina¢ao de elementos dispares,
como o topo do prédio e a parede, que ndo estdo presentes na realidade imediata do aluno.

Como temos defendido até o momento, tanto a imaginagdo quanto a experiéncia
estética podem ser desenvolvidas nas atividades escolares quando, por exemplo, se
desestabilizam modos cristalizados de pensar e de agir. De nossas observagdes, temos
percebido que muitas vezes a comunidade escolar se mobiliza pelo agradar/desagradar, por
conta disso, deixa-se de compartilhar os sentidos e significados das ac¢des individuais, o
que torna supetficiais os vinculos que conciliariam o papel de cada sujeito no processo de
ensino-aprendizagem.

Encontramos um exemplo de atividade
desestabilizadora quando propomos aos estudantes
que desenhem uma palavra com as letras que a
compdem, ou seja, ao escolherem desenhar uma
casa teriam que utilizar necessariamente as letras
“C’, “A” e “S” [Figura 13]. A proposta parte da
constatagdo de que os adolescentes, em sua maioria,

diferenciam a pichag¢ao do graffiti pelo primeiro estar

associado a escrita e o ultimo, ao desenho. Assim,

Figura 13.. Desenho de casa feito a partir das
ao aproximarmos instancias aparentemente opostas letras que compdem a palavra
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instigamos 0s jovens a criarem novos nexos por via da imaginagdo. A propria proposta da
atividade inviabiliza uma postura meramente reprodutora do aluno, por se tratar de uma
relagdo inédita entre os campos da escrita € do desenho que eles claramente dominam, mas
que até entdo nao viam a possibilidade de intersecgao.

Percebemos, num trecho do diario de campo, um movimento parecido quando
buscamos aproximar a oficina de graffiti a area de matematica, disciplina ministrada pelo
professor parceiro:

“Achei que de inicio, Alberto [professor parceiro] ndo visualizou a possibilidade de

incluir conteudos de sua disciplina no projeto de graffiti e por isso me mostrou uma

tabela com o conteudo previsto para aquele bimestre de acordo com o Caderno do

Professor. Ainda assim, percebi que Alberto foi muito receptivo a minha proposta

e juntos, conseguimos encontrar interse¢oes entre nossas dareas de conhecimento.

Foi muito bom ouvir de Alberto que para os alunos chegarem no cdlculo do custo

das latinhas de spray ele precisaria retomar uma matéria que ndo estava no seu

planejamento, mas que ao fim do processo, ele acabaria trabalhando Matematica

Financeira [conteudo previsto para o semestre].” (Trecho de didrio de campo

10/06/2015)

Neste excerto do diario de campo, podemos identificar dois momentos de Alberto
com relacdo a proposta de integrar o projeto de intervencdo com os conteidos de sua
disciplina. Inicialmente, o curriculo base, estipulado pela Secretaria da Educagao do Estado
de Sao Paulo de acordo com o Caderno do Professor, parece cercear suas possibilidades de
acdo, o que dificulta a aproximagao de areas de conhecimento distintas. Porém, conforme
o professor relata as dificuldades dos alunos e os objetivos da disciplina para o bimestre,
ele mesmo encontra uma maneira de trabalhar um dos contetidos de matematica dentro do
projeto de graffiti.

A mudanca de perspectiva de Alberto parece indicar a atuagdo da imaginacdo em
articular elementos inicialmente ambiguos e inconcilidveis tais como o graffiti, o conteudo
de matematica previsto para o bimestre e a dificuldade dos alunos. Também por esse

exemplo, podemos considerar o papel fundamental do meio que, ao apresentar-se repleto
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de contradi¢des, demanda novas relagdes e acdes do sujeito. Da perspectiva dialética, a
contradi¢do ¢ superada na medida em que €, a um s6 tempo, incorporada ao fendmeno
psicoldgico e possibilite seu avangco rumo a novas configuracdes. Por este motivo,
discordamos da concepcao de desenvolvimento como linear que pressupoe a resolugao da
contradi¢do por sua eliminacdo. Neste caso, a proposta de parceria entre a pesquisadora e
o professor traz consigo contradi¢cdes inéditas que até entdo ndo haviam se revelado, sdao
justamente elas que mobilizam o psiquismo e transformam a ac¢ao do sujeito no mundo.

Ao retomar as questdes levantadas na analise anterior, consideramos que na
escola as condutas que predominam e adquirem relevancia tanto para professores quanto
para alunos ¢ a sua adequacdo as regras e consequentemente a eliminagdo dos conflitos
independentemente dos motivos de cada sujeito dentro do coletivo. Parece-nos, portanto,
que este movimento intensifica a reprodu¢do de condutas como a do professor que segue
o curriculo base independentemente desse dialogar ou ndo com a realidade e os interesses
da turma ou as dos alunos que respondem as atividades escolares com base na dinamica de
agradar/desagradar o outro.

Por outro lado, quando propomos aproximar diferentes dominios como a escrita
e o desenho ou as artes e a matematica, incentivamos a imagina¢do a articular elementos
aparentemente dispares. Neste movimento inédito de associagdo, podemos observar o
quanto a relagdo entre imaginacao e realidade mobilizam o processo de reflexdo do professor
que reconhece a distancia entre o conteudo que os alunos dominam do que esta previsto
pelo curriculo base do Ensino Médio, por exemplo. Tal constatagao, que em um primeiro
momento parece desanimar o professor e restringir sua capacidade de acdo, posteriormente,
transforma-se justamente em elemento de mobilizagdo e articulacdo da imaginagdo, o que
resulta em nova forma de ensinar o conteudo, ou seja, de se relacionar com sua realidade de
professor.

Concomitantemente a isso, ressaltamos a importancia do outro — constituinte
do meio — no processo de desenvolvimento da imaginacdo, pois, de acordo com nossa
perspectiva tedrica, as maneiras singulares de pensar e de agir tém sua origem no social,

como podemos observar no trecho a seguir, que relata o processo de constru¢do do desenho
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da palavra casa [Figura 13] :

Quando devolvi o desenho, falei para David: ‘Agora so falta a letra A e um

telhado pra casa.’ Amanda arregalou os olhos e sorriu, eu sorri de volta e voltei a

caminhar pela sala. Ouvi a Amanda dizendo: ‘Seu bobo, vocé ndo entendeu a dica

da professora?’. Ouvi ela repetindo o que eu havia dito e acho que dessa vez ela
apontava para o desenho, mostrando para David como a letra A poderia se tornar

um telhado. (Trecho de diario de campo 12/05/2015)

Na situagdo acima, a diversidade de agdes e de modos de pensar favorecem a
produgdo de um desenho inédito e criativo, que diverge da concep¢do do senso comum a
respeito da criatividade como uma qualidade inerente a personalidade de alguns sujeitos.
Este caso somado ao do professor Alberto relatado anteriormente, exemplifica a dimensdo
dialética que o meio assume ao fazer emergir contradi¢des, além de demandar novas atitudes
do sujeito, a0 mesmo tempo em que se constitui como fonte de desenvolvimento e de
transformagao das contradigdes.

Ao compararmos os dois momentos em que percebemos o movimento da imaginagao
tanto em Alberto quanto nos alunos, podemos notar o uso exacerbado que os adolescentes
fazem dos gestos e dos afetos para expressar suas ideias quando, por exemplo, Amanda
arregala os olhos e sorri, ou ainda quando aponta para o desenho para explicar a associagao
visual entre a forma do telhado e a da letra A. Este e outros dados do didrio de campo
corroboram os estudos de Vigotski sobre a adolescéncia, nos quais afirma que o jovem
dispensard o uso de objetos concretos para mediar seu
pensamento, mas muitas vezes ainda precisard recorrer ao
apoio de materiais simbolicos.

Acreditamos que por esse mesmo motivo, a leitura
de imagens ¢ tdo proficua com os alunos, como podemos
observar no excerto a seguir:

Ao ver aimagem [Figura 14] os alunos associaram-

na com letras chinesas, dizendo “xing ling”. Um

dos alunos disse que parecia um pergaminho e eu

Figura 14. Escrita runica
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perguntei o que seria o pergaminho. Ele fez um movimento circular com a mao,

indicando um rolo. Falei que sim, era enrolado, mas o que era enrolado?“Um

papel”, ele disse. “Isso, um papel enrolado”, respondi. Ouvi alguém também
acrescentando: “‘o papel foi inventado na China”. Concordei. (Trecho de diario de

campo 28/04/2015)

Apesar da imagem nao se referir de fato a escrita chinesa — ¢ uma escritura rtnica,
de origem germanica —, este trecho evidencia o uso que os alunos fazem de gestos para
comunicar ¢ mediar as relacdes feitas pela imaginacdo. Também podemos perceber o
processo de associagdo pela forma, entre o gesto de enrolar e a imagem do pergaminho.

Outro interessante vinculo entre imaginagao e realidade esta no uso da palavra “xing
ling” para referir-se a cultura chinesa cuja expressdo acaba provocando risos na turma.
Tal situagdo era recorrente nas discussdes em grupo, quando os alunos se manifestavam
com o intuito de incitar emogdes dispares das que circulavam no momento das conversas,
como no caso, ao transformar uma reflexdo aparentemente séria em um assunto engragado.
Observamos que muitas vezes, essa postura dos alunos era significada como transgressora,
provocando assim reagdes de desagrado, irritagdo e utilizacdo de estratégias de controle
pelos professores. No entanto, se analisarmos a mesma situa¢ao e buscar sua relagdo com
a imaginacao, fica evidente o enlace emocional que subjaz a ampliacdo de novos vinculos
com a realidade, com a potencializando o processo reflexivo do aluno. Podemos também
considerar que, em muitas vezes, a intencionalidade da a¢do dos jovens nem sempre ¢ irritar
ou transgredir, mas inserir humor nas relacdes e atividades.

Ao partirmos desse pressuposto, reiteramos a poténcia da imaginagdo em subsidiar
o pensamento quando, por exemplo, os alunos formulam hipoteses e expressam suas ideias
ao afirmar que o papel foi inventado na China. A discussdo a respeito da imagem, ao afetar
o aluno — mesmo que seja, num primeiro momento, para o riso —, possibilita que esta
experiéncia se configure em potencial material de articulacdo da imaginacdo para que o
sujeito viva, entdo, novas experiéncias. Prova disso estd na situacdo posterior, em outra
leitura de imagens, quando questiono o motivo pelo qual os egipcios escreviam nas paredes

dos templos, outro aluno da mesma turma justifica ao apontar a inexisténcia de papel no
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antigo Egito, porque o mesmo havia sido inventado na China. O pensamento do aluno parece
se apoiar na fun¢cdo combinatdria da imaginacdo ao associar eventos distintos € na memoria
por recorrer a um fato discutido anteriormente.

Para além de relacionar experiéncias passadas, a imaginacdo também nos permite
projetar acdes futuras de maneira que possamos elaborar atitudes que ultrapassam a realidade
imediata. Por este motivo, a imaginacao exerce papel fundamental em mobilizar a conduta
para além da simples reagdo, vinculando-se a uma atividade coletiva e complexa, tal qual
podemos observar no trecho abaixo:

Carla me perguntou quando eu voltaria e eu disse que na quarta seguinte. Nos

despedimos e eu a ouvi dizendo: “ainda bem que jd cortamos os papéis”. Acho

que ela se referia aos demais alunos que ndo participaram daquele dia. (Trecho de

diario de campo 09/09/2015)

A fala da aluna evidencia o reconhecimento de sua a¢ao dentro da atividade bem
como dos demais participantes e da pesquisadora, qualidade que ja exploramos em nossa
primeira categoria de analise sobre a atividade coletiva. No entanto, € no comentario posterior
de Carla que podemos perceber a fun¢do da imaginacdo em projetar agdes futuras, seja
dela ou dos demais participantes, principalmente quando a aluna se sente aliviada em j4 ter
providenciado os papéis no formato adequado para sua aplicacdo no mural. O cronograma
de encontros, que havia sido debatido previamente com a turma, parece fazer sentido para
a a¢do de Carla quando ela antevé a continuidade de sua agao dentro do todo complexo de
atividades que envolvem a producao de um mural coberto por lambe-lambes.

Por outro lado, quando os vinculos entre imaginagdo e realidade sdo fracos,
predominam as condi¢cdes materiais € a maneira como estas afetam os sujeitos. Podemos
comparar o relato anterior com a situagdo a seguir, na qual apresentamos a turma um cartaz
em que estdo escritas as possiveis tematicas para a atividade de video-documentario que
seriam votadas na sequéncia e um dos alunos alega nao querer ler pela quantidade de itens
apresentados. A forma, neste caso, e a maneira como afeta o adolescente se sobrepdem ao
contetdo, isso impossibilita a reconfiguragdo de sentidos pelo sujeito e por isso, sua agdo nao

se modifica, permanecendo indiferente. Tendo em vista que forma e contetido configuram
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uma unidade quando nexos sdo estabelecidos pela imaginacdo, podemos concluir que na
situacdo descrita acima, ndo ha possibilidade de ressignificacao e reconfigura¢ao de sentidos,
o que faz com que o estudante permaneca condicionado somente @ maneira como 0 meio o
afeta, sem conseguir projetar os efeitos de sua postura no presente para o futuro.

A analise dos dados nos permitem corroborar a ideia de Vigotski de que quanto mais
a imaginacdo se desvincular da realidade, menor serd a capacidade do sujeito em ultrapassar
seu cotidiano imediato. O meio, portanto, com todas as suas potencialidades de afetar o
adolescente, sem a mediacdo da imaginacdo, passa a impossibilitar sua transformagao pelo
proprio sujeito que permanece refém de condicionantes externos e imediatos. Defendemos,
entdo, que a imaginacdo desempenha papel fundamental na superacdo das condi¢des
materiais e estruturais de um ambiente aparentemente precario, como € o caso da escola
publica em questao.

Assim, desenvolver a imaginagdo implica aprofundar seus diversos vinculos com a
realidade, considerando que este ultimo contém tanto elementos para novas combinagdes
quanto suporte no qual o produto da imagina¢do se materializa. Esta relacdo ciclica a qual
ora a realidade alimenta a imaginacgdo, ora a imaginacdo alimenta a realidade perpassa toda
a produ¢ao humana, sendo processo essencial no avanco da cultura e da ciéncia. Quando
as combinacdes da imaginagdo se materializam num produto inédito, além de interferir na
realidade, a producao criativa passa a fazer parte do meio, podendo ser apropriada e, entao,
podendo tornar-se elemento para novas articulagdes. Podemos observar a importancia do
produto da imaginacdo se efetivar na realidade no seguinte excerto:

Perguntei “Cadé o seu esténcil?” e Bruno respondeu “Joguei fora”. E quando

questionei “Por que vocé jogou fora?”, o aluno ficou sem reagdo. Entdo eu expliquei

que o esténcil possibilita a reproducdo da imagem, a inversdo da mesma de cabega
para baixo ou espelhado, que ndo era necessario jogar fora. “Poxa, vocé teve tanto
trabalho em criar o desenho, cortar o papel e depois joga fora?”, continuei. Disse

a ele que poderia utilizar o mesmo esténcil para brincar de sobreposi¢ao com o que

ele ja havia feito no mural. Foi entdo que Bruno pegou seu esténcil do lixo e voltou

a utiliza-lo. [...] Apesar de eu ter conversado com a turma sobre a caracteristica
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do esténcil em reproduzir uma imagem, acho que so no fazer que isso ficou claro.

Interessante também pensar no ‘“‘jogar fora”... Fiquei pensando no quanto algumas

coisas na escola sdo mecdnicas, no quanto tem muito trabalho jogado fora. (Trecho

de diario de campo 23/06/2015)

Na situagdo descrita acima, Bruno parece ndo acessar os sentidos de se reutilizar um
esténcil e por isso o joga fora. No momento em que consegue ressignificar o uso da técnica
e assim imaginar outras possiveis a¢des no mural, sua conduta se modifica. O fazer parece
favorecer o entendimento dos procedimentos, pois as relacdes que o sujeito estabelece com
a realidade por intermédio da imaginacdo se materializam. Dessa maneira, ¢ possivel rever
e retomar acoes bem como discuti-las no coletivo.

Se pensarmos que o “jogar fora” ¢ uma conduta que circula na escola, derivada de
acOes mecanicas — meramente reprodutoras —, podemos considerar que este ato rompe
com o ciclo da imaginacao, impossibilitando o acesso de professores e alunos a sua propria
producdo e sua possivel transformacdo. Ao subjugar produgdes inéditas dos alunos sob o
juizo do agradar versus desagradar, a escola inviabiliza o desenvolvimento da imaginacao,
reforgando assim, condutas reprodutoras e at¢ mesmo descartaveis. Parece-nos, por fim, que
o0 ato de cobrir as pichagdes ao final do ano impossibilita a apropriacao e a transformacao
das expressdes dos adolescentes que tanto incomodam professores e gestdo, fato que poderia
explicar a recorréncia da pichacao na escola e que se expressa na frase: “nois pixa voceis
pinta vamu ve quem tem mais tinta”.

O percurso de nossa andlise se conclui na afirmagdo de Angel Pino quando “adverte
aos professores sobre a necessidade de a escola incentivar a capacidade humana criativa
e, também, transgressora das criangas” (Sawaia & Silva, 2015). De nossa perspectiva, o
ato de transgredir, da ndo adequagdo ao que se encontra (im)posto social e culturalmente,
contém o gérmen da transformacdo do sujeito e do meio por incorporar a contradi¢do rumo
ao desenvolvimento de novas maneiras de se relacionar com a realidade. Deste modo,
corroboramos Sawaia e Silva (2015) ao concluir que:

Desenvolvimento remete ao futuro construido na luta pela libertagdo das forgas

opressivas (bioldgicas e sociais), como resultado da busca de ndo permanecer
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como algo tornado, mas que estd no movimento absoluto do vir a ser. Ou seja, o
desenvolvimento ¢ atividade revolucionaria (ndo adaptadora), fruto da capacidade

humana de alterar a totalidade historica, mesmo sendo por ela configurado.
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Nica Aquino e Luciana Miyuki. [sem titulo], 2016. Instalacéo (sal e algodéo)
Reply All. Grosvenor Gallery, UK.



CONSIDERACOES FINAIS

Nesta parte final da dissertacao destinada as ultimas considera¢des da pesquisa, cabe
retomar a questio que norteou nossa investigagdo: mediagdes estéticas, por favorecerem os
vinculos entre imaginagao e realidade, podem promover o envolvimento e a participagdo de
alunos do ensino médio em atividades coletivas, dialogadas e de cunho reflexivo?

No percurso de nossa analise, investigamos o meio tanto fisico quanto social pelos
usos de instrumentos fisicos e psicologicos. Consideramos que a compreensao do espago
escolar ultrapassa dados absolutos e suas caracteristicas aparentes e, assim, buscamos para
além da estrutura fisica visivel aprofundar nosso olhar para as relacdes que constituem e
configuram esse meio. Por entender que a acdo do homem sobre seu meio se da de forma
indireta, pelo uso de instrumentos, ¢ que o meio o afeta de maneira também mediada,
identificamos no contexto investigado a relacdo dialética entre controle e transgressao.
Registros em diario de campo evidenciam o uso predominante de instrumentos fisicos e
psicologicos que visam ao controle, por parte dos professores e gestdo e por outro lado, o
desejo de transgredir dos alunos.

Parece que quanto mais a escola investe em estratégias de controle mais os alunos
reagem, subvertendo regras previamente impostas. A analise dos dados nos permite destacar
que na base do conflito estd a fraca articulacdo entre os sentidos atribuidos a atividade
pedagogica pelos atores escolares, o que polariza as possiveis significagdes a respeito do
papel que cada um desenvolve no processo de ensino-aprendizagem. Quando focalizamos o
espaco fisico, podemos observar que este ¢ também produto das relagdes sociais a0 mesmo
tempo em que € material para novas interagdes com o meio. Em fung¢do da natureza arbitraria
do instrumento psicoldgico, o espaco fisico pode ser apropriado para modificar e orientar
acdes no meio dependendo da intencionalidade do sujeito e, logo, das significacdes que
sustentam seu uso.

Encontramos nas atividades coletivas a possibilidade de incentivar o didlogo sobre
o significado atribuido ao papel de cada sujeito na constru¢ao de um horizonte comum.

Quando sentidos pessoais sao compartilhados e reconhecidos pela comunidade escolar,
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as acoes deixam de ser combativas e adversarias para confluirem e se complementarem.
Podemos observar que a diversidade de interesses ¢ de usos do espaco deixam de ser um
impeditivo para o ensino e passa a ser mote de conversas e de negociacdes que orientam
as acoes do coletivo da escola. Por esse motivo, mais do que alterar o espago escolar e
seus instrumentos, esta pesquisa intervengao buscou compreender os sentidos que lhes sao
atribuidos para entdo transforma-los.

Ao se considerar a base materialista e dialética em que est4 inserida a Psicologia
Historico Cultural, buscamos investigar a materialidade das relagcdes presentes no espago
fisico e também almejamos identificar o que sustenta as a¢cdes do sujeito sobre sua realidade
que nem sempre se fazem visiveis num primeiro olhar. Nossa analise, entao, avanca no
segundo eixo para a qualidade das relacdes que embasam as agdes no espago. Encontramos na
experiéncia pragmatica, em contraposi¢cado a experiéncia estética, uma possivel compreensao
da dinamica que assume prevaléncia no contexto escolar e que pode estar contribuindo para
a manutencao do conflito entre alunos e professores.

Dentro da logica pragmatica, as a¢des no espaco escolar adquirem relevancia na
medida em que agradam ou desagradam o outro. O que esta na base desse pensamento nao ¢
tanto o porqué se €, mas sim o para que serve ou como se apresenta. E talvez por esse motivo
que a picha¢do incomoda tanto professores e gestores, pois a relacdo que se estabelece com a
producao dos alunos ¢ da ordem do pragmadtico. Por outro lado, ao considerarmos a pichagdo
dentro da experiéncia estética dos jovens tivemos a possibilidade de aproximar sentidos e
incentivar o didlogo entre diversas intengdes. Na constru¢do de uma relacdo mais estética
com a pichacao foi possivel, inclusive, revelar contradicdes que sustentam as agdes dos
estudantes como, por exemplo, o respeito pelo espaco alheio de seus semelhantes mesmo
quando transgridem as regras da escola.

As atividades de cunho estético também puderam revelar dimensdes éticas na conduta
dos adolescentes e com isso desenvolver a reflexdo dos jovens para além da dindmica de
agradar ou desagradar o outro. Parece-nos também que a experiéncia estética possibilita
o desenvolvimento dos afetos e assim, a migracdo de emogdes como o medo que mantém

as praticas escolares vinculadas a ordem do pragmatico. Pudemos demonstrar ainda que
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quando estimulamos a discussao sobre as contradigdes entre forma e conteudo, incentivamos
a reflex@o sobre modos de sentir e pensar dos jovens. Quando desenvolvido, o olhar critico
sobre a propria realidade pode transpor logicas do cotidiano, muitas vezes opressoras.

Chegamos, por fim, ao tltimo eixo de nossa andlise para encontrar na imaginagao
a fungdo psicologica responsavel pela aproximacdo de campos diversos e muitas vezes
divergentes da experiéncia do sujeito. Ao estimularmos a qualidade combinatéria da
imaginacdo foi possivel, ainda que de modo sutil, transformar agdes e relagcdes tanto de
professores quanto de alunos quando, por exemplo, articulamos saberes distintos, como
o cotidiano (a pichacdo) e o cientifico (a historia da arte), ou de areas diversas, como
artes e matemadtica. Atividades que incitam a imaginacdo parecem desestabilizar praticas
cristalizadas que se reproduzem no ambiente escolar, provocando assim a reflexdo e a
reconfiguracao de significados da atividade escolar. Observamos, também, que a imaginacao,
por sua capacidade de ampliar a experiéncia do sujeito e de orientar suas a¢des para o futuro,
possibilita a superagdo da propria realidade muitas vezes precaria das condigdes de ensino.

Entendemos que a supera¢do da realidade ndo significa o desprendimento dela, pelo
contrario, implica desenvolver cada vez mais seus possiveis vinculos com a imaginagao.
Dessa maneira, reiteramos a necessidade de a escola continuar investindo no desenvolvimento
da imagina¢do no Ensino Médio, por sua capacidade de estimular o didlogo, a reflexdo e o
pensamento critico, resultado de combinagdes entre experiéncias de naturezas diversas.

Os dados da pesquisa também indicam a importancia de conferir materialidade
a imaginagdo, ou seja, de criar dentro do processo de ensino-aprendizagem, pois ¢ a
materializacao de acdes e de pensamentos que permitem a apropriacao de novas experiéncias.
Parece, entdo, que o ato de cobrir as pichacdes dos alunos ao final do ano dificulta a
transformagao do meio e, consequentemente, do proprio conflito que se instaura no uso dos
espacgos. De nossa analise, supomos que quando a escola, por outro lado, refor¢a condutas
predominantemente reprodutoras, a criagdo e a expressao deixam de fazer sentido, correndo-
se o risco, inclusive, de se tornarem descartaveis.

Neste momento, € preciso retomar a concepcao de desenvolvimento da Psicologia

Historico Cultural de que todo avanco implica a incorporagao das contradicdes.
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Acreditamos, entdo, que a tentativa de eliminar os conflitos contraria o proprio percurso
espiralar do desenvolvimento que avanga em sua trajetoria na medida em que retoma os
passos anteriores. Neste sentido, todo desenvolvimento ¢ resultado de uma revolugdo, que
reconhece e se apropria das condicionantes sociais € materiais de sua realidade e que, no
entanto, as ultrapassa.

De minha inser¢do no campo, aprendi com os alunos que toda transformacao
carrega em si a transgressdo, um alargamento constante dos limites entre o que se € e 0 que
pode vir a ser. No movimento dialético de transformar para compreender, me vi também
transformada pela experiéncia de pesquisa, tendo que vivenciar as contradi¢des de um meio
que demandava mais conhecimentos do que eu era capaz de imaginar. Nao foi simples nem
harmonioso, muitos acontecimentos se aglutinam e se contrapdem, sendo dificil tomar
distancia e ndo ser levado pelas demandas cotidianas. O trabalho de professores e gestores
contém esse desafio e por isso mesmo penso que ¢ preciso apoio, ndo so6 dos pares, mas de
toda comunidade escolar. Dessa experiéncia compreendi o papel fundamental do psicélogo
escolar cujo olhar se volta para as relacdes e para a construgdo de um coletivo coeso capaz
de sustentar a¢des de natureza pedagogica.

E preciso demarcar que encontrei esse apoio no grupo PROSPED e na parceria com
o Coordenador Pedagogico que, em conjunto, sustentaram minhas agdes € a permanéncia
do projeto na escola. Houve também uma rede pessoal de amigos e familiares, bem como
das instituigdes que, cada um a seu modo, viabilizaram o desenvolvimento dessa pesquisa e
garantiram a conclusdo desta dissertagao.

Por fim, tendo em vista que o desenvolvimento ndo cessa € que ao se superar uma
contradi¢do novas surgem, acredito que ao buscar responder “por qué a pichacdo incomoda
tanto?” acabei me deparando com a seguinte questdo “qual o problema de incomodar?”. O
percurso da historia da arte ocidental, principalmente apos as vanguardas, estd repleto de
exemplos em que o desconforto perante um produto da cultura humana modificou discursos,
acgoes e a propria defini¢do do que era considerado arte. Acredito que a sensacao de incomodo
se sustenta na inadaptagdo do sujeito as demandas do meio, for¢a motriz do proprio

desenvolvimento e também dos processos de criacao. Estaria a escola buscando a adaptacao
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ao meio fisico e social em detrimento do potencial criador que reside na inadaptagao?

Esta pesquisa cujo interesse tem origem no olhar de uma artista que questiona o
espaco fisico se encerra com o desejo de criar ndo-lugares — origem etimoldgica da palavra
utopia. Da constatacdo de que talvez para que o ensino publico se desenvolva, para que
os adolescentes superem a propria transgressdo ainda ¢ preciso imaginar utopias, criar
horizontes que nos fagam caminhar, como afirma Oscar Wilde (1891):

Um mapa-mundi que ndo inclua a utopia ndo vale nem a pena ser olhado, pois deixa

de fora o nico pais em que a humanidade esta sempre desembarcando. E quando a

humanidade 14 desembarca, ela olha em volta e, vendo um pais melhor, ica as velas.

O progresso ¢ a realizacdo de utopias. (p. 14)

Deixo registrada aqui a utopia de que esta dissertacdo instigue em seu leitor o desejo
de aprofundar estudos e possiveis pesquisas sobre interseccdes entre Arte e Psicologia,
como proposto por Vigotski; de investigar e propor acdes na escola de natureza estética e
que portanto, lancem luz nao sé para os conteudos, mas para a forma como os sujeitos sao
afetados pelo meio; de investir em experiéncias estéticas que promovam o desenvolvimento

da imaginagdo em professores e na gestao.
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APENDICE I

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (responsaveis)

Eu, com o
R.G. de n° , residente e domiciliado a (rua, av., praca)
, n° , Bairro

, Cidade , Estado , CEP

, Telefone (__ ) , abaixo assinado, declaro para

todos os fins éticos e legais, que tenho pleno conhecimento de que meu filho:
participara da pesquisa “Nois pixa voces
pinta, vamos ver quem tem mais tinta: as relacdes no ensino médio e as
possibilidades de desenvolvimento e aprendizagem de alunos e professores”,
realizada pela pesquisadora Luciana Miyuki Takara, orientada pela Prof.2 Dra. Vera Lucia
Trevisan de Souza, que tem por objetivo investigar as relagfes produzidas no ambiente
escolar por alunos e professores do Ensino Médio e como estas relagdes repercutem no
espaco fisico da escola.

Declaro ter ciéncia de que as informacdes deste estudo serdo coletadas em encontros
semanais pré-agendados, durante as aulas do periodo noturno desta instituicdo, que
serdo realizados no decorrer de seis meses letivos no ano de 2016. Estes encontros
serdo mediados por expressdes artisticas tais como producdo e avaliacdo de

desenhos, recortes e pinturas.

Por este instrumento dou plena autorizacdo para que qualquer informacao obtida
durante a pesquisa seja utilizada para fins de divulgagdo em livros, jornais e revistas
cientificas, desde que seja reservado sigilo absoluto de minha identidade, garantia a
mim concedida pela pesquisadora. Declaro ainda ciéncia de que todas as
informacdes, tanto a dos encontros quanto a entrevista, sdo gravadas e
posteriormente transcritas, e que as informacdes serdo utilizadas como dados deste

estudo, sejam elas textos escritos ou imagens fotografadas.

Declaro que a participacdo neste estudo é voluntaria e sem 6nus. Entendo também
que é garantido o direito de interromper participacdo do meu filho a qualquer
tempo que me convier, bastando para tal apenas manifestar oralmente minha

intencdo a pesquisadora, sem nenhum 6nus.
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Compreendo que embora meu filho ndo seja exposto a nenhum risco adverso
diferente do que é submetido em meu cotidiano, hd o risco, ao participar deste
estudo, de que ele se sinta incomodado emocionalmente ou fragilizado diante das
atividades propostas. Diante de qualquer sintoma que coloque em risco 0 bem-estar
emocional dele, compreendo que posso solicitar a pesquisadora assisténcia
psicoldgica, e que esta me sera oferecida pela mesma, pelo tempo que for necessario

e sem onus.

O projeto de pesquisa foi avaliado pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres
Humanos da PUC-Campinas, telefone (19) 3343-6777.

Declaro que recebi todos os esclarecimentos e duvidas sobre a pesquisa, bem como sobre

a utilizacdo desta documentacao para fins académicos e cientificos.

Por fim, declaro que recebi uma cdpia deste Temo de Consentimento Livre e Esclarecido.

, de de 2016.

Assinatura do pesquisador Assinatura do responsavel

Luciana Miyuki Takara
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APENDICE II

1° encontro (14/04) - Producéo de desenho
Producéo de desenho a partir da pergunta: se eu tivesse uma parede branca nesta sala de

aula, o que desenharia/escreveria? O que me representa na escola?
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42 encontro (09/06) - Criagdo de sténcil
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5° encontro (23/06) - Oficina de graffiti

DAMEL T Ao

(imagem para comparacdo: fotografia da janela de uma das salas nas quais é possivel
ler: “nois pixa voceis pinta vamu ve quem tem mais tinta”
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13° encontro (23/09) - Oficina de cartazes do tipo lambe-lambe

Mural apos aplicacdo de cartazes

Desenho de aluno para compor o video-documentario
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16° encontro (20/10) - Oficina de video (continuacéo)

Trechos de frames dos videos gravados pelos alunos
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APENDICE Il

Experiéncia estética do meio: construindo possibilidades de afetar e ser afetado

Experiéncia estética do meio: construindo possibilidades de afetar e ser afetado

Mediacdo pelo controle/transgressédo Indicadores
No muro que cerca a escola, observei algumas letras do tipo | Espacos de
“bomb”. A maioria das palavras que consegui identificar transgressao

eram nomes e apelidos, haviam poucas frases, uma que me
chamou a atencao: “Graffiti também é arte”. A quadra
também estava toda pichada.

Notei que na area externa, apesar da quantidade de
pichacBes, poucas alcangavam areas de dificil acesso.

Diferentemente da area externa, que em comparacdo com a
sala parecia até mais organizada, as pichagdes pareciam terem
sido feitas com material mais precario como giz ou canetinha
hidrogréfica.

Orientador pedagdgico ainda comentou com essa méae sobre
algumas pichagdes, inclusive dos filhos dela, que ainda
frequentavam a escola.

Indicadores de uso do
espaco que contrariam
a norma

- pichagodes

- frases de protesto

- escritas na parede do
tipo “bomb”

- escritas de nomes na
parede

Estética dos
adolescentes

Depois do sinal, que toca as 19h (como uma sirene que
alerta terremoto, bombardeio, etc..), ficamos aguardando a
professora Alice por uns 15 minutos e achamos melhor
solicitar as aulas do professor Alberto de Matematica.

Orientador pedag6gico mostrou que para desligar a luz da
sala precisdvamos desligar o disjuntor no quadro de luz, que
estava fechado a dois cadeados. Orientador pedagogico disse
que ia deixar os cadeados na grade que protege o quadro de
luz, como se estivesse trancado, dizendo que os alunos néo
poderiam perceber que o quadro estava aberto porque senao
iriam mexer e desligar a iluminacao da escola.

Michel saiu e logo apareceu uma inspetora. Quando ela
abriu o portdo, os alunos do 2° ano sairam também. Ouvi 0s
alunos comentarem que a inspetora seria chamada pela Leda,
pois 0s alunos do 2° ano ndo poderiam sair assim.

Chegamos no portdo e ele estava trancado. Pedimos para que
0 Professor mediador abrisse o portdo, mas ele nao estava
com a chave. Esperamos um pouco, e assim que abriram o
portdo, outros alunos sairam para a area externa. Avisei 0
professor mediador que eu voltaria para pegar os trabalhos
que estavam secando. Daniel e Marcio me acompanharam
até o carro, com os materiais da oficina. Agradeci a ajuda e
disse que no préximo encontro essa ajuda também seria bem
vinda. Quando voltei para recolher os trabalhos, o professor
mediador disse que estava calor e que por isso deixaria 0s
outros alunos na area externa que isso faria bem a eles.

Espacos de controle
Indicadores dos
recursos da escola
para orientar a
conduta dos alunos no
espaco

- sirene
- cadeado
- portéo

Estética do adulto
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Experiéncia estética do meio: construindo possibilidades de afetar e ser afetado

Mediacéo pela atividade

Indicadores

Os cartazes seguiam 0 mesmo grid de 2 colunas, preenchido
com fotografias. No topo, escreveram o titulo do projeto,
mas sem nenhum cuidado tipografico... Figuei pensando que
aquilo tinha mais cara de professor do que de aluno.

Quando entramos na sala, os alunos ja se mostraram
curiosos e o volume das conversas abaixou.

Tambeém fotografei alguns cartazes de projetos no mural
proximo a diretoria e de cartazes proximo a sala de aula, que
estavam descolando da parede e outros ja estavam até
rasgados.

Juntei 6 mesas, achando que seriam poucas pessoas que
desceriam pra oficina. Carla foi uma das primeiras a chegar,
pedi para que me ajudasse a arrumar a sala enquanto os
demais chegavam. Para minha surpresa, desceram bastante
alunos, formando 3 grupos na sala, um ao centro, dois ao
fundo, um na esquerda e outro na direita. Solicitei que os
grupos se aproximassem das mesas ao meio que eu havia
montado, mas David disse que conseguiria acompanhar do
canto onde estava. Eu disse que tudo bem, mas que eu néo
levantaria minha voz para falar com o grupo ao centro e que
por isso eu precisava da cooperacdo de todos, mesmo 0s que
ficassem ao canto. No grupo a esquerda, foi do mesmo jeito,
ninguém se dispds a ir ao centro para ver melhor a tela do
meu notebook e mantive o combinado que fiz com o grupo a
esquerda.

Bruno lembrou que cada um desenharia num papel e eu
perguntei qual era o tamanho do papel, qual o espa¢o que
iriamos destinar a cada um, se dividiriamos o mural entre o0s
que estavam 14 hoje, se todos da turma teriam seu espaco. Os
alunos decidiram limitar o espago para desenho ao nimero
de participantes da oficina.

Daniel subiu enquanto Carla me ajudava a organizar o
material em cima da mesa. Eu disse que estava tudo bem,
que eu poderia organizar.

Nos organizamos num banco proximo a quadra. Pedi para
Carla e Daniel esticarem jornais no chao que comegariamos
a usar o spray. Neste momento, Michel apareceu com Bruno,
que questionou porque ndo cobriamos as pichagdes que ja
estavam na parede da area externa. Eu disse que o que
estavamos fazendo era um combinado com o grupo, e 0 que
haviamos combinado era de ocupar o mural.

Os alunos, principalmente Thiago, se recusam a formar o
circulo, alegando preguica e por isso hegociam manter o
siléncio para que ndo tenham de sair de onde estéo.

Indicadores de uso do
ambiente voltado para a
atividade escolar

- cartazes

- utilizacdo do mural

- organizacao de mesas
e carteiras na sala de
aula

- “siléncio”

- organizacao dos
materiais utilizados na
atividade

Estética do espaco
voltado para a atividade

Experiéncia estética do meio: construindo possibilidades de afetar e ser afetado

Mediacéo pelo controle

| Mediacao pela atividade
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No muro que cerca a escola, observei
algumas letras do tipo “bomb”. A maioria
das palavras que consegui identificar
eram nomes e apelidos, haviam poucas
frases, uma que me chamou a ateng&o:
“Graffiti também é arte”. A quadra
também estava toda pichada.

Os cartazes seguiam 0 mesmo grid de 2
colunas, preenchido com fotografias. No
topo, escreveram o titulo do projeto, mas
sem nenhum cuidado tipografico... Figuei
pensando que aquilo tinha mais cara de
professor do que de aluno.

Notei que na area externa, apesar da
quantidade de pichagdes, poucas
alcancavam areas de dificil acesso.

Quando entramos na sala, os alunos ja se
mostraram curiosos e o volume das
conversas abaixou.

Diferentemente da area externa, que em
comparacdo com a sala parecia até mais
organizada, as pichacdes pareciam terem
sido feitas com material mais precario
como giz ou canetinha hidrogréfica.

Também fotografei alguns cartazes de
projetos no mural préximo a diretoria e
de cartazes proximo a sala de aula, que
estavam descolando da parede e outros ja
estavam até rasgados.

Depois do sinal, que toca as 19h (como
uma sirene que alerta terremoto,
bombardeio, etc..), ficamos aguardando a
professora Alice por uns 15 minutos e
achamos melhor solicitar as aulas do
professor Alberto de Matematica.

Juntei 6 mesas, achando que seriam
poucas pessoas que desceriam pra
oficina. Carla foi uma das primeiras a
chegar, pedi para que me ajudasse a
arrumar a sala enquanto os demais
chegavam. Para minha surpresa,
desceram bastante alunos, formando 3
grupos na sala, um ao centro, dois ao
fundo, um na esquerda e outro na direita.
Solicitei que 0s grupos se aproximassem
das mesas ao meio que eu havia montado,
mas David disse que conseguiria
acompanhar do canto onde estava. Eu
disse que tudo bem, mas que eu néo
levantaria minha voz para falar com o
grupo ao centro e que por isso eu
precisava da cooperacgdo de todos, mesmo
0s que ficassem ao canto. No grupo a
esquerda, foi do mesmo jeito, ninguém se
dispds a ir ao centro para ver melhor a
tela do meu notebook e mantive o
combinado que fiz com o grupo a
esquerda.

Orientador pedagogico ainda comentou
com essa mae sobre algumas pichagdes,
inclusive dos filhos dela, que ainda
frequentavam a escola.

Bruno lembrou que cada um desenharia
num papel e eu perguntei qual era o
tamanho do papel, qual o espago que
iriamos destinar a cada um, se
dividiriamos o mural entre os que
estavam la hoje, se todos da turma teriam
seu espaco. Os alunos decidiram limitar o
espaco para desenho ao nimero de
participantes da oficina.

Orientador pedag6gico mostrou que para
desligar a luz da sala precisavamos
desligar o disjuntor no quadro de luz, que

Daniel subiu enquanto Carla me ajudava
a organizar o material em cima da mesa.
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estava fechado a dois cadeados.
Orientador pedagdgico disse que ia
deixar os cadeados na grade que protege
0 quadro de luz, como se estivesse
trancado, dizendo que os alunos néo
poderiam perceber que o quadro estava
aberto porque sendo iriam mexer e
desligar a iluminacdo da escola.

Eu disse que estava tudo bem, que eu
poderia organizar.

Michel saiu e logo apareceu uma
inspetora. Quando ela abriu o portao, 0s
alunos do 2° ano sairam também. Ouvi 0s
alunos comentarem que a inspetora seria
chamada pela Leda, pois os alunos do 2°
ano ndo poderiam sair assim.

Nos organizamos num banco préximo a
quadra. Pedi para Carla e Daniel
esticarem jornais no chdo que
comecariamos a usar o spray. Neste
momento, Michel apareceu com Bruno,
que guestionou porque nao cobriamos as
pichacBes que ja estavam na parede da
area externa. Eu disse que o que
estavamos fazendo era um combinado
com 0 grupo, e o que haviamos
combinado era de ocupar o mural.

Chegamos no portdo e ele estava
trancado. Pedimos para que o Professor
mediador abrisse o0 portdo, mas ele ndo
estava com a chave. Esperamos um
pouco, e assim que abriram o portao,
outros alunos sairam para a area externa.
Avisei o professor mediador que eu
voltaria para pegar os trabalhos que
estavam secando. Daniel e Marcio me
acompanharam até o carro, com 0s
materiais da oficina. Agradeci a ajuda e
disse que no proximo encontro essa ajuda
também seria bem vinda. Quando voltei
para recolher os trabalhos, o professor
mediador disse que estava calor e que por
isso deixaria os outros alunos na area
externa que isso faria bem a eles.

Alguns alunos do 1° F desceram e
ficaram provocando os que estavam
comigo, dizendo que a Carla estava
dando uma de pintora de parede. Chamei
a atencdo de alguns dizendo que esse tipo
de comentério ndo era bem-vindo, pois
ndo estava cooperando com o trabalho.
Um dos alunos disse que falavam isso
brincando, que eles eram como irmaos...

Os alunos, principalmente Orientador
pedagdgico, se recusam a formar o
circulo, alegando preguica e por isso
negociam ficar em siléncio para que nao
tenham de sair de onde estéo.

Vinculos entre imaginacao e realidade

Vinculos entre imaginacéo e realidade

Quando a realidade grita

Indicadores

s

Continuei: “e o que é arte, entdo?”, “onde encontramos arte?”.
Foi entdo que Enzo disse: “aqui 0” (abrindo os bragos,
sinalizando que a pichagéo que cobria as paredes da sala era
arte). Perguntei: “Qual o nome que a arte daria para aquilo?”,
e em uma resposta unissona, me responderam “pichacdo”.

Quando a realidade se
sobrepde a um modo
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“Pichacéo é arte?”. Alguns concordaram, outros disseram
que ndo. Alguns disseram que s0 era arte quando era feito
com um material especial como spray ou quando tinha
desenho.

Thalita levantou a méo e leu um texto que havia em seu
caderno dizendo que graffiti era arte, e pichacdo era
vandalismo. A aluna me explicou que a professora de artes
ja havia passado na lousa a diferenca entre um e outro. Foi
entdo que resolvi pedir para eles desenharem o que fariam se
tivessem uma parede para desenhar.

Quando eu perguntei onde poderiamos encontrar arte, 0s
alunos responderam: na rua, no cinema, no teatro, em
museus. Um dos alunos disse que a diferenca é que na rua,
sO tem arte de pobre.

Orientador pedag6gico apontou a mandala que o Grafiteiro
fez como um resultado bom, e talvez isso explique o carinho
pelos golfinhos da professora de artes.

O grupo ficou incomodado com o video ter sido gravado na
vertical e o que aparecia na tela estava horizontal. Mesmo
sabendo que o video seria impresso e que tanto fazia a
orientacdo nagquele momento, resolvi perguntar como elas
resolveriam. Carla comecou a procurar algum comando para
virar 0 video e fui ajudando.

Entreguei a trena para eles e pedi para que eles verificassem
as medidas. Carla, até entdo parecia pouco interessada,
teclando e olhando para o celular de vez em quando. Quando
comecaram, Carla e Daniel esticaram a trena e ela apontou
para a numeracéo e disse 30 e.... Eu interrompi: “Tem
certeza?”. Eles olharam para a trena, me olharam e acenaram
que sim, sem entender minha pergunta. Mostrei que a trena
tinha nimeros tanto acima de uma linha quanto embaixo
dela. Eles continuaram a concordar comigo sem entender o
que eu estava querendo dizer. Falei entdo que uma régua
tinha 30 cm e se esse tamanho batia com o que eles estavam
medindo. Foi entdo que eles perceberam que havia algo de
errado.

de agir e pensar
diferente

- respostas unissonas
- polarizacéo de
opinides: a favor x
contra

- polarizacéo de
opinides: ou isso ou
aquilo

- acdes direcionadas a
um unico resultado

- acdes que ndo se
vinculam ao
pensamento/légica da
atividade

- acdes mediadas por
condicdes externas e
imediatas
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Disse que a primeira coisa que fariamos era dobrar o papel
nas marcacoes que fizemos, mas quando a Carla dobrou o
papel (ndo deixando “pontinha com pontinha™) eu vi que
ficaria torto. Tentei explicar que era importante alinhar as
pontas do papel para garantir uma linha perpendicular a
borda do papel e perguntei se eles sabiam o que era
perpendicular. Eles disseram que ndo. Tentei mostrar com a
mé&o em “L” o que seria perpendicular, mas Daniel parecia
nédo focar na minha mao e depois que chamei sua atencao ele
disse: ”olha o Bruno! Entrando no banheiro! Posso chama-
10?”. Eu disse que ndo, que era pra deixar ele entrar no
banheiro e qualquer coisa, se fosse do interesse dele, ele
mMesmo viria vir conversar conosco.

Um dos alunos reclamou da falta de argila e pediu para que
eu apresentasse 0s materiais que eu havia levado. Mesmo
apresentando os materiais, 0s alunos pareciam
desinteressados, insisti para que me contassem a tematica
que eles haviam escolhido para que eu pudesse ajuda-los a
pensar em como trabalhar o tema dentro do que eu havia
levado.

Um aluno olha para a lousa e diz que tinha muita coisa para
ler.

Achei que de inicio, Alberto ndo visualizou a possibilidade
de incluir o seu contetdo no projeto de Graffiti e por isso me
mostrou o seu planejamento. Ainda assim, percebi que
Alberto foi muito receptivo a minha proposta e juntos,
conseguimos encontrar intersec¢cdes entre nossas areas de
conhecimento. Foi muito bom ouvir do Alberto que para 0s
alunos chegarem no calculo que eu queria ele precisaria
retomar um contetdo que ndo estava no seu planejamento,
mas que ao fim do processo, ele acabaria trabalhando
Matematica Financeira.

Os alunos se voltaram para o mural com a trena e voltaram a
fazer novas medidas, dessa vez, deduzindo a medida que
caberia a cada aluno. Michel anotou as medidas e voltamos
para a mesa em frente ao refeitorio. Eu perguntei como que
elas chegaram naquela medida que Michel havia anotado e
como fariamos para calcular o espago de cada um. Os alunos
me disseram que chutavam um namero e mediam para ver se
caberiam 10 partes no mural.

Uma aluna disse que por se tratar de um mesmo objeto, a
fotografia seria a mesma; nisso, Thiago que mexia no celular
por debaixo da mesa, discordou, afirmando que as imagens
seriam diferentes, entdo a fotografia seria diferente.
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Expliquei a eles a receita para a cola de lambe-lambe: 1
medida de cola para 2 de 4gua. Perguntei a eles se eles
entenderam a receita e entreguei a eles um tubinho de cola e
uma garrafa plastica. Eles ficaram me olhando, olhando para
0 material e eu perguntei o que eles fariam agora com o
material que eu estava entregando a eles. Marcio pegou a
garrafa de plastico e falou que era pra colocar a cola ali Eu
perguntei o que seria feito depois. Demorou um pouco até
que o grupo entendesse que mediriam a agua a partir do
frasco de cola.

Vinculos entre imaginacao e realidade

Quando a imaginac¢ao pensa por huances

Indicadores

[Durante leitura de imagens na qual eu associava alfabeto
runico com pichacdo] Expliquei que se tratava do alfabeto
runico, utilizado pelos povos germénicos. Perguntei se eles
conseguiam imaginar o0 que seriam 0S povos germanicos.
Ouvi um aluno dizer em tom de brincadeira “Volkswagen”.
E disse que ele ndo estava de todo errado, que Volkswagen
era uma palavra de origem germanica.

[Leitura de imagens a respeito de um pergaminho] Ao ver a
imagem 0s alunos associaram-na com letras chinesas,
dizendo “xing ling”.

Um dos alunos disse que parecia um pergaminho e eu
perguntei 0 que seria 0 pergaminho? Ele fez um movimento
circular com a méo, indicando um rolo. Falei que sim, era
enrolado, o que era enrolado?

“Um papel”, ele disse. “Isso, um papel enrolado”, respondi.
Ouvi alguém também acrescentando: “papel foi inventado na
China”. Concordei.

Quando mostrei a imagem, um dos alunos ja perguntou se
esse era 0 Taj Mahal que eu havia comentado no encontro
anterior. Disse que ndo, mas que logo mais eu ia mostrar o
Taj Mahal.

Perguntei aos alunos de onde eles acham que era esse muro,
alguns disseram “Egito”.

Apresentei esta imagem e falei para os alunos que aquele era
muito provavelmente um tamulo. Por que sera que as
pessoas desenhavam nas paredes naquela época? Um deles
me disse que era porque néo existia papel, que o papel foi
inventado na China.

Apresentei essa imagem e falei que era o alfabeto grego.
Acho que o Michel disse “Numero Romano”, a turma riu.
Eu disse que ele tinha certa razdo. Perguntei o que outros
simbolos eles utilizavam na matematica. Alberto tentou
lembra-los da formula de Béskara, mas poucos alunos se
lembraram do “delta”. Mostrei o tridngulo que representa o
“delta” na imagem.

Mostrei a imagem e alguns alunos falaram “a Casa Branca!”

Quando a imaginagao
possibilita diferentes
vinculos com a
realidade

- associagoes entre
conceitos espontaneos
e cientificos

- utilizacdo de
imagens para
subsidiar o
pensamento

- utilizacéo de gestos
para subsidiar o
pensamento

- utilizagéo da
mem©ria para fazer
novos vinculos

- mobilizacéo dos
afetos

- associacao de
imagens

- associagao por
aspectos formais de
uma imagem

- planejamento de
acoes futuras

- novo olhar para a
realidade
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Outros reconheceram, mas ndo sabiam nomear. Eu perguntei
a eles se imaginavam onde ficava essa construcdo, alguns
disseram “India”. Concordei e disse que se tratava do Taj
Mahal. Alguns disseram que parecia um palacio, eu disse
que se tratava de um mausoléu na verdade.

Li o poema chamado “Incongruéncia” e perguntei se eles
sabiam o que significava o titulo. Acenaram que “ndo”. Eu
disse que leria 0 poema e depois tentariamos descobrir o
significado do titulo. Lido o poema, perguntei se eles
conseguiam imaginar o que seria “incongruéncia”, um dos
alunos (acho que o David) disse que poderia ser algo
impossivel, como o mar na pia. [ele praticamente descreveu
a imagem]

Li o poema e perguntei se a imagem tinha alguma relacéo
com o poema. Os alunos reagiram com frases: “Que triste”,
“nossa...”

“essa ¢ facil, dona! E um cavalo”. Disse que sim, mas que
esse desenho era uma letra. Que a origem dos ideogramas
japoneses estava no desenho. Perguntei se eles conseguiriam
desenhar um cavalo com a palavra cavalo, em portugués.
Alguns alunos disseram que sim, outros acharam dificil fazé-
lo em portugués. Enzo fez gestos com o dedo indicador no
ar, como se pensasse esse desenho e dizia pausadamente
“ca-va-l0”. [vinculo da pensamento com imagens eidéticas]

Quando devolvi o desenho, falei para David: “Agora so falta
a letra “A” e um telhado pra casa.” Tatiane arregalou os
olhos e sorriu, eu sorri de volta e voltei a caminhar pela sala.
Ouvi a Tatiane dizendo: “Seu bobo, vocé ndo entendeu a
dica da professora?”. Ouvi ela repetindo o que eu havia dito
e acho que dessa vez ela apontava para o desenho,
mostrando para David como a letra A poderia se tornar um
telhado.

Achei que de inicio, Alberto ndo visualizou a possibilidade
de incluir o seu contetido no projeto de Graffiti e por isso me
mostrou o seu planejamento. Ainda assim, percebi que
Alberto foi muito receptivo a minha proposta e juntos,
conseguimos encontrar intersec¢cdes entre nossas areas de
conhecimento. Foi muito bom ouvir do Alberto que para os
alunos chegarem no calculo que eu queria ele precisaria
retomar um conteudo que ndo estava no seu planejamento,
mas que ao fim do processo, ele acabaria trabalhando
Matematica Financeira.

Foi interessante que pelo caminhar da conversa acabei tendo
que explicar a diferenca entre importar e capturar, e elas
contribuiam gesticulando ou dando exemplos, mas sem
arriscar uma definicéo verbal.

Anotei as medidas e perguntei novamente aos alunos como
eles fariam para saber o espaco de cada um. Tentei ajudar
apontando para a linha horizontal, pensando que eles iriam
entender que bastava calcular a metade da altura, mas eles
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me olhavam sem saber responder. Risquei metade da lateral
e perguntei qual seria a medida de 1,25m? Eles me olharam
sem saber responder até que uma das alunas disse “metade
de um, 50...” e eu continuei elogiando o raciocinio [ela
estava decompondo a medida entre 1m e 25cm e fazendo a
divisdo por unidade de medida] e explicando aos demais
como ela estava pensando.

Voltei meus olhos para os papéis dos alunos ainda em
branco. Rabisquei um papel e entreguei a Daniel e perguntei
0 que poderia ser o desenho. Daniel sorriu e disse que ele ja
tinha feito um desses, que ele via um peixe. Eu disse para ele
desenhar o peixe. Carla pediu para que eu fizesse 0 mesmo,
e disse que ja havia feito um desses também. Eu disse que as
vezes era legal fazer um exercicio assim quando a gente fica
sem ideia do que desenhar, pode ser um comeco... Daniel fez
um olho e duas pontas no seu peixe, acho que eram
barbatanas, e eu quis brincar com ele falando que esse peixe
tava mais para um diabinho. Os alunos riram e Daniel
comegou a desenhar uma casa para me entregar. Eu
perguntei 0 que tinha na casa e ele foi preenchendo com
duas janelas e uma porta. Perguntei onde ficava a casa, € ele
disse que era abandonada. Eu questionei, dizendo que aquela
casa ndo parecia abandonada e ele desenhou uma teia de
arranha na parede da porta frontal. Carla acompanhava a
nossa conversa, rindo, olhando e dando sua opinido com
“nooossa!” e “afffe”. Daniel foi completando o desenho com
arvores ao redor da casa e eu voltei a questiona-lo dizendo
que para mim, parecia mais uma casa no bosque do que
abandonada. Ele fez uma rua e alguns buracos na casa.

Carla me perguntou quando eu voltaria e eu disse que na
quarta seguinte. Nos despedimos e eu a ouvi dizendo: “ainda
bem que ja cortamos os papéis”. Acho que ela se referia aos
demais alunos que ndo participaram daquele dia.

Uma aluna disse que por se tratar de um mesmo objeto, a
fotografia seria a mesma; nisso, Thiago que mexia no celular
por debaixo da mesa, discordou, afirmando que as imagens
seriam diferentes, entdo a fotografia seria diferente.

Expliquei a eles a receita para a cola de lambe-lambe: 1
medida de cola para 2 de a4gua. Perguntei a eles se eles
entenderam a receita e entreguei a eles um tubinho de cola e
uma garrafa plastica. Eles ficaram me olhando, olhando para
0 material e eu perguntei o que eles fariam agora com o
material que eu estava entregando a eles. Marcio pegou a
garrafa de pléastico e falou que era pra colocar a cola ali. Eu
perguntei 0 que seria feito depois. Demorou um pouco até
que o grupo entendesse que mediriam a agua a partir do
frasco de cola.

Expliquei a eles o procedimento de passar cola no mural
para depois colocar o papel e aplicar novamente uma
camada de cola sobre o papel. O grupo teve um pouco de
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dificuldade em apreender a sequéncia e Carla utilizou a mesa
do refeitdrio para representar o mural e uma pasta para
representar o cartaz. Depois disso, 0 procedimento pareceu
mais claro aos alunos e entdo fomos ao mural.

Vinculos entre imaginacao e realidade

Quando a realidade grita

Quando a imaginagao pensa por
nuances

Continuei: “e 0 que ¢ arte, entdo?”, “onde
encontramos arte?”. Foi entdo que Pedro
disse: *aqui 0” (abrindo os bracos,
sinalizando que a pichacgédo que cobria as
paredes da sala era arte). Perguntei: “Qual
0 nome que a arte daria para aquilo?”, e
em uma resposta  unissona, me
responderam “pichacgéo”.

“Pichacdo é arte?”. Alguns concordaram,
outros disseram que ndo. Alguns
disseram que s0 era arte quando era feito
com um material especial como spray ou
quando tinha desenho.

[Durante leitura de imagens na qual eu
associava alfabeto runico com pichagéo]
Expliquei que se tratava do alfabeto
runico, utilizado pelos povos germanicos.
Perguntei se eles conseguiam imaginar o
que seriam 0s povos germanicos. Ouvi
um aluno dizer em tom de brincadeira
“Volkswagen”. E disse que ele ndo
estava de todo errado, que Volkswagen
era uma palavra de origem germanica.

Thalita levantou a méo e leu um texto
que havia em seu caderno dizendo que
graffiti era arte, e pichacdo era
vandalismo. A aluna me explicou que a
professora de artes ja havia passado na
lousa a diferenca entre um e outro. Foi
entdo que resolvi pedir para eles
desenharem o que fariam se tivessem
uma parede para desenhar.

[Leitura de imagens a respeito de um
pergaminho] Ao ver a imagem os alunos
associaram-na com letras chinesas,
dizendo *“xing ling”.

Um dos alunos disse que parecia um
pergaminho e eu perguntei o0 que seria o
pergaminho? Ele fez um movimento
circular com a méo, indicando um rolo.
Falei que sim, era enrolado, o que era
enrolado?

“Um papel”, ele disse. “Isso, um papel
enrolado”, respondi. Ouvi alguém
também acrescentando: “papel foi
inventado na China”. Concordei.

Quando eu perguntei onde poderiamos
encontrar arte, 0s alunos responderam: na
rua, no cinema, no teatro, em museus.
Um dos alunos disse que a diferenca é
que na rua, so tem arte de pobre.

Quando mostrei a imagem, um dos
alunos ja perguntou se esse era 0 Taj
Mahal que eu havia comentado no
encontro anterior. Disse que ndo, mas que
logo mais eu ia mostrar o Taj Mahal.
Perguntei aos alunos de onde eles acham
que era esse muro, alguns disseram
“Egito”.

Perguntei se havia alguma diferenca entre
essa imagem e o que eles viam na sala de
aula. Enzo apontou para a calga de
Tatiane, cheia de texturas em cores frias.
Tentei explicar um pouco o conceito de
texturas a partir da repeticdo das formas.

Apresentei esta imagem e falei para os
alunos que aquele era muito
provavelmente um tumulo. Por que sera
que as pessoas desenhavam nas paredes
naquela época? Um deles me disse que
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era porque nao existia papel, que o papel
foi inventado na China.

Orientador pedagdgico apontou a
mandala que o Grafiteiro fez como um
resultado bom, e talvez isso explique o
carinho pelos golfinhos da professora de
artes.

Apresentei essa imagem e falei que era o
alfabeto grego. Acho que o Michel disse
“Numero Romano”, a turma riu. Eu disse
que ele tinha certa razdo. Perguntei o que
outros simbolos eles utilizavam na
matematica. Alberto tentou lembra-los da
férmula de Béaskara, mas poucos alunos
se lembraram do “delta”. Mostrei 0
triangulo que representa o “delta” na
imagem.

O grupo ficou incomodado com o video
ter sido gravado na vertical e o que
aparecia na tela estava horizontal. Mesmo
sabendo que o0 video seria impresso e que
tanto fazia a orientacdo naquele
momento, resolvi perguntar como elas
resolveriam. Carla comegou a procurar
algum comando para virar o video e fui
ajudando.

Mostrei a imagem e alguns alunos
falaram *“a Casa Branca!”

Outros reconheceram, mas ndo sabiam
nomear. Eu perguntei a eles se
imaginavam onde ficava essa construcéo,
alguns disseram “India”. Concordei e
disse que se tratava do Taj Mahal. Alguns
disseram que parecia um palécio, eu disse
que se tratava de um mausoléu na
verdade.

Entreguei a trena para eles e pedi para
que eles verificassem as medidas. Carla,
até entdo parecia pouco interessada,
teclando e olhando para o celular de vez
em quando. Quando comecaram, Carla e
Daniel esticaram a trena e ela apontou
para a numeracéo e disse 30 e.... Eu
interrompi: “Tem certeza?”. Eles olharam
para a trena, me olharam e acenaram que
sim, sem entender minha pergunta.
Mostrei que a trena tinha nimeros tanto
acima de uma linha quanto embaixo dela.
Eles continuaram a concordar comigo
sem entender o que eu estava querendo
dizer. Falei entdo que uma régua tinha 30
cm e se esse tamanho batia com o que
eles estavam medindo. Foi entdo que eles
perceberam que havia algo de errado.

Li o poema chamado “Incongruéncia” e
perguntei se eles sabiam o que
significava o titulo. Acenaram que “nao”.
Eu disse que leria o poema e depois
tentariamos descobrir o significado do
titulo. Lido o poema, perguntei se eles
conseguiam imaginar o que seria
“incongruéncia”, um dos alunos (acho
que o David) disse que poderia ser algo
impossivel, como o mar na pia. [ele
praticamente descreveu a imagem]

Disse que a primeira coisa que fariamos
era dobrar o papel nas marcagdes que
fizemos, mas quando a Carla dobrou o
papel (ndo deixando “pontinha com
pontinha”) eu vi que ficaria torto. Tentei
explicar que era importante alinhar as
pontas do papel para garantir uma linha
perpendicular & borda do papel e
perguntei se eles sabiam o que era
perpendicular. Eles disseram que ndo.

Li o poema e perguntei se a imagem tinha
alguma relagéo com o poema. Os alunos
reagiram com frases: “Que triste”,
“nossa...”
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Tentei mostrar com a mdo em “L” o que
seria perpendicular, mas Daniel parecia
né&o focar na minha mao e depois que
chamei sua atencéo ele disse: "olha o
Bruno! Entrando no banheiro! Posso
chama-10?”. Eu disse que ndo, que era
pra deixar ele entrar no banheiro e
qualquer coisa, se fosse do interesse dele,
ele mesmo viria vir conversar conosco.

Um dos alunos reclamou da falta de
argila e pediu para que eu apresentasse 0S
materiais que eu havia levado. Mesmo
apresentando os materiais, 0s alunos
pareciam desinteressados, insisti para que
me contassem a tematica que eles haviam
escolhido para que eu pudesse ajuda-los a
pensar em como trabalhar o tema dentro
do que eu havia levado.

“gssa é facil, dona! E um cavalo”. Disse
que sim, mas que esse desenho era uma
letra. Que a origem dos ideogramas
japoneses estava no desenho. Perguntei
se eles conseguiriam desenhar um cavalo
com a palavra cavalo, em portugués.
Alguns alunos disseram que sim, outros
acharam dificil fazé-lo em portugués.
Enzo fez gestos com o dedo indicador no
ar, como se pensasse esse desenho e dizia
pausadamente “ca-va-lo”. [vinculo da
pensamento com imagens eidéticas]

Um aluno olha para a lousa e diz que
tinha muita coisa para ler.

Quando devolvi o desenho, falei para
David: “Agora so falta a letra “A” e um
telhado pra casa.” Tatiane arregalou 0s
olhos e sorriu, eu sorri de volta e voltei a
caminhar pela sala. Ouvi a Tatiane
dizendo: “Seu bobo, vocé néo entendeu a
dica da professora?”. Ouvi ela repetindo
0 que eu havia dito e acho que dessa vez
ela apontava para o desenho, mostrando
para David como a letra A poderia se
tornar um telhado.

Achei que de inicio, Alberto ndo
visualizou a possibilidade de incluir o seu
conteudo no projeto de Graffiti e por isso
me mostrou o seu planejamento. Ainda
assim, percebi que Alberto foi muito
receptivo a minha proposta e juntos,
conseguimos encontrar interseccdes entre
nossas areas de conhecimento. Foi muito
bom ouvir do Alberto que para os alunos
chegarem no célculo que eu queria ele
precisaria retomar um contetdo que nao
estava no seu planejamento, mas que ao
fim do processo, ele acabaria trabalhando
Matematica Financeira.

Achei que de inicio, Alberto néo
visualizou a possibilidade de incluir o seu
conteudo no projeto de Graffiti e por isso
me mostrou o seu planejamento. Ainda
assim, percebi que Alberto foi muito
receptivo a minha proposta e juntos,
conseguimos encontrar interseccgdes entre
nossas areas de conhecimento. Foi muito
bom ouvir do Alberto que para os alunos
chegarem no célculo que eu queria ele
precisaria retomar um conteudo que ndo
estava no seu planejamento, mas que ao
fim do processo, ele acabaria trabalhando
Matematica Financeira.

Foi interessante que pelo caminhar da
conversa acabei tendo que explicar a
diferenca entre importar e capturar, e elas
contribuiam gesticulando ou dando
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exemplos, mas sem arriscar uma
definicdo verbal.

Os alunos se voltaram para 0 mural com
a trena e voltaram a fazer novas medidas,
dessa vez, deduzindo a medida que
caberia a cada aluno. Michel anotou as
medidas e voltamos para a mesa em
frente ao refeitorio. Eu perguntei como
que elas chegaram naquela medida que
Michel havia anotado e como fariamos
para calcular o espaco de cada um. Os
alunos me disseram que chutavam um
namero e mediam para ver se caberiam
10 partes no mural.

Anotei as medidas e perguntei novamente
aos alunos como eles fariam para saber o
espaco de cada um. Tentei ajudar
apontando para a linha horizontal,
pensando que eles iriam entender que
bastava calcular a metade da altura, mas
eles me olhavam sem saber responder.
Risquei metade da lateral e perguntei
qual seria a medida de 1,257 Eles me
olharam sem saber responder até que uma
das alunas disse “metade de um, 50...” e
eu continuei elogiando o raciocinio e
explicando aos demais como ela estava
pensando.

Voltei meus olhos para os papéis dos
alunos ainda em branco. Rabisquei um
papel e entreguei a Daniel e perguntei o
que poderia ser o desenho. Daniel sorriu
e disse que ele ja tinha feito um desses,
que ele via um peixe. Eu disse para ele
desenhar o peixe. Carla pediu para que eu
fizesse 0 mesmo, e disse que ja havia
feito um desses também. Eu disse que as
vezes era legal fazer um exercicio assim
quando a gente fica sem ideia do que
desenhar, pode ser um comeco... Daniel
fez um olho e duas pontas no seu peixe,
acho gue eram barbatanas, e eu quis
brincar com ele falando que esse peixe
tava mais para um diabinho. Os alunos
riram e Daniel comecou a desenhar uma
casa para me entregar. Eu perguntei o que
tinha na casa e ele foi preenchendo com
duas janelas e uma porte. Perguntei onde
ficava a casa, e ele disse que era
abandonada. Eu questionei, dizendo que
aquela casa ndo parecia abandonada e ele
desenhou uma teia de arranha na parede
da porta frontal. Carla acompanhava a
nossa conversa, rindo, olhando e dando
sua opinido com “nooossal” e “afffe”.
Daniel foi completando o desenho com
arvores ao redor da casa e eu voltei a
questiona-lo dizendo que para mim,
parecia mais uma casa no bosque do que
abandonada. Ele fez uma rua e alguns
buracos na casa.
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Carla me perguntou quando eu voltaria e
eu disse que na quarta seguinte. Nos
despedimos e eu a ouvi dizendo: “ainda
bem que ja cortamos os papéis”. Acho
que ela se referia aos demais alunos que
ndo participaram daquele dia.

Uma aluna disse que por se tratar de um
mesmo objeto, a fotografia seria a
mesma; nisso, Orientador pedagogico
que mexia no celular por debaixo da
mesa, discordou, afirmando que as
imagens seriam diferentes, entéo a
fotografia seria diferente.

Uma aluna disse que por se tratar de um
mesmo objeto, a fotografia seria a
mesma; nisso, Orientador pedagdgico
que mexia no celular por debaixo da
mesa, discordou, afirmando que as
imagens seriam diferentes, entdo a
fotografia seria diferente.

Expliquei a eles a receita para a cola de
lambe-lambe: 1 medida de cola para 2 de
agua. Perguntei a eles se eles entenderam
a receita e entreguei a eles um tubinho de
cola e uma garrafa plastica. Eles ficaram
me olhando, olhando para o material e eu
perguntei o que eles fariam agora com o
material que eu estava entregando a eles.
Marcio pegou a garrafa de plastico e
falou que era pra colocar a cola ali Eu
perguntei o que seria feito depois.
Demorou um pouco até que 0 grupo
entendesse que mediriam a 4gua a partir
do frasco de cola.

Expliquei a eles a receita para a cola de
lambe-lambe: 1 medida de cola para 2 de
agua. Perguntei a eles se eles entenderam
a receita e entreguei a eles um tubinho de
cola e uma garrafa plastica. Eles ficaram
me olhando, olhando para o material e eu
perguntei o que eles fariam agora com o
material que eu estava entregando a eles.
Marcio pegou a garrafa de plastico e
falou que era pra colocar a cola ali. Eu
perguntei o que seria feito depois.
Demorou um pouco até que 0 grupo
entendesse que mediriam a agua a partir
do frasco de cola.

Expliquei a eles o procedimento de
passar cola no mural para depois colocar
o0 papel e aplicar novamente uma camada
de cola sobre o papel. O grupo teve um
pouco de dificuldade em apreender a
sequéncia e Carla utilizou a mesa do
refeitorio para representar o mural e uma
pasta para representar o cartaz. Depois
disso, o procedimento pareceu mais claro
aos alunos e entdo fomos ao mural.

Mediando o interesse e desenvolvendo autoria

Fazer para agradar

Saber o porqué de fazer

Cassio se apresentou oficialmente, dizendo que alguns alunos ja haviam perguntado o
porqué dele acompanhar as aulas e que agora eles poderiam entender melhor o que

irfamos fazer la.
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Entramos apos o intervalo, os alunos estavam agitados e ja tinham notado nossa
presenca na escola, ja que eu e o Cassio passamos o intervalo no patio tomando nota
da aula anterior e conversando sobre nossas impressoes.

eu disse que a proposta do dia era entdo escrever algo e dar forma a isso, por
exemplo, ao escrever casa, a palavra teria que ter forma de casa. A palavra escolhida
poderia ser um sentimento, como tristeza, desde que a palavra tivesse forma desse
sentimento, como a tristeza. Acrescentei que essa atividade seria feita com recorte e
colagem e que eles poderiam utilizar uma folha sulfite que Céassio estava entregando
aos alunos.

Vi no rosto deles que por serem muitos procedimentos eles estavam confusos, entdo
eu disse que poderiamos comecgar com o rascunho e eu iria ajuda-los. Num geral,
alguns alunos demonstraram inseguranca ao iniciar, outros demandaram mais tempo
pensando. Orientei alguns a pensarem na palavra que gostariam de escrever e depois
pensassem no formato que teria a palavra.

Laura fitava o papel em branco e eu achei que novamente ela entregaria o papel em
branco ao final da aula. Para minha surpresa depois de dar umas duas voltas na sala
de aula, ela ja estava esbocando a forma de coracdo no papel. Disse a ela que agora
precisava pensar num jeito de incluir a palavra. Mais uma volta na sala, vejo de longe
a professora Alice observando e conversando com Laura, incentivando-a.

Vi que André deixara a folha em branco sobre a mesa e estava jogando um jogo no
celular. Perguntei se ele havia entendido a proposta e se precisava de ajuda. Ele disse
que havia entendido e reparei que até tinha esbocado uma pequena cachoeira no canto
da folha. Apontei para o desenho e disse que esse desenho estava bom e que ele
poderia fazer maior para assim poder recortar. Ele disse que néo ia fazer. Eu
perguntei por que. Ele disse que ndo entendia o porque da atividade, que ele achava
que ndo estava aprendendo nada. Disse a ele que isso fazia parte de um projeto, que
no fim, eles utilizariam os recortes para fazer um stencil, e que provavelmente eles
iriam pintar um muro da parede da escola. Perguntei se ele gostaria de usar stencil
para pintar um muro da escola e ele disse que sim, mas que nao faria aquela atividade.
Perguntei se ele se importaria em escrever o motivo pelo qual ndo ia fazer a atividade
no papel dele, ele concordou e escreveu: “Nao irei fazer pelo fato de ndo estar
aprendendo o que deveria, no caso quimica.”

Nicolas comecou desenhando um cavalo na folha. Perguntei a ele como faria para
colocar a palavra “cavalo” no desenho. Ele ficou me olhando, meio sem entender a
minha pergunta e me mostrou o desenho “o cavalo ta aqui”. Expliquei novamente a
proposta de atividade e mostrei 0 desenho do David como exemplo. Na hora, Nicolas
disse que ndo dava, que era impossivel. Falei pra ele pensar e fui dar uma volta pela
sala. Quando voltei, Nicolas ja estava fazendo um cavalo com as letras “C”, “A”, ‘V”,
“L” e me perguntou se poderia repetir algumas letras. Eu disse pra ele experimentar,
que a Unica coisa que eu queria € que ele desenhasse cavalo com a palavra cavalo.
Dei mais uma volta na sala e quando voltei, o desenho ja estava pronto na folha de
papel colorido mas feito somente com linhas. Perguntei pra ele como seria recortar
aquelas letras, ele conseguiria? Nicolas ndo acreditava que teria de fazer mais um
outro desenho. Eu disse a ele que bastava engrossar as letras, mas ele resolveu
comecar tudo de novo num papel sulfite.

Leandra disse que ndo conseguia fazer a proposta, que ndo havia entendido. Quando
mostrei o desenho de David, ela teve uma ideia e comecou a desenhar a palavra
arvore com a palavra arvore. Disse a ela que agora ela precisaria pensar como o
desenho viraria um recorte no papel, ja que ela desenhara s6 com o traco do lapis. Dei
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papéis coloridos para ela escolher. Quando voltei para ver se ela estava recortando no
papel colorido, para minha surpresa, ela comecara tudo de novo, desenhando uma
arvore, sem considerar a palavra no desenho.

Vi que Jorge, mesmo com fone de ouvido, cabeca baixa, e de costas para 0 grupo, aos
poucos foi se aproximando até virar a cadeira para formar o circulo com o grupo.
Apresentei o flipbook pra ele e perguntei se ele queria participar, ele disse que néo.
Continuei explicando como eu fiz o flipbook, que foi a partir de um video, e que
como grupo, precisavamos decidir um tema.

Pelas risadinhas e cutucGes que elas davam ao contar como queriam o video, entendi
que na verdade, a votac¢do do tema ganhou ndo pelo tema em si, mas pela chacota que
0 video possibilitaria.

O grupo ficou incomodado com o video ter sido gravado na vertical e 0 que aparecia
na tela estava horizontal. Mesmo sabendo que o video seria impresso e que tanto fazia
a orientacdo naquele momento, resolvi perguntar como elas resolveriam. Carla
comecou a procurar algum comando para virar o video e fui ajudando.

Chegando 14, perguntei a ele se poderia chamar os alunos, ele [Alberto] me perguntou
quem eram os alunos e eu passei a lista que eu tinha. Ele ficou olhando a Carla, uma
das alunas que eu iria chamar, e vi que a Carla estava dividida entre ir ou ficar. Disse
ao Alberto que entdo eu voltaria ao 1° E para organizar os alunos, enquanto ele
organizava o 1° F. Entrei, dei boa noite e fiz o convite a todos, achando que a aderéncia
seria baixa. Voltei para o 1° F e ndo encontrei o Alberto. Perguntei aos alunos e eles
me disseram que o Alberto estava em outra sala. Vi a Carla na lousa passando copiando
uma atividade. Fiz o convite e disse a Carla que ela poderia descer assim que acabasse
a atividade.

Entreguei a trena para eles e pedi para que eles verificassem as medidas. Carla, até
entdo parecia pouco interessada, teclando e olhando para o celular de vez em quando.
Quando comecaram, Carla e Daniel esticaram a trena e ela apontou para a numeracgao
e disse 30 e.... Eu interrompi: “Tem certeza?”. Eles olharam para a trena, me olharam
e acenaram que sim, sem entender minha pergunta. Mostrei que a trena tinha numeros
tanto acima de uma linha quanto embaixo dela. Eles continuaram a concordar comigo
sem entender o que eu estava querendo dizer. Falei entdo que uma régua tinha 30 cm e
se esse tamanho batia com o que eles estavam medindo. Foi entéo que eles perceberam
que havia algo de errado. Daniel disse: “ah, ja sei!” olhou pra Carla e perguntou “o que
é mesmo que vem depois dos centimetros?”. Perguntei se ele estava querendo dizer
metros, ele disse que sim. Estiquei a trena mais um pouco e mostrei que na mesma linha
que tinha os centimetros, haviam os metros, contados a partir do 100. Continuei a
explicacdo de que a trena tinha duas medidas, uma que corresponderia a polegadas e
outra aos centimetros.

Quando entramos no 1°F, vi Daniel e acho que ele sorriu ao me ver. Vi ele chamar os
amigos, ja entendendo o que eu estava fazendo |a&. Também vi que Carla olhava pra
mim e falava com as amigas, acho que ela tentava convencé-las de ir comigo... Chamei
Daniel e ele perguntou se Marcio poderia participar mesmo sem ter acompanhado 0s
encontros anteriores, eu disse que sim. Outro aluno o acompanhou, ndo me lembro o
nome, mas ele ja havia participado antes. Chamei a Carla, que parecia estar tirando
algumas duvidas com a professora Vera, disse que ela poderia ir assim que pudesse.

Desci e procurei 0s alunos no patio. Eles estavam numa mesa no canto do refeitorio me
aguardando.

Vi Carla compondo seu trabalho com uma folha que havia pego da arvore ao lado, e
estava ficando bem bonito. Elogiei-a. Daniel experimentava usar a luva, usando-a
espalmada, disse para amassar a luva, para formar um novo desenho, mas Daniel ndo
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ficou satisfeito, sobrepondo camadas sobre camadas de tinta. Bruno utilizou a fita
crepe fazendo listras horizontais. Tentei ensina-lo a usar o degradé do spray, mas
Bruno ndo quis usar a técnica em seu trabalho. Vi que outros estudantes do 2° ano se
impressionaram dizendo “60ooh! A dona!” se referindo ao dominio da técnica que eu
tinha, e acho que eles ndo dominavam. Michel colocou as luvas cirdrgicas e utilizava
a mao como sténcil, utilizando a mdo espalmada seguidas vezes.

Olhei para o trabalho de Bruno e disse que eu gostava do que ele estava fazendo:
trabalhando com a fita crepe ele escrevia 0 nome quase de forma abstrata. Falei para
ele continuar assim, ja que escrever com spray ele fazia muito bem, que seria legal ele
experimentar outro jeito, fazendo as letras gordinhas.

Foi dando o horério e os alunos do 2° ano foram se retirando. Falei para os alunos do
1°ano irem se organizando para terminar. Daniel tentava desenhar seu nome com a fita
crepe e Marcio finalmente terminava seu nome em fita crepe. Insisti para Bruno
entregar. Carla perguntou se poderia fazer um outro trabalho no encontro seguinte.
Olhei para Daniel e disse que ele poderia fazer mais um no proximo encontro, ja que
ndo estava satisfeito com o produto final de seu trabalho.

Os alunos se mostraram preocupados com o trabalho do Bruno perguntando como eu
iria guardar sendo que a tinta ainda ndo tinha secado. Disse que deixariamos 0s
trabalhos secando enquanto eu guardava 0s materiais no carro.

Daniel foi o primeiro a descer da 22 turma e ja foi perguntando da atividade da quarta-
feira passada (colagem do muro). Falei para ele aguardar os demais e quando Carla
desceu, também perguntou do muro. Eu disse que essa era uma atividade que faziamos
as quartas e que so falariamos disso no dia seguinte.

Conversei com as alunas, mostrando as impressdes e aproveitei para conversar com
elas sobre a edi¢do que eu havia feito em casa, que eu achei melhor “cortar” a cabeca
delas para que elas ndo ficassem com tanta vergonha do flipbook. Giovanna disse que
ainda assim ndo gostou do enquadramento, de se ver rebolando, que ndo estava bom e
perguntou se poderia pegar um bloguinho e desenhar o seu flipbook.

Daniel, que estava desenhando uma casa com giz pastel seco, reclamou que o primeiro
grupo teve mais tempo que eles e que isso ndo era justo. Marcio e Carla pareciam
concordar. Falei que eles teriam 20 minutos igual ao grupo anterior, mas que eles
precisavam ja se organizar para finalizar a atividade.

La embaixo Carla perguntou se Milena, sua amiga, poderia participar, eu disse que sim.
Milena disse que participou da primeira conversa, mas provavelmente faltou nos
encontros seguintes.

Falei que tinhamos um problema, pois tinhamos 6 lambes para aplicar no mural sendo
que a nossa contagem inicial era de 20 lambes. Perguntei a eles o que poderiamos fazer
e Carla sugeriu que os lambes fossem colados “soltos” sobre o painel e depois 0s
espacos “em branco” seriam preenchidos com pintura em spray. Daniel perguntou se
poderia fazer novamente seu trabalho pois estava insatisfeito com seu resultado. Marcio
disse que também precisava continuar com spray e sténcil. Eu disse que sim, mas que
iriamos todos colar primeiro os cartazes que tinhamos e depois, se sobrasse tempo
iriamos usar o spray.

Daniel ndo quis colar seu cartaz, disse que queria levar pra casa e colar na parede do
quarto.

e eu fiquei com a Carla tentando aplicar o cartaz do Bruno. Infelizmente, o cartaz dele
estava tdo cheio de spray que a cola ndo penetrava no papel. Tivemos que desistir e
Carla sugeriu que ao menos deixassemos colado com fita crepe.

Conto a quantidade de encontros até o final de novembro e pergunto o que eles
gostariam de fazer em cada dia. Os alunos se entreolham, sem resposta, e eu dou opcoes

122



das atividades que podemos realizar com o video: fotografar, filmar, escolher musica
ou editar.

Daniel me ajuda a montar 0 cronograma, mas nao parece muito interessado na
sequéncia cronoldgica das atividades, apenas quer que essa parte acabe logo.

Bruno diz que s0 esta interessado na atividade de grafite, ndo no video.

Converso com Carla, perguntando o que havia acontecido, que ela era tdo participativa
mas que neste dia estava tdo dispersa, escrevendo no caderno e conversando com as
amigas. Carla diz que tem vergonha em falar na frente da sala. Sorrio e pergunto se ela
ndo quer ajudar na producdo do video. Ela pergunta se ndo poderia fazer entrevistas e
eu digo que é uma 6tima ideia, que ela poderia ter contribuido com essa ideia para o
grupo. Pergunto para as demais amigas de Carla se querem ajuda-la e todas acenam
que sim.

Converso com Giovanna e Andressa e pergunto se elas querem continuar com 0
flipbook ou vao contribuir com a producéo do video, elas respondem que preferem ficar
com a atividade do flipbook.

Um aluno ao fundo perguntou o motivo daquilo, por qué fariam um video, sobre o qué.
Disse que de acordo com o que Cassio havia conversado com a turma na semana
passada concordavamos que os alunos dos 1°s anos seriam capazes de fazer um video
bem melhor do que eles haviam assistido. Senti que os alunos, apesar de terem criticas
contundentes ao video, ndo estavam dispostos a realizar um video de autoria prépria.
Disse que era possivel fazermos outra atividade, que ndo precisaria ser um video, que
inclusive haviamos dado a opg¢éo de fotografar, de escrever, mas ninguém sugeriu uma
alternativa para o video.

Conto o total de encontro que teriamos até o final do ano e pergunto o que eles
gostariam de fazer. Os alunos parecem mudos e me olham. Dou exemplos de atividades
para a realizagdo do video, mas os alunos parecem ndo entrar num consenso e muitos
parecem nao opinar a respeito. Pergunto novamente e nada... Falo do cronograma feito
com o0 1°F e um dos alunos prop&e copiarmos as atividades da outra turma.

Finalizo a discussdo em grupo e peco ao Felipe para que converse com o0s alunos, pois
na turma anterior, senti que os alunos conversam melhor conosco individualmente ou
em pequenos grupos. Felipe se direciona para os grupo no lado direito da sala. E vou
em direcdo ao Alberto para explicar que apesar de eu ter finalizado a conversa com a
turma que eu e Felipe irifamos de grupo em grupo conversar com 0s alunos para
perguntar como gostariam de contribuir com as atividades. Depois de ter passado por
uns 2 alunos, Alberto vem conversar comigo dizendo que ha um grupo ao fundo da sala
que se recusa a participar, o professor me diz que alguns alunos relataram uma
frustracdo quando abri a proposta para a turma, que eles estavam empolgados quando
eram s0 eles que fariam o video.

Quando cheguei ao grupo do fundo, perguntei se eles queriam participar e como. Uma
aluna disse que eles ndo queriam se juntar a outros alunos de outro grupo (acho que ela
se referia a Milena, Juliana, Ana Claudia e Laura). Perguntei o motivo e ela disse que
ndo de davam bem, que eram grupos rivais. Eu disse que para filmar e fotografar eles
até poderiam trabalhar separadamente em dois grupos, mas que no momento da edicéo
eu so teria um computador para todos e entdo os videos teriam que se juntar. Eles
entenderam mas mesmo assim nao mostraram interesse em juntar os videos... Eu disse
que eles poderiam editar em casa, caso alguém do grupo se dispusesse a fazer esse
trabalho. Eles se entreolharam e concordaram, um dos alunos se articulou com outros
e disse que poderiam editar.

Pedi para o Felipe acompanhar de perto o grupo que iria filmar a tematica natureza, por
conta da prépria tematica que parecia dificil e também para orientar sobre 0 uso da
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camera. Enquanto isso, percorri o grupinhos da sala, pois eu e Felipe temos observado
que as vezes 0s alunos ndo contribuem com a discussdo em sala da aula, mas quando
conversamos em pequenos grupos ou pessoalmente, conseguimos que eles expressem
alguma opinido ou até dificuldade de entendimento da propria atividade.

Mais pro final da aula, um desses meninos me procurou querendo usar a camera. Eu
acho que ele estava um pouco envergonhado, filmou uma vez e mesmo nédo parecendo
satisfeito e tendo eu insistido para que fizesse um outro video e dando dicas, ele ndo
quis continuar, dizendo que estava bom assim. Acho que algumas vezes quando 0s
alunos ndo participam, na verdade, o que esta por tras € que eles precisam de vinculo,
que alguns ainda sentem vergonha de se arriscar, de experimentar e ndo dar certo.

Com a Giovanna e a Alessandra, dei o flipbook para caso elas quisessem continuar com
0 projeto delas, s6 que elas ndo queriam mais continuar com a temética do bambolé,
elas queriam desenhar no bloco de papel, individualmente. Achei interessante esse
posicionamento delas, entreguei o bloco de papel e retomei algumas orientagdes.
Quando voltei elas haviam desenhado uma paisagem com lapis de cor e perguntei se
esse material ndo poderia contribuir com a tematica da natureza. Elas se entreolharam
e disseram que ndo, que ndo queriam se juntar com 0 grupo de meninas que se
encarregou de filmar a natureza.

Percebi que Marcio e Daniel formam uma boa dupla, deixei eles usando a minha
camera e achei que 0 Méarcio mesmo desanimado fica um pouco mais contagiado pelo
Daniel. Daniel por sua vez, parece um tanto desastrado o que faz com que Marcio tente
auxilia-lo e até fique irritado a ponto de pegar a camera e resolver as coisas como ele
acha que tem que ser e que o Daniel ndo estava dando conta. Quando eu estava perto
dessa dupla, vi que Lucas acompanhava a discussao entre os dois, rindo. Olhei para sua
carteira e vi um caderno de desenho. Pedi para folhear e Daniel aproveitou para elogiar
os desenhos do Lucas. Perguntei se ele ndo gostaria de fazer um desenho dentro da
tematica da sua turma. Lucas concordou e desenhou carteiras quebradas. Quando olhei
pro desenho eu disse que gostava da progresséo, ainda que intuitiva do desenho, parecia
que a carteira a esquerda estava mais conservada e conforme as carteiras ficavam mais
a direita pareciam ainda mais destruidas, que isso era um efeito bem legal. Lucas sorriu
e concordou. Daniel se disp6s a contornar o desenho do Lucas ja que ele estava sem
paciéncia para os detalhes.
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