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EPIGRAFE

O amor sempre nos afastara da dominagcao em todas as
suas formas. O amor sempre nos desafiara e nos
transformara.

Escolher politicas feministas €, portanto, escolher amar.

Uma preocupacgédo central para mim, como professora e
pesquisadora, € essa Ultima questdo - a educacdo como
prética de liberdade.

bell hooks
* 1952 - + 2021



RESUMO

MACHADO, L. A. Oficinando psicologia na escola: problematizacdes a partir das
politicas cognitivas e da pedagogia engajada. 2022. Dissertacdo (Mestrado em
Psicologia Social e Institucional) — Instituto de Psicologia, Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, Porto Alegre, 2022.

O ensino de psicologia estd presente na educacdo basica nas modalidades de
educacdo profissional e formacdo de professores de nivel médio. Estudos
historiograficos apontam a presenca da psicologia na educacédo escolar desde o
século XIX, mantendo-se presente como componente curricular de forma intermitente
atualmente. A Resolugcdo CNE/CES n° 5/2011 prevé a formacdo do professor de
psicologia para a educacao basica através de projeto pedagdgico complementar. Esta
dissertacéo teve como objetivo geral refletir sobre as contribuicées do uso de oficinas
como dispositivo de encontro para um ensino e aprendizagem de psicologia em salas
de aula da educacdo béasica sustentado por politicas cognitivas inventivas e
pedagogias engajadas. Como objetivos especificos procuramos: i) pensar como
narrativas imersivas no contexto de uma oficina podem ser potentes no ensino-
aprendizagem de psicologia; ii) contribuir para a proposicdo de temas/conteddo a
serem debatidos na disciplina de psicologia; e iii) analisar a contribuicdo de narrativas
imersivas, através de acoplamentos tecnolégicos, para a experimentacao de politicas
inventivas nas salas de aula. Para isso, recorremos aos pressupostos tedrico-
metodoldgicos de bell hooks (2017, 2019, 2020); Virginia Kastrup (2005, 2007, 2009)
e Donna Haraway (2013, 2018). A metodologia proposta foi a da pesquisa-
intervencdo, através do método da cartografia. A pesquisa-intervencdo proposta
previu a realizacao de narrativas imersivas figuradas através de uma oficina intitulada
Industria do Género, proposta como disparador para a discussao e problematizacéo
sobre marcadores sociais da diferenca (género, raca, classe social e sexualidade) e
producdo de subjetividades. Participaram da oficina 16 estudantes de uma turma de
educacao profissional técnica de nivel médio. A realizac&o da oficina conduziu a um
modo de ensinar e aprender inventivos e engajados em que professor e estudantes
puderam experienciar uma forma de aprender psicologia em que o lugar do eros e das
experiéncias sociais de ambos os participantes puderam ser compartilhados na
experimentacéo de uma comunidade de aprendizagem. A oficina como dispositivo de
encontro se mostrou potente como fio condutor para o trabalho com temas
antirracistas e antissexistas e aprendizagens inventivas moduladas por breakdowns
nas aulas de psicologia na escola basica.

Palavras-chave: Ensino; aprendizagem; politicas cognitivas; pedagogia engajada.



ABSTRACT

PSYCHOLOGY WORKSHOP AT SCHOOL.: problematizations from cognitive policies
and engaged pedagogy. 2022. Dissertacdao (Mestrado em Psicologia Social e
Institucional) — Instituto de Psicologia, Universidade Federal do Rio Grande do Sul,
Porto Alegre, 2022.

The psychology teaching is present in basic education in the modalities of professional
education and training of high school teachers. Historiographic studies point to the
presence of psychology in school education since the 19th century, remaining present
as a curricular component intermittently today. The CNE/CES n° 5/2011 resolution
foresee the training of psychology teachers for basic education through a
complementary pedagogical project. This dissertation aimed to reflect on the
contributions of the use of workshops as a meeting device for teaching and learning
psychology in basic education classrooms supported by inventive cognitive policies
and engaged pedagogies. As specific objectives we seek to: i) think about how
immersive narratives in the context of a workshop can be potent in the teaching-
learning of psychology; ii) contribute to the proposition of themes/content to be debated
in the discipline of psychology; and iii) analyze the contribution of immersive narratives,
through technological couplings, to the experimentation of inventive policies in
classrooms. For this, we resort to the theoretical-methodological assumptions of bell
hooks (2017, 2019, 2020); Virginia Kastrup (2005, 2007, 2009) and Donna Haraway
(2013, 2018). The proposed methodology was the intervention research, through the
cartography method. The proposed intervention research foresaw the realization of
immersive narratives figured through a workshop entitled Gender Industry, proposed
as a trigger for the discussion and problematization about social markers of difference
(gender, race, social class and sexuality) and the production of subjectivities. Sixteen
students from a high school technical vocational education class participated in the
workshop. The workshop led to an inventive and engaged way of teaching and learning
in which the teacher and students could experience a way of learning psychology in
which the place of eros and the social experiences of both participants could be shared
in the experimentation of a community of learning. The workshop as a meeting device
proved to be a powerful guideline for working with anti-racist and anti-sexist themes
and inventive learning modulated by breakdowns in psychology classes at elementary
school.

Keywords: Teaching; learning; cognitive policies; engaged pedagogy.
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1 INTRODUCAO

Nos ultimos anos temos nos deparado com modificacées intensas no ambito
das politicas e discursos em torno da educacdo no Brasil. O Plano Nacional de
Educacéo (2014-2020) prevé a insercéo de discussdes sobre relagdes étnico-raciais,
género, inclusdo e meio ambiente em todos os niveis da educacédo. A implementacéo
do referido plano corrobora outros documentos oficiais que inserem tematicas
relacionadas aos marcadores sociais e aos direitos humanos no campo curricular,
vide as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacido das Relacbes Etnico-
Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana na educacéo
escolar basica (Resolucdo CNE/CES 1/2004).

A reforma do ensino médio (Lei 13.415/2017) e a implementacdo da atual
Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017) trazem impactos importantes
sobretudo na area de Ciéncias Humanas e Sociais no curriculo escolar. Contrap8e-
se a essas reformas discursos de 6dio e preconceito contra minorias sociais;
discursos que reforcam um suposto maniqueismo por parte de professores de
humanidades — area que se atém a discussfes mais questionadoras sobre questdes
sociais e que comumente problematiza representacbes estenotipadas ou
naturalizadas das relacdes humanas e sociais — em torno do que determinadas
correntes politico-partidarias vém denominando de "marxismo cultural e "ideologia
de género", asseverando e reforcando um discurso politico de verdadeiro
cerceamento da liberdade de expressao e trabalho de professores de disciplinas de
histéria, sociologia, filosofia e psicologia no curriculo escolar.

Um exemplo deste atual cenario € o Projeto de Lei (PL n° 193/2016)
apresentado ao Senado Federal no ano de 2016 intitulado “Programa Escola sem
Partido™, aumentando a tensdo em torno da aprendizagem no ensino de
humanidades de conteudos e tematicas relacionadas a género, desigualdades,
racismo, preconceito e diversidades, considerados perniciosos e "ideoldgicos"

segundo a proposta. A proposta teve repercussao em territério nacional sendo

1 Em redagéo atualizada o PL n° 193/2016 intitula-se “Programa Escola sem Partido”. Disponivel em:
<
https://www.camara.leg.br/proposicoesWeb/prop_mostrarintegra?codteor=1707037&filename=PL+2
46/2>.
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apresentada em 19 estados e diversos municipios brasileiros (GUILHERME; PICOLLI,
2018).

N&o obstante, o que se observa no amago do “Programa Escola Sem Partido”
€ 0 avanco de um projeto maior de criminalizacdo da docéncia impactando
sobremaneira o sentido mais profundo do processo educativo que envolve o estimulo
ao pensamento critico e a capacidade de reflexado critica (MIGUEL, 2016). De fato,
a obstrucdo de discussdes relacionadas com a realidade social e politica que
perfazem a vida de todos os estudantes tém impactos diretos na constituicdo da
democracia. Negar ou simplesmente assumir uma conduta neutra frente as injusticas
as quais uma diversidade de grupos sociais vém passando implica em uma conduta
de cumplicidade e normatizacdo da violéncia e dos preconceitos (BIROLI, 2018;
MIGUEL, 2016).

Entretanto, neste preambulo, encontra-se possibilidades de ruptura com o
institucionalizado e imposto. Tendo em vista o carater critico e disruptivo que as
ciéncias humanas e sociais tém em suas diversas possibilidades de materializagao
e desterritorializacdo em um curriculo escolar, propomos uma discussdo em torno
das possibilidades de um ensino e aprendizagem de psicologia no curriculo e salas
de aula da educacéo escolar béasica.

No campo das politicas de educacao, mesmo frente aos retrocessos que vém
ganhando proporgéo nos cendrios politico e social, é possivel perceber condi¢bes
de possibilidade para um ensino e aprendizagem de psicologia, mesmo que a
disciplina ndo seja mencionada em documentos oficiais. A atual Base Nacional
Comum Curricular, proposta pelo Ministério da Educacao (BRASIL, 2017), prevé que
a formagdo em nivel médio deve proporcionar, no minimo, dez competéncias aos
estudantes. Dentre estas competéncias, chama atencéo as de niumero 8, 9 e 10 que
consideramos ser pertinentes para se pensar um ensino e aprendizagem de

psicologia na educacao basica:

8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e emocional,
compreendendo-se na diversidade humana e reconhecendo suas emogdes
e as dos outros, com autocritica e capacidade para lidar com elas. 9.
Exercitar a empatia, o didlogo, a resolucdo de conflitos e a cooperacao,
fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos
humanos, com acolhimento e valorizacéo da diversidade de individuos e de
grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem
preconceitos de qualquer natureza. 10. Agir pessoal e coletivamente com
autonomia, responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia e determinacéo,
tomando decisdes com base em principios éticos, democraticos, inclusivos,
sustentaveis e solidarios (BRASIL, 2017, p. 10).
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A efetivacdo das competéncias gerais para a educacdo basica s6 se
concretizara, conforme o documento, frente a propostas curriculares flexiveis no
novo ensino médio, rompendo com a centralidade das disciplinas curriculares
classicas e das propostas curriculares da educacédo basica. Para tanto, propde-se
gue os itinerarios formativos englobem situacdes de trabalho colaborativas e com
base nos interesses dos estudantes, favorecendo seu protagonismo. Dentre as
possibilidades que a base propfe estdo: nucleos de estudos, laboratérios, clubes,
nucleos de criacdo artistica, incubadoras, observatoérios e oficinas (BRASIL, 2017).

No Brasil, 0 ensino médio constitui uma etapa da educacéo basica voltada
para formagao para cidadania e mercado de trabalho de adolescentes, jovens e
adultos trabalhadores. Portanto, perfaz a formacéo de estudantes do ensino médio
regular, educacao profissional integrada e/ou subsequente ao ensino médio, cursos
profissionalizantes e cursos de magistério para a formacdo de professores da
educagéo infantil. Este trabalho versa sobre o ensino e aprendizagem de psicologia
na educacdo basica, ou seja, na formacdo geral de adolescentes-jovens-adultos
trabalhadores que ndo estdo fazendo um curso de psicologia, mas tem acesso aos

conhecimentos da psicologia como componente do curriculo escolar?.

1.1 CONTEXTUALIZAQAO E JUSTIFICATIVA

O ensino de psicologia esteve presente nos curriculos de escolas secundarias
e de cursos normais desde o século XIX (PFROMM NETTO, 2001; MASSIMI, 1993).
Nos cursos técnicos e profissionalizantes manteve-se intermitente como disciplina
em cursos técnicos e profissionalizantes antes e ap6s a ditadura civil-militar
(SOLIGO, 2010). Atualmente, as diretrizes curriculares de psicologia preveem a
formacéo pedagdgica de professores de psicologia para educacéo basica na forma
de projeto pedagogico complementar (BRASIL, 2011).

Estudos recentes tém apontado que o ensino de psicologia vem sendo
tomado como objeto de estudos e reflexdes nos ultimos anos (KOHATSU, 2013,
2015; KOHATSU; MACHADO, 2018; MACHADO, 2016; MACHADO; VITORIA,

2018), concentrando-se em uma diversidade de cursos da educacdo basica

2 Neste trabalho em especifico, tratamos de refletir sobre o ensino e aprendizagem de psicologia
numa escola da rede publica de ensino estadual que oferta a psicologia como componente curricular
nas modalidades da Educacéao Profissional e no Curso Normal de Formacao de Professores de Nivel
Médio (Magistério).
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(KLINKO; SEKKEL, 2010; KOHATSU, 2013, 2015; KOHATSU; MACHADO, 2018;
PANDITA-PEREIRA, 2012).

Contudo, as experiéncias de ensino de psicologia disponibilizadas na
literatura estéo, de modo geral, concentradas na rede publica estadual de ensino do
Estado de Sdo Paulo, como verificado nos estudos de Kohatsu (2013, 2015),
Kohatsu e Machado (2018) Dadico (2009), Klinko e Sekkel (2010), Pandita-Pereira
e Sekkel (2012). Poucos trabalhos tém se dedicado a estudar a situagéo do ensino
de psicologia na rede publica de ensino do Estado do Rio Grande do Sul (RS). Mello
(2013) aponta que, ao realizar um estudo sobre ensino de psicologia na rede
estadual do RS, ndo encontrou escolas que dispunham do componente em sua
grade curricular. A nivel de producédo académica, duas dissertacbes de mestrado
produzidas no Programa de P6s-Graduacdo em Educacgédo da Universidade Federal
do Rio Grande do Sul (UFRGS) dedicaram-se a estudar o tema (PIRES, 2009;
SOUZA, 2007). Além disso, alguns estudos de cunho historiograficos deram conta
de discutir aspectos relativos a presenca e contribui¢cdes do ensino de psicologia em
cursos normais de formacgéo de professores para a educacao infantil no Rio Grande
do Sul (GOMES; LHULLIER; LEITE,1999; LHULLIER, 1999).

No RS, a situacao do ensino de psicologia pode ser compreendida a partir de
dados constantes no site da Secretaria de Educacao do Estado do Rio Grande do
Sul (SEDUC/RS), que nos ajudam a contextualizar a atual situacdo da disciplina de
psicologia como componente curricular de cursos de ensino médio da regiao.
Entendemos que estes dados também sao significativos, pois remetem a uma
realidade pouco conhecida entre profissionais da area de psicologia e podem dar
uma dimenséo do alcance que a presente proposta intenta.

Os dados disponibilizados no site da SEDUC/RS séo referentes aos dois
ultimos concursos para professores efetivos do Estado realizados no ano de 2012 e
2013, no qual constavam vagas para professor de psicologia distribuidos nas trinta
e nove Coordenadorias Regionais de Educacédo (CRES)? do Estado. As vagas para
docente de psicologia foram distribuidas na grande area de Educacéo Profissional e

suas Tecnologias, no Eixo Interdisciplinar.

8 As Coordenadorias Regionais de Educac&o (CRES) sdo estruturas regionais sob coordenacéo direta
do Estado do RS. Ao todo, a SEDUC/RS conta com 39 coordenadorias responsaveis pelas politicas
relacionadas a suas regifes, coordenacéo, orientacdo e supervisdo de escolas, oferecendo suporte
administrativo e pedagogico para a viabilizacédo de politicas criadas pela secretaria de educacao.
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Nos concursos de 2012 e 2013 foram disponibilizadas 39 vagas para
professor de psicologia efetivo. No caso do componente curricular psicologia, foi
ofertada uma vaga para cada CRE em ambos os concursos. Abaixo, o gréfico 1,
demonstra a distribuicAo das vagas entre 0S seis componentes com maior

distribuicdo de vagas no ultimo concurso de 2013.

Gréfico 1: Distribuicdo de vagas de concurso para professor da Educacgao
Profissional efetivo da rede publica de ensino do Estado do RS (2013)
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Fonte: Gréfico criado pelo autor com base nos dados constantes no site da SEDUC/RS.

As vagas para professores efetivos de cursos técnicos ndo demonstram uma
distribuicdo equitativa na rede estadual de ensino do RS, pois, mais da metade dos
componentes curriculares ofertava menos de dez vagas por CRE. As disciplinas com
maior oferta de vagas foram informatica (88), contabilidade (53), mecéanica (42),
administracao (38), e psicologia e direito (39, respectivamente).

Tratamos de modo geral sobre a situac&o do ensino de psicologia na rede de
ensino publica do Estado do RS. Ademais, nosso foco é pensar sobre o ensino e
aprendizagem de psicologia em contextos curriculares de salas de aula do ensino
médio. Os cursos de formacdo de professores para a educacgdo infantil de nivel
médio apresentam uma situacgdo interessante com relagcao aos saberes da psicologia
em seu curriculo. Conforme a Resolucdo CEB n° 2, de 19 de abril de 19994, que

estabelece as diretrizes curriculares para os cursos de formacdo de docentes da

4 Resolucdo CEB 2/99: <http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rceb02 99.pdf>.
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educacéo infantil e das séries iniciais do ensino fundamental, em nivel médio, a
proposta pedagogica dos cursos de formacdo de professores em cursos normais
devem garantir aos futuros professores dominio de conteados curriculares
relacionados aos “os conhecimentos de filosofia, sociologia, histéria e psicologia
educacional, da antropologia, da comunicacéo, da informatica, das artes, da cultura

e da linguistica, entre outras” (BRASIL, 1999, p. 2, grifos do autor).

1.2 PROBLEMA DE PESQUISA

A partir do breve contexto sobre os estudos e pesquisas da area de ensino de
psicologia no ensino médio e de sua caracterizagéo no Estado do Rio Grande do Sul
€ que se insere a presente dissertacdo de mestrado. De inquietacfes que vem
surgindo de minha pratica como professor de psicologia em uma escola da rede
publica de ensino estadual ha cinco anos, localizada na regido metropolitana de
Porto Alegre, RS, Brasil. Mais especificamente, tenho questionado que ensino de
psicologia tenho feito em sala de aula? Sera que existe um ensino de psicologia
univoco? Devo ensinar teorias prontas, temas ou as duas coisas nas aulas de
psicologia? O que pode a psicologia no curriculo do ensino médio? Algumas
situacdes vivenciadas na escola como professor tém contribuido para esses
guestionamentos. Ndo pretendemos dar conta de todas essas questdes, mais
retéricas e relacionadas a nossa praxis na escola basica, porém achamos importante
apresenta-las como pano de fundo de nossas praticas de ensino e pesquisa.

Em 2016, um movimento organizado por duas alunas do 3° ano do Curso
Normal de magistério pré uso de shorts na escola culminou em uma discussao sobre
relacdes de género na aula de psicologia da educacéo®. Devo ressaltar que néo era
esse 0 conteudo planejado para a aula, mas tornou-se a partir do tensionamento
produzido pelas alunas no conflito com a equipe diretiva da escola em razdo das
roupas que algumas alunas vestiam. Em outro momento, na hora do intervalo, uma
colega chegou na sala dos professores sorridente dizendo que os alunos estavam
“apavorados” decorando os conteudos de psicologia para um trabalho que eu havia
marcado com eles. Essas duas situacdes, uma sobre os contetudos/temas a serem

trabalhados na disciplina de psicologia; e o outra, sobre como se da o ensino e

> Esta situacdo sera melhor debatida no referencial tedrico intitulado: Ensinar e aprender:
contribuicdes do feminismo negro interseccional.
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aprendizagem de psicologia propriamente ditos constituem o pano de fundo desta
pesquisa.

A partir do que nos ensina Michel Foucault (2014) sobre a escola moderna
constituir-se como principal dispositivo do poder disciplinar para o aumento da
capacidade produtiva dos corpos e reducdo de sua capacidade politica de
resisténcia; e levando-se em consideracao que € através do curriculo, instaurado e
corporificado na maquinaria escolar, que se instituem praticas cotidianas de
distribuicbes temporais e espaciais dos corpos (VEIGA-NETTO, 2002), bem como
compreendendo o curriculo escolar como criacdo e producdo de uma teia de
relacdes historicas, sociais e politicas é que passamos a hos questionar sobre o que
pode uma aprendizagem de psicologia no curriculo e nas salas de aula de cursos de
ensino médio na formacdo de adolescentes-jovens-estudantes-trabalhadores que
ndao fazem um curso de psicologia, mas tém acesso aos conteudos de
psicologia. Também me questiono sobre o potencial do ensino de psicologia na
perspectiva de temas que emergem das experiéncias sociais dos estudantes.

Vale ressaltar que a presente dissertacdo de mestrado foi realizada a partir
de um projeto de pesquisa guarda-chuva, proposto pelo Nucleo de Ecologias e
Politicas Cognitivas (NUCOGS/UFRGS)®, intitulada “Oficinando em Rede:
Figuragbes Corporificadas”, que teve como objetivo produzir, compartilhar e avaliar
narrativas imersivas ou figuracdes através de acoplamentos tecnolégicos. O
contexto em que se produziu essa pesquisa-intervencéo, num primeiro momento, foi
junto a alunos/as da Educacédo Superior, em cursos de graduacdo em psicologia,
pedagogia, ciéncias sociais e um grupo de pesquisa que trabalha com o tema da
sexualidade e género. Contudo, o projeto guarda-chuva também previa a producao
de narrativas imersivas e figuragcdes em contextos da educacao basica - em escolas
da rede publica e privada. Assim, esta dissertacdo de mestrado apresenta a
producdo de narrativas imersivas e figuragbes em uma escola da rede publica
estadual de nivel médio, que oferta como componente curricular obrigatério a
disciplina de psicologia no curriculo da educacao profissional subsequente ao ensino
médio.

Nesse sentido, consoante com o atual contexto das Diretrizes Curriculares

Nacionais para os cursos de psicologia (BRASIL, 2011), em que a licenciatura em

6 O NUCOGS ficou conhecido como “Oficinando em Rede” dado o seu histérico de pesquisa-
intervencao a partir de oficinas através de jogos.
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psicologia comparece como eixo de formacdo complementar da formacédo de
psicologos, bem como da presenca da psicologia como disciplina no curriculo de
diversos niveis e modalidades da educacédo béasica em diferentes momentos da
histéria da educacdo nacional propomos com essa dissertacdo de mestrado
problematizar a seguinte questdo de pesquisa: quais as contribuicbes do uso de
oficinas como dispositivo de encontro para um ensino e aprendizagem de psicologia
nas salas de aula da educacgéo basica sustentado por politicas cognitivas inventivas
e pedagogias engajadas? Dito isto, propomos como objetivos da presente proposta

de estudo:

2 OBJETIVOS

2.1 OBJETIVO GERAL

e Refletir sobre as contribuicdes do uso de oficinas como dispositivo de
encontro para um ensino e aprendizagem de psicologia em salas de aula da
educacéo basica sustentado por politicas cognitivas inventivas e pedagogias

engajadas.

2.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS

e Pensar como uma narrativa imersiva sobre industria do género pode contribuir
para o ensino e aprendizagem de psicologia no curriculo e nas salas de aula

da educacéo basica;

e Contribuir na proposicdo de temas/conteldos voltados ao ensino e

aprendizagem de psicologia na educacao bésica;

e Analisar como a utilizacdo de narrativas imersivas ou figuracdes, moduladas
através de acoplamentos tecnolégicos, podem contribuir para a construcéo e

experimentacdo de politicas cognitivas inventivas em sala de aula.

A fim de dar conta das questdes acima apresentadas, a presente dissertacéo

de mestrado organiza-se em quatro eixos principais. O referencial teérico é dividido
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em trés partes. No subcapitulo “Psicologia na educagdo basica: uma questao
politica”, tracamos um panorama geral da insercao e presenca da psicologia nos
curriculos da educacéao basica, com enfoque na dimensao politica que esta presenca
teve no decorrer dos ultimos cem anos. Tendo em vista estudos e reflexées que ja
trazem uma historiografia sobre o ensino de psicologia nas escolas brasileiras,
trazemos a tela a discussdo sobre como a reinsercdo e presenca da psicologia
enquanto componente curricular € também um problema politico. Em “Politicas
cognitivas inventivas e pedagogia engajada”, apresentamos as principais no¢coes
gue sustentaram nossas praticas no decorrer do ensino da disciplina de psicologia
no curriculo de uma turma de educacao profissional subsequente ao ensino médio.
A nocao de que o ensinar e aprender podem ser norteados pela experiéncia subjetiva
e corporificada dos estudantes e educadores é um dos principios que norteiam esse
capitulo. Além disso, o capitulo faz uma aproximacédo entre a nocdo de politicas
cognitivas inventivas, aventada pela pesquisadora Virginia Kastrup, e a pedagogia
engajada, de autoria da educadora e escritora feminista bell hooks. O referencial
tedrico é finalizado com o capitulo “Ensinar e aprender: contribuigcbes do pensamento
feminista negro interseccional”, a fim de se refletir junto ao pensamento feminista
negro modos de ensinar e aprender psicologia que levem em consideracdo o0s
impactos que género, classe, raca, sexualidade e outros marcadores tém nas vidas
de nossos alunos e alunas. A partir da definicho do conceito-ferramenta
interseccionalidade também tivemos a intencao de levar a cabo praticas de ensino e
aprendizagem concatenadas com a diversidade que se manifesta sobretudo em
contextos de escolas publicas como ocorre no contexto brasileiro. Por isso, nos
aproximamos do pensamento feminista negro, por suas possibilidades de praticas
escolares de conscientizacao critica.

No capitulo “Percursos metodolégicos”, apresentamos as orientacdes tedrico-
metodologicas que sustentaram a producdo da pesquisa e escrita desta dissertacao.
A metodologia que nos orientou no estudo esteve ancorada em uma politica cognitiva
inventiva ao abordar o processo de aprendizagem de psicologia na educacao basica
através de uma oficina intitulada “Industria do Género”. Optamos pela realizacao de
uma oficina dentro da aula psicologia por ser um dispositivo grupal que acolhe a
distracdo ou dispersdo, movimentos atencionais frequentemente criticados no

contexto de sala de aula. A figuracdo também compde uma escolha metodologica
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de estudo e pratica docente pelo seu potencial ludico como instrumento potente para
processos de aprendizagem inventivos.

A partir do capitulo denominado “Oficinando na escola basica”, apresentamos
os resultados oriundos da oficina sobre relacdes de género (Industria do Género),
realizada junto a uma turma do curso técnico subsequente de nivel médio em
administracdo de uma escola publica. O capitulo é subdividido em quatro partes: i)
A oficina Industria do Género; ii) o contexto da pesquisa-intervencao; iii) os
participantes da pesquisa-intervencdo; e iv) oficinando psicologia na educacao
basica. Em “Oficinando psicologia na educacédo basica: discussao-proposicao”,
discorremos sobre os efeitos da pesquisa-intervencdo nos alunos que participaram
da oficina, bem como nos oficineiros-pesquisadores’ do estudo. Incorremos a
discusséo-proposicao a fim de pensar e propor outros modos de fazer psicologia na
escola, através de um ensino e pratica pedagogica atento as demandas, sobretudo
da escola publica, que demanda de professores e professoras ndo s6 hovos métodos
e técnicas de ensino, mas epistemologias e uma ética-politica outra que abarque
salas de aula multiculturais e multifacetadas.

Nas consideracoes finais, “Por uma politica inventiva e engajada na educagdo
basica”, retomamos o argumento da importancia politica da presenca da psicologia
como disciplina no ensino médio regular e técnico, bem como discorremos sobre
suas possibilidades e limites através de um ensino mediado por politicas cognitivas
inventivas e pedagogias engajadas. Reiteramos a poténcia do uso de narrativas
imersivas através de oficinas como forma de contribuicdo para o ensinar e aprender
psicologia nos curriculos. O tema das relagbes de género, classe e raga séo
propostos como temas a serem debatidos e problematizados no ensino de psicologia

na educacao basica.

3 REFERENCIAL TEORICO

Primeiramente, apresentaremos uma breve exposi¢cdo sobre a historia do
ensino de psicologia na educacdo basica brasileira e sua relagdo com uma luta
politica que vem sendo desmembrada desde os anos oitenta quando, no Estado de

Sao Paulo, ocorreram o0s primeiros encontros e discussfes entre a categoria

” Na ocasido da pesquisa-intervencéo, participaram como oficineiros o mestrando autor desta
dissertacdo e, a ocasido, a mestranda do Programa de P6s-Graduacéo em Psicologia Social, Erika
Neres Markuart.
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profissional sobre os rumos da disciplina de psicologia na educacdo secundaria
a época. Apods, propomos discutir os pressupostos teoricos que embasam nossa
proposta de ensino e aprendizagem de psicologia. Para isso, problematizamos as
definicbes enagdo e politicas cognitivas que ecoam em nossas praticas e a¢ées no
universo de salas de aula, com énfase para as politicas cognitivas inventivas. Por
fim, atentos ao compromisso social e politico que deve prescindir as praticas de
psicologia, sobretudo no contexto da educagédo na América Latina, dialogamos com
0S pressupostos tedricos da pedagogia engajada e das contribuicdes da pedagogia
feminista negra interseccional na perspectiva de um ensino e aprendizagem de

psicologia antirracista e decolonial.

3.1 PSICOLOGIA NA EDUCAGAO BASICA: UMA QUESTAO POLITICA

3.1.1 A relacéo entre psicologia e educacao: um percurso moderno-colonial

Em trabalhos recentes, fora possivel revisitarmos, do ponto de vista
cronoldgico, a histoérica presenca da psicologia no curriculo da escola basica no
Brasil (KOHATSU; MACHADO, 2018; MACHADO, 2016; MACHADO; VITORIA,
2018). Portanto, ndo pretendemos apresentar neste capitulo a historia cronolégica
do ensino de psicologia na educacéo basica. Ao contrario, optamos por realizar uma
incursdo nos momentos que consideramos chave desta presenca inconstante,
intermitente e difusa da psicologia nos curriculos escolares.

A relacéo entre a psicologia e a educacéo no Brasil remonta ao periodo da
modernidade colonial. Podemos afirmar que a psicologia, entendida como disciplina
cientifica, inicia seu percurso no pais em escolas normais de formacdo de
professoras da educacdao infantil no final do século XIX. A bem verdade, a psicologia
€ chamada a atender as demandas da populacdo brasileira no momento de
expansao populacional e industrial do pais no século XX. Com a migragdo da
populacdo para as grandes cidades e, consequente, aumento da demanda de
escolarizagao e disciplinarizacao dos corpos para o chamado mercado de trabalho
gue se instaura no pais, a recente ciéncia psicologica, nascida e praticada no
continente europeu e norte-americano, € convocada para atender, organizar e
disciplinar os corpos escolares. Sobre o contexto social em que a recém nascida

ciéncia psicoldgica se instaura podemos afirmar o seguinte:
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Um dos meios através do qual essa tendéncia a racionalizacédo se atualiza
nas sociedades ocidentais € a organizacao burocratica. Da administracao
publica a gestdo dos negdcios privados, da mafia a policia, dos cuidados
com a saude as praticas de lazer, escolas, clubes, partidos politicos, igrejas,
todas as instituicdes, tenham elas fins ideais ou materiais, estruturam-se e
atuam através do instrumento cada vez mais universal e eficaz de se
exercer a dominagdo que é a burocracia (QUINTANEIRO; BARBOSA;
OLIVEIRA, 2003, p. 131).

E em uma sociedade cada vez mais racionalizada e com tendéncia a uma
organizacdo técnica e burocratica que a psicologia € convocada enquanto tecnologia
humana envolvida no processo de conhecer, decifrar e fornecer as bases e principios
do seu comportamento humano. Nicolas Rose (2008) destaca que a psicologia
ganha poder em instituicbes como a industria, escola, exército e prisdo justamente
pela necessidade desses 6rgaos de administrar os sujeitos que habitam estes locais
a luz de um conhecimento de sua natureza.

De acordo com Maria Helena Souza Patto (2007) a psicologia como ciéncia e
profissdo tem suas raizes nos principios norteadores na légica do conhecimento e
da razdo cientifica. Nesse sentido, a especializacdo e a neutralidade cientifica
perfazem os principios basilares do projeto de psicologia como ciéncia na
modernidade colonial, pois, legitimada por procedimentos cientificos, a psicologia
passa a constituir-se em instrumento politico de reproducdo da ordem social vigente.
Nas palavras da autora, quando a psicologia € convocada a produzir determinados
discursos que legitimam que é normal quem trabalha e obedece; € inteligente quem
pensa de acordo com os “preconceitos, os esteredtipos, a moral e a
instrumentalidade reinantes” (p. 4).

Michel Foucault (2006) destaca que, desde seu surgimento, a Psicologia®
herda do antigo projeto da Aufklarung® uma preocupacdo em estar alinhada aos
pressupostos cientificos das ciéncias naturais. A partir deste alinhamento com os
paradigmas que orientavam 0s estudos e pesquisas no campo das ciéncias naturais,

a psicologia ancora seu projeto de ciéncia nos pressupostos de uma metodologia

8 Utilizamos o termo “Psicologia” com letra inicial maidscula neste trecho do para nos referir ao campo
da ciéncia psicolégica reconhecida como ciéncia a partir de um determinado paradigma cientifico.
Para Kuhn (1997), os paradigmas sao as “realiza¢bes cientificas universalmente reconhecidas que,
durante algum tempo, fornecem problemas e solu¢cbes modelares para uma comunidade de
praticantes de uma ciéncia” (p. 13). Bertelmebs (2012) complementa o conceito de paradigma ao
afirmar que o mesmo determina, também, até onde se pode pensar, tendo em vista que os dados e
teorias utilizados em determinado campo cientifico confirmam ou refutam determinadas posicdes.

9 Aufklarung designa o movimento filoséfico setecentista mais conhecido como o periodo histérico
denominado de Illuminismo. E um periodo fortemente marcado pelos pressupostos da razdo e da
ciéncia, doravante a época das luzes e do esclarecimento.
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guantitativa de investigacédo, optando por desenvolver leis e regras invariantes sobre
0 comportamento e que pudessem ser mensuradas e testadas hipoteticamente
(FOUCAULT, 2006). Desta maneira, “toda a histéria da Psicologia até meados do
século XX é a historia paradoxal de contradi¢cdes entre este projeto e estes principios,
prosseguindo com o ideal de rigor e precisdo das ciéncias naturais foi levado a
abandonar os seus principios” (p. 146).

Dentro desta prerrogativa que a psicologia se constitui como tecnologia de
individuacdo pautada pelos métodos e técnicas da ciéncia positivista e experimental
(FOUCAULT, 2006; ROSE, 2008). Conforme afirmam Huning e Guareschi (2014) é
no século XIX que a producéo de testagens, medidas e previsdes do comportamento
toma forma no campo da psicologia reverberando em préaticas e discursos
institucionalizadas no campo da psicologia que legitimam préaticas baseadas em uma

ciéncia pretensamente objetiva e neutra, pois:

A psicologia acharia seu lugar em todos esses sistemas nos quais
individuos deveriam ser administrados, ndo por um poder arbitrario ou
negligente, mas partindo de julgamentos que buscavam objetividade,
neutralidade, e desta maneira, efetividade. Isso forneceria uma tecnologia
para tornar o individualismo utilizavel como um conjunto de programas
especificos para a regulacdo da existéncia (ROSE, 2008, p. 158).

Porém, a partir do pensamento foucaultiano, problematizam uma psicologia
gue se posicione desde um olhar desassossegado e desnaturalizado das praticas
institucionalizadas, numa perspectiva que nao reconhece a psicologia como
“desenvolvimento inevitavel” do campo cientifico, mas como efeito de determinadas
articulagdes discursivas” (HUNING; GUARESCHI, 2014, p.166). Corrobora com esta
perspectiva as criticas que vém sendo feitas as atividades profissionais e cientificas
da psicologia que tem se revestido de um carater meramente técnico e instrumental
justificada pela pretensdo de uma neutralidade politica (PATTO, 1997).

A psicologia que chegava nas escolas das normalistas e secundaristas tinha
um objetivo muito especifico. Estudar e compreender os processos psicologicos
envolvidos no desenvolvimento de criancas e adolescentes. Para isso, recorria-se a
um modelo de ciéncia positivista baseado na observagédo e avaliacdo, através de
testes psicologicos, constantes dessa clientela. Assim, inaugurou-se, para a
psicologia, um territério fértil de atuacao e intervencédo profissional. Contudo, essa
atuacdo no campo da educacdo tem se mostrado fragil e pouco ou nada

comprometida com as classes populares haja vista que:
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A formacéo dos psicélogos faz-se na auséncia de teorias que lhes permitam
conhecer as bases epistemoldgicas e refletir sobre as implicaces ético-
politicas das ideias e das técnicas que adotam. Com isso, a maioria dos
psicélogos tem sido reduzida a mero objeto da ciéncia que pratica (PATTO,
1997, p. 465)

A educacdao escolar ocidental moderna colonial fora forjada na perspectiva de
uma escolarizagdo massiva da populacdo em que uma variedade de ideais e
filosofias educacionais sao construidas a fim de estruturar uma concepcao de sujeito
e, por conseguinte, uma nocdo de sujeito escolar unitario, autoconscientemente
engajado na busca pela razéo e verdade de uma realidade fora de si e pronta para
ser descoberta (DEACON; PARKER, 2011). Portanto, surge na teoria do
conhecimento representacional uma concepcdo de um sujeito moderno unitério,

homogéneo e autbnomo que se estende para o ambito escolar:

0 conhecimento & conceptualizado como raz&o dirigida a descobrir a
verdade inerente na realidade, representando-a a consciéncia através do
meio referencial da linguagem; o sujeito é concebido como unitario,
coerente, auto presente, racional, autbnomo, ativo e intencional e o poder é
tratado como negativo, homogéneo e centralizado, algo externo ao
conhecimento e a acao e inclinado a distorcé-los — o produto intencional de
um sujeito soberano que o possui e 0 exerce de uma forma repressiva sobre
outros (relativamente) menos poderosos (DEACON; PARKER, 2011, p.
99).

E neste ambito que a psicologia da educacio e da aprendizagem ganham
destaque no campo educacional, sobremaneira através das teorias da aprendizagem
behavioristas, cognitivistas e humanistas. A psicologia da aprendizagem apresenta
para educacdo conhecimentos sobre a natureza do comportamento e os padrdes
evolutivos considerados normais do desenvolvimento e aprendizagem humana
naquele periodo; contribuindo para a formulacdo e execucdo de projetos e
programas de recuperagdo e assisténcia aqueles sujeitos escolares que ndo se
encaixavam na pretensa normalidade (NETTO; COSTA, 2017).

Netto e Costa (2017) ainda apontam que a psicologia da aprendizagem cabia
o0 estudo com foco no individuo e no desenvolvimento intelectual de suas habilidades
e capacidades; enquanto que a psicologia experimental aplicada & educacéo visa a
normalizagdo dos comportamentos dos escolares, imputando-os toda culpa pelo ndo
desenvolvimento e aprendizagem das habilidades esperadas. Em uma viséo critica
da psicologia no ambito escolar, Maria Helena Souza Patto, no livro “A producéo do
Fracasso Escolar’, na década de oitenta, apontava para a contribuicdo que as teorias

da caréncia e deficiéncia cultural desempenharam para uma visao negativa que
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professores e psicologos desenvolveram sobre os alunos. Na concepcédo de Patto
(1997), no Brasil, ainda é fortuita a crenca entre psicologos que atuam no campo da
educacdo na crenca da resolugdo do problema da pobreza sem que ocorram
modifica¢cdes no a&mbito social e estrutural.

E neste contexto que, no Brasil, em 27 de agosto de 1962, o ent&o presidente
da Republica, Jodo Goulart, sancionou a Lei 4.119, que regulamenta a profissdo de
psicélogo no pais. Embora figure como contetdo ou disciplina nos curriculos
escolares da educacdo basica desde o final do século XIX, podemos considerar
como marco politico que o ensino de psicologia passa a ter reconhecimento legal

através da regulamentacao da profissdo de psicologo pela Lei n°® 4.119:

Art. 11. - Ao portador do diploma de Bacharel em Psicologia, é conferido o
direito de ensinar Psicologia em cursos de grau meédio, nos termos da
legislagdo em vigor. Art. 12. - Ao portador do diploma de Licenciado em
Psicologia é conferido o direito de lecionar Psicologia, atendidas as
exigéncias legais devidas. Art. 13. - Ao portador do diploma de Psicélogo é
conferido o direito de ensinar Psicologia nos varios cursos de que trata esta
lei, observadas as exigéncias legais especificas, e a exercer a profissao de
Psicologo (BRASIL, 1962, p. 2).

Em todas estas habilitagcbes - bacharelado, licenciatura e psicologo - ha a
prerrogativa do ensino de psicologia seja na educacdo média ou atendendo as
exigéncias legais especificas da lei. Cirino e Miranda (2013), em um recorte
historiogréafico sobre a licenciatura e o ensino de psicologia, apontam que a profissédo
de professor e o ensino de psicologia podem ser consideradas vetores importantes
de articulacdo do campo da psicologia com a educacado na primeira metade do século
XX. Este dado, segundo os autores, se sustenta a partir da participacdo de
professores de psicologia na formagdo de normalistas; na presenca dos
“‘especialistas” em psicologia ensinando na formacgdo de outras profissbes na
educacédo superior; e, sobretudo, pela presenca e destaque dados ao ensino de
psicologia em atribuicdes legais para o exercicio profissional no pais (2013, p. 58).
Nesse interim, embora o ensino de psicologia figure como disciplina dispersa e
intermitente na educacdo basica escolar ao longo do século XX no Brasil, sua
presenca se sustenta, sobretudo, em cursos de formacgao técnica e magistério neste
periodo, concatenado a prépria regulamentacéo da profissdo que ja previa a atuacéo
do psicélogo como docente.

O fato de a disciplina psicologia como componente curricular ndo gozar de

uma transparéncia desde seu percurso de formacao — nos cursos de bacharelado e
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licenciatura em psicologia — e apresentar-se de forma dispersa e intermitente em
diversos momentos da educacdo escolar brasileira apresenta-se, para nés, mais
como uma questao politica do que propriamente histérica. Por isso, optamos por
desenvolver uma incursdo mais politica, resgatando quando necessario momentos
histéricos decisivos no percurso do ensino de psicologia no Brasil nos ultimos anos.
Explicamos, a literatura disponivel sobre licenciatura e ensino de psicologia ja vem
fazendo o que se pode considerar um estado da arte sobre a historica presenca da
psicologia no ensino médio (MASSIMI, 1993; PFROMM NETTO, 2001; SOLIGO,
2010; MACHADO, 2016; MACHADO; VITORIA, 2018; SOUZA, 2007). Contudo, esta
dissertacdo de mestrado, escrita por um professor de psicologia da rede estadual de
ensino, que defende o ensino e aprendizagem desta disciplina na formacao dos
sujeitos escolares a partir de uma perspectiva critica, engajada e decolonial de
psicologia; e inventiva do ponto de vista das politicas cognitivas, €, para além de uma
producdo académica, um projeto politico. Um ato politico a favor do ensino-

aprendizagem de psicologia na escola basica.

3.1.2 O ensino-aprendizagem de psicologia como uma questao politica

Ao que parece, a luta politica pela (re)insercdo da psicologia na educacao
basica esteve mais dispersa e inconstante ao longo dos anos. Pode-se compreender
gue vem se constituindo uma luta politica minoritaria de discussdes e reflexdes em
torno do ensino de psicologia nas escolas basicas entre os profissionais da area.
N&o se trata de compreender a minoria aqui como aquilo que se distingue da maioria
em nuamero. A definicdo do que € maioria tem relacdo com o modelo ao qual se
precisa estar de acordo (DELEUZE, 1990). No caso da psicologia, como afirma
Mrech (2007), é constante a ideia de que o fazer psicologia esta relacionado
sobretudo aos campos da psicologia clinica ou organizacional. Modelo este que é
preconizado nos cursos de psicologia em que a licenciatura e docéncia na area
raramente sdo mencionadas.

Em estudo sobre as areas de atuacdo de psicologos brasileiros, Bastos e
Gomide (2010) apontavam a docéncia como area de atuacdo de 11,5% dos
psicologos brasileiros, atras das areas clinica, organizacional e escolar. O estudo

sobre a trajetéria profissional dos psicologos brasileiros concluiu que, ainda que a
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docéncia tenha atingido um percentual importante da categoria, € vista entre 0s
profissionais como complementar as outras areas. E importante ressaltar que o
estudo de Bastos e Gomide ndo discrimina o percentual de psicélogos atuantes na
docéncia quanto ao nivel a qual os psicélogos atuam, se na educagao superior ou
educacdo basica. A bem verdade, embora o ensino de psicologia na educacéao
basica seja uma realidade no contexto educacional brasileiro, mesmo que de
maneira intermitente e dispersa, sao inexistentes balancos ou estatisticas sobre o
percentual de psicélogos atuantes nesse neste nivel de ensino ou nas modalidades
da educacéo profissional técnica de nivel médio.

E importante situar que, do ponto de vista cronoldgico, é a partir dos anos
oitenta que se retoma a discussao sobre a (re)insergéo da psicologia como disciplina
no curriculo do ensino médio brasileiro com maior constancia. Este interesse tem
relacdo com discussdes maiores em torno da questdo das ciéncias humanas e
sociais na escola promovida por entidades representativas de disciplinas como
Filosofia e Sociologia que, a época, lutavam politicamente pela (re)insercdo e
obrigatoriedade destas disciplinas no curriculo do ensino médio, outrora retiradas da
recente Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - Lei n°® 9.394/1997
(LDBEN).

No que se refere as politicas de inclusao da psicologia na educacédo basica
brasileira mais recentes, pode-se tomar como referéncia a promulgagéo da Lei n°®
13.395, de 11 de dezembro de 2019, que dispds sobre a prestacdo de servicos de
psicologia e servi¢o social nas escolas publicas. Esta insercdo oficial da psicologia
se da no ambito de sua prética profissional, sobretudo para os especialistas em
psicologia escolar. Trazemos este dado porque é resultado de anos de uma luta
profissional e politica da categoria profissional; porém deve ser visto com ressalva e
critica, uma vez que nao é a primeira e Unica vez que a psicologia figura na rede
publica de educacdo'?, e, tampouco, na forma de prética profissional através da
psicologia escolar. Anterior ao projeto de lei supracitado, o PL 105/2007, de autoria

a época da deputada Luiza Erundina, propunha alteracdo no artigo 36, da Lei de

10 Atuo como professor de psicologia numa escola da rede publica estadual na regido metropolitana
de Porto Alegre, RS. Minha atuacédo na rede estadual é no regime de contrato temporario para o
componente curricular ‘Psicologia das Relagdes Humanas' para a Educacéo Profissional. No Estado
do Rio Grande do Sul, como ja discutido na introducdo do projeto, o Gltimo concurso para professores
ocorreu nos anos de 2012 e 2013 e contou com vagas para professor de psicologia em todas
coordenadorias regionais do Estado.
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Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei n® 9.394/1997), incluindo as disciplinas
de filosofia, sociologia e psicologia no curriculo do ensino médio!* (MACHADO,
2016).

A década de oitenta constituiu periodo proficuo e, talvez, o ponto de partida
para discussdes e defesas do ensino de psicologia no ensino secundario da época.
Na mesma década ocorrem uma série de a¢bes visando ao reconhecimento da
importancia da psicologia como componente curricular da escola basica: i) um
concurso publico para professor de psicologia no Estado de S&o Paulo; ii) um
seminario que reuniu docentes de psicologia atuantes no ensino secundario e
pesquisadores/intelectuais em defesa da psicologia no curriculo do ensino médio; e
iii) um curso que culminou no langamento do livro “Psicologia no ensino de 2° grau:
uma proposta emancipadora” organizado pelo Conselho Regional de Psicologia de
Séo Paulo e publicado pela Editora Educon no ano de 1986. Neste livro, é tracada
uma linha cronolégica do ensino de psicologia, bem como rednem-se artigos que
versam sobre temas minimos a serem trabalhados no ensino de psicologia no
curriculo de nivel médio na época. Destaca-se que, dentre 0s temas ou conteddos
sugeridos no livro estdo: a adolescéncia, a psicologia e 0 comportamento, a ciéncia
e a questao da neutralidade, a relacao entre genética e ambiente no comportamento,
nocbes de normal e anormal, motivacdo, alienacdo, comunicacdo, emocao e
afetividade, agressividade e trabalho e profissao.

Ainda referente ao periodo que compreende a década de oitenta, destaca-se
o Estado de Sao Paulo como principal locus politico em defesa do ensino de
psicologia na escola basica. Dados divulgados pelo Conselho Regional de Psicologia
apontavam para uma presenca consistente da psicologia em varias escolas publicas
no periodo que apontavam que “em 1984, 454 escolas de 2° Grau do Estado de Sao
Paulo tinham a disciplina Psicologia em seu curriculo; em 1985, 445; em 1986, 603;
e em 1987, 593" (MRECH apud BARROS, 2007, p. 34). Estes dados apresentados
pelo pesquisador Carlos César Barros em artigo sobre formacgéo de professores de
psicologia que corroboram uma presenca intermitente da psicologia nos curriculos

escolares do Estado de S&o Paulo.

11 O Projeto de Lei 105/2007 aguarda parecer do relator na Comissdo de Educacdo. A (ltima
tramitacao do referido projeto consta como apensado ao PL 3.479/2020 e esta sujeito a apreciacdo
conclusiva pelas comissoes. Retirado de:
<https://www.camara.leg.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposicao=340480>. .



https://www.camara.leg.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposicao=340480

30

Na perspectiva de Angela Soligo (2010), a década de oitenta mostrou-se
proficua para o avanco de discussGes em torno do ensino de psicologia no ensino
médio, sobretudo no Estado de S&o Paulo, onde ocorreu 0 concurso para

professores de psicologia da rede estadual:

em 1986, com a inclus@o da Psicologia nas Diretrizes Curriculares para o
Ensino Médio do Estado de Sao Paulo, como disciplina obrigatéria, que
envolveu debates e trabalho conjunto envolvendo a CENP (Coordenadoria
de Estudos e Normas Pedagdgicas da Secretaria de Educacgéo do Estado
de Sédo Paulo), o CRP e o Sindicato dos Psicdlogos e resultou na producao
de contetdos que até hoje sdo referéncia para o ensino de Psicologia no
nivel médio.

Sérgio Antdnio Leite ecoa as palavras da autora supracitada ao mencionar
gue o retorno do ensino de psicologia ao curriculo do ensino médio passou a fazer
constante presenca nas agendas de entidades representativas da categoria
profissional de forma muito intensa na década de oitenta, na ocasido da articulacéo
de outras categorias profissionais envolvidas na defesa do retorno de disciplinas das
areas de humanas ao curriculo secundarista (LEITE, 2007). O autor reporta ainda
que foi criada a época a Comisséo de Ensino de Psicologia (CENP), responsavel por
uma série de acdes junto a categoria de psicélogos/as e outras entidades
representativas das ciéncias humanas na escola da época.

Na década de noventa se d& continuidade as discussfes e ao movimento
politico gerado pela categoria na década anterior; agora no intento de consolidar o
ensino de psicologia no ensino médio. Neste ambito, cria-se, na rede publica
estadual de educacdo do Estado de Sao Paulo o documento com os contetdos a
serem trabalhados no ensino de psicologia. A proposta de oficializar conteudos
minimos a serem trabalhados na disciplina de psicologia na rede estadual de S&o
Paulo caracterizou, a nosso ver, uma tentativa de institucionalizar e consolidar o
ensino de psicologia na rede de ensino do Estado. Todavia, Leite (2007) descreve a
década de noventa como periodo de nitido refluxo e regresso das discussdes e
pautas politicas em torno da psicologia no curriculo. As mudancas na governanca
estatal do Estado de S&o Paulo e consequentes mudancas de cunho ideoldgico
politico contribuiram significativamente para esse retrocesso. Sem supor uma
demarcacao de causa e efeito para a situagdo do ensino de psicologia nesta década,

0 autor aponta pistas:

Além disso, deve-se observar que, a partir dos anos 90, a acdo dos
psicologos na Educacéo sofreu um refluxo geral, observado pelos dados de
pesquisas produzidos pelos Conselhos de Psicologia, envolvendo os
psicologos escolares e os professores de Psicologia. Simultaneamente, no
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mesmo periodo, amplia-se 0 mercado na area da Saude, no qual os
psicologos passam, gradualmente, a atuar nas diversas instancias publicas
(LEITE, 2007, p. 17).

No que se refere as politicas publicas de educacao, a Lei n°® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educagdo nacional
(LDBEN), ndo contemplou, entre as disciplinas de humanidades, as disciplinas de
filosofia, sociologia e psicologia, historicamente presentes e alvo de lutas politicas
entre suas respectivas categorias por insercdo nos curriculos escolares. Ocorre que,
apos pressfes advindas sobretudo de categorias e entidades representativas dos
profissionais da sociologia e filosofia, estas disciplinas retornam ao curriculo do
ensino médio através da Lei n°® 11.684, de 02 de junho de 2008, que trata de uma
alteracdo do artigo 36 da LDBEN e incluem a obrigatoriedade do ensino destas
disciplinas no ensino médio. O mesmo ndo ocorreu com a psicologia que, mesmo
apos atividades intensas de entidades representativas, vém ha anos tentando a
(re)insercdo da psicologia no curriculo do ensino médio. De acordo com o que
assevera Leite (2007), ndo ocorreu por parte das entidades de representacdo da
categoria e da Secretaria de Educacao do Estado de Sdo Paulo uma posicéo politica
gue priorizasse o fortalecimento de disciplinas de humanidades na escola.

No ano de 2001 é promulgado o Parecer CNE/CES 1.314/2001, que
apresenta uma proposta de substituicdo da tradicdo curricular organizada por
disciplinas e conteudos programaticos para os cursos de psicologia através de
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs). Nesta proposta de diretrizes para 0s
cursos de psicologia apresenta-se uma estrutura de curso organizada em trés perfis:
bacharel em psicologia, professor de psicologia e psicélogo. Nos artigos 15 e 16

apresenta-se as orientacdes para a formacao do professor de psicologia que devera:
Propiciar o desenvolvimento das competéncias e habilidades béasicas
constantes no nucleo comum do Curso de Psicologia, daquelas previstas
nas Diretrizes Nacionais para a formacgéo do professor da Educacao Basica,
em nivel superior, e 0 dominio dos conhecimentos articulados em torno dos
eixos estruturantes (BRASIL, 2001, p. 15).

A proposta de parecer tomou forma no projeto de Resolucdo CNE/CES 8/2004
gue instituiu as Diretrizes Nacionais para os Cursos de graduacdo em psicologia.
Neste projeto de resolucao a formacéo do professor de psicologia aparece no artigo
13 como projeto pedagdgico complementar diferenciado, porém ainda em
conformidade com as legislagdes que regulamentam a formagao de professores do

pais. Como resultado de alteracdes solicitadas pela categoria profissional, em 16 de
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marco de 2011 sdo implementadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s
cursos de psicologia em que constam as normas para elaboracdo do projeto
pedagégico complementar de formacdo de professores de psicologia para a
educacdo bésica. No documento, fica explicitado que a atuacdo do licenciado em
psicologia se daria na educacéao basica, com énfase nos cursos de nivel médio, curso
normal e educacéo técnica e profissionalizante (BRASIL, 2011).

Outro aspecto que consideramos relevante e que € atravessado pela
dimenséo politica € o que ensinar e aprender na disciplina de psicologia na escola.
A questdo do que ensinar e aprender nas salas de aula de psicologia do ensino
meédio tem ganhado destaque em diversos trabalhos teéricos e empiricos (DADICO,
2009; KOHATSU, 2013, 2015; KOHATSU; MACHADO, 2018; MACHADO, 2021;
SOLIGO; AzZI, 2008; KLINKO; SEKKEL, 2010). Na verdade, esta questdo ja era
debatida entre especialistas da area na década de oitenta, na ocasido do concurso
publico para professores da rede publica do Estado de Sédo Paulo, em que a
disciplina de psicologia constava na formacgéo de alunos do ensino secundario da
época. Frente a essa situacao, inédita para a época, houve uma comoc¢ao por parte
de entidades representativas da categoria profissional a fim de organizar um evento
gue congregasse professores de psicologia que atuassem na educacdo basica e
especialistas na area para se pensar na organizacdo de um curriculo comum para o
ensino de psicologia no ensino secundario. Como exposto acima, esta comissao
gerou a producgéo de um livro e um documento oficial da secretaria de educagéo do
Estado de Sao Paulo.

Soligo (2008) traz a tona a discusséo sobre se no ensino de psicologia deveria
se ensinar e aprender temas/conteudos ou teorias/abordagens psicologicas. No
ensino por temas, privilegia-se questbes e demandas da adolescéncia como a
sexualidade, as relagbes amorosas, a drogadicdo, a gravidez, a violéncia, dentre
outros. Ja na teoria/abordagem psicolégica, o docente ficaria responsavel por
apresentar aos alunos as principais teorias psicologicas e seus representantes de
modo que pudessem recorrer as diversas abordagens da psicologia para uma
compreensao do funcionamento da mente e dos comportamentos humanos. Na
concepcgao da autora em tela, ambas as visées dicotbmicas n&o contribuem para o
debate em torno do que ensinar e aprender psicologia.

Frente ao exposto, as relacbes entre a (re)inclusdo da psicologia nos

curriculos escolares e sobre 0 que ensinar e aprender nos contetdos de psicologia
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temos nos questionado sobre qual €, afinal, o objetivo do ensino de psicologia no
ensino médio? Qual tema ou os temas que a psicologia pode abordar na educacao
basica? Quais as metodologias ou praticas deve subjazer o ensinar/aprender
psicologia na escola? Estas perguntas se fazem pertinentes uma vez que nao é raro
gue o ensino de psicologia seja colocado em questdo quando discutimos questdes
relativas a formacéao de professores de psicologia e seu ensino na educacao basica.

Em trabalhos recentes, temos discutido alguns resultados de préaticas de
ensino de psicologia na escola (KOHATSU; MACHADO, 2018; MACHADO, 2021)
gue demonstram potencial para producdo de ambientes e praticas de ensino
engajadas e que transgridam as légicas de ensino tradicionais e concatenadas a
I6gica de educacdo neoliberal, assentadas em perspectivas imperialistas e
supremacistas brancas!? em sala de aula. Consoantes com as ideias de que o ensino
de psicologia deve buscar compreender as subjetividades em suas mediacfes com
a cultura e a sociedade (SOLIGO, 2010) algumas tém demonstrado a poténcia que
0 ensino de psicologia transgressor e concatenado com questdes relacionadas a
revisdo e critica das politicas de dominacdo (sexismo, machismo, patriarcado,
homofobia e outros) tém na formacé&o dos sujeitos escolares.

Segundo Machado (2021) é preciso que educadores e educadoras assumam
e compreendam o ensino de psicologia na educacdo basica como uma questédo
politica e ndo somente burocratica. Para isso, € necessario que educadores e
educadoras que ensinam psicologia na escola dialoguem com concepcoes
epistemolodgicas de educacédo criticas e progressistas a fim de dar vazdo a um
ensino-aprendizagem de psicologia critico e transgressor. A problematizacdo de
nossas epistemologias docentes e consequentes praticas, bem como a

problematizagdo dos conteudos/temas a serem trabalhados na disciplina de

12 A escritora e educadora feminista bell hooks denomina como “supremacia branca” uma estrutura
de dominacéo e opressao difundida na sociedade como ideologia e comportamento. A op¢ao por essa
nomenclatura e ndo “racismo” ou “racismo institucional é justificado pela autora por compreender que
a supremacia branca prevé a “cumplicidade de pessoas ndo brancas em sustentar e manter
hierarquias raciais que n&o envolvem forga” (hooks, 2019, p. 233). A autora ainda completa afirmando
que além de pessoas negras serem socializadas para a incorporar valores e crengas de uma
supremacia branca, também podem exercer controle e poder supremacista branco sobre pessoas
negras. No Brasil, recentemente, temos ouvido discursos, algumas vezes ecoados por homens e
mulheres negras, sobre a ideia de um suposto “racismo reverso” contra brancos. O exemplo mais
emblematico de como se constitui uma ideologia supremacista branca em uma sociedade é o ocorrido
com a reportagem veiculada por um dos principais jornais eletrénicos do pais. O artigo intitulado
“Racismo de negros contra brancos ganha forga com o identitarismo”, foi duramente criticado por
pesquisadores e integrantes do Movimento Negro e, mesmo assim, a referida revista teve lucros.
<https://theintercept.com/2022/01/22/folha-debate-falso-racismo-reverso/.>.
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psicologia na escola em tempos de retrocessos no ambito de politicas e praticas
educacionais a nivel politico nos parece ser uma forma de manter dentro do campo
da psicologia seu compromisso ético-politico com corpos e historias marginalizadas.
O compromisso politico do ensino de psicologia é retratado desde os primeiros

movimentos de luta por sua insercao no curriculo escolar:

O desafio, portanto, que se coloca para a disciplina Psicologia, no ensino
médio, também esta posto: trata-se de participar do esforco de recuperacéo
das dimensdes humanizantes e humanizadoras, que sofreram um duro
golpe no periodo pds-64, e, atualmente, com a disseminagdo da visédo do
neoliberalismo. Acreditamos que a Psicologia, como area de conhecimento
acumulado e de préatica social comprometida, tem contribuicdes relevantes
para a constituicAo dos jovens como seres humanos criticos e
transformadores (LEITE, 2007, p. 19).

Barros (2013) também tenciona o compromisso politico do ensino de
psicologia ao propor que ensinar psicologia na escola é tratar de questdes relativas
aos direitos humanos e aos modos de subjetivacao que levam individuos a assumir
comportamentos e atitudes preconceituosas e discriminatérias contra minorias
sociais. O autor propde que o ensino de psicologia possa fornecer aos alunos um
entendimento das bases psicologicas para comportamentos autoritarios. E nestes
termos que a preocupacao com relacéo a reinsercdo da psicologia no ensino médio
deve considerar a reflexdo e proposicdo de epistemologias e metodologias que
abarque a relacdo entre a construcdo social da realidade, a subjetividade e as
transformacdes sociais (BOCK, 2014). Ademais, para atuar numa perspectiva ético-
politica € necessario que a categoria de psicélogos/as assuma coletivamente e
‘organizadamente o desafio histérico de (re)construgcdo do sistema educacional
como um espacgo de formagao da consciéncia critica e da cidadania transformadora”
(LEITE, 2014, p. 99).

Colocar o ensino de psicologia na educagdo basica como um problema
politico no interior da categoria remete a repensar as praticas coloniais e
supremacistas brancas que durante muito tempo estiveram e ainda estéo presentes
na formacao de psicologos de um modo geral. Retomar e problematizar o lugar da
psicologia na escola basica para além das praticas ja tradicionais de escolar - e ndo
gueremos com essa afirmacgao incorrer no equivoco de que a psicologia escolar é
uma &rea de grande valorizacdo e procura de profissionais, pois este também é um
campo que, ha tempos, vem sendo discutido e problematizado no interior da
profissdo -, nos coloca no compromisso de implicarmos e assumirmos posturas

outras dentro de nossas formacdes e praticas que rompam com légicas coloniais. A
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psicologia tem um importante lugar historico e politico enquanto ensino na educacéo
basica, porém ainda pouco explorado entre estudantes, profissionais e
pesquisadores. Ainda assim, mesmo frente a este atual estado de coisas, nao perde
seu valor social e educativo enquanto contribuicdo para a formacédo de sujeitos

criticos e livres:

No ensino médio, a psicologia tem lugar de disciplina complementar. Isso
tem esvaziado e fragilizado sua presenca nesse nivel de ensino. O jovem
do ensino médio pode encontrar, na Psicologia, uma disciplina que o ajuda
a ampliar sua visdo de mundo, dando visibilidade a uma dimensdo nem
sempre conhecida ou reconhecida: a dimensdo subjetiva da realidade
(BOCK, 2014, p 111).

Conforme também nos lembra Barros (2013), a psicologia se mostra um
elemento essencial para debates em torno das questfes atinentes aos mecanismos
psicoldgicos envolvidos nos preconceitos e discriminacdes. Contudo, € importante
gue ndo se assuma uma epistemologia psicologista nas salas de aula. A contribuicdo
da psicologia deve ser para o fortalecimento do reconhecimento dos direitos
humanos e da convivéncia para com as diferencas. O autor evoca algumas grandes
areas da psicologia que vem produzindo conhecimentos pertinentes sobre a
realidade social e as imbricacées entre sociedade e sujeito. Areas como a psicologia
social, a psicologia dos grupos, a psicologia institucional e comunitaria, dentre outras,

séo alguns dos exemplos evocados para tratar de temas como:

a personalidade, moral, atitudes, valores, identificacdo com o sofrimento do
outro, reconhecimento da dignidade do diferente, estere6tipos,
preconceitos, escuta, acolhimento, relacbes entre grupos, dentre tantas
outros, de forma clara e aberta na formacdo de nossos cidaddos €
imprescindivel e urgente (BARROS, 2013, p. 39).

A partir do panorama histérico e politico aventado acima, propomos nos dois
capitulos que seguem propostas teorico-epistemoldgicas que entendemos trazerem
contribuicdes para se pensar o ensinar e aprender psicologia nos contextos de sala
de aula. Em nossa perspectiva, poucos trabalhos tém se dedicado a contribuir para
se pensar quais as epistemologias ou metodologias que norteiam o trabalho e pratica
de professores de psicologia na educacgao basica. Propomos a discussao a partir da
contribuicdo da teoria da enacéo e do pensamento feminista negro interseccional
para a educacao em psicologia nas escolas.

A psicologia como ensino nao se apresenta num estado regular no curriculo,

nao possui conteudo programatico, base comum ou livro didatico. Em suma, nao
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possui uma identidade curricular na escola basica, muito embora esteja presente na
grade curricular de cursos de ensino meédio técnico e educacdo técnica e
tecnoldgica'®. Esta situacdo se da, em parte, pela peculiaridade de ser um
componente considerado interdisciplinar, perfazendo a formacédo geral de uma
diversidade de cursos e areas de conhecimento distintas na educacédo basica, em
cursos de nivel médio, e na educacao superior. Por outro lado, este atual estado
irregular de ensino de psicologia no curriculo da educacgéo basica se da, também,
pela auséncia de um lugar de discusséo e problematizacdo sobre os fazeres do
professor de psicologia no interior da formacio em psicologia. E preciso que
psicologas/os licenciados ou ndo em psicologia discutam o lugar politico que a

psicologia ocupa na sociedade.

3.2 POLITICAS COGNITIVAS INVENTIVAS E PEDAGOGIA ENGAJADA

Neste capitulo da dissertacdo apresentamos 0s principais conceitos que
norteiam a teoria da enacdo no intuito de problematizar as politicas cognitivas
engendradas no campo escolar, bem como apresentamos as possibilidades de um
encontro entre a enacdo e o campo da educacdo. No primeiro momento,
problematizamos as possibilidades do uso da teoria enativa e das politicas cognitivas
inventivas nas praticas de ensino e aprendizagem nas salas de aula. Na segunda
parte, recorremos as definicbes de pedagogia engajada e comunidade de
aprendizagem (hooks, 2017; 2020) a fim de pensar de que forma uma andlise e
intervencdo mais localizadas e engajadas pode produzir poténcias nos modos de

ensinar e aprender globalizantes de matriz liberal e colonizadora.

3.2.1 A enacéao e as politicas cognitivas no processo de aprender e ensinar

A teoria da enacdo surge a partir dos estudos desenvolvidos pelo
neurobidlogo chileno Humberto Maturana que, posteriormente, serdo desdobrados

nos trabalhos do bidlogo e fildsofo Francisco Varela. Por sua vez, a definicdo do

13 A presenca e contribuicdo da disciplina de psicologia na Educac&o Bésica Técnica e Tecnoldgica
(EBT) € um ponto importante de receber mais atencdo para futuras pesquisas no campo do ensino
de psicologia. E sabido que muitos cursos de educacdo profissional de nivel médio ofertados por
Institutos Federais ofertam alguma disciplina de psicologia em sua grade curricular.
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conceito de politicas cognitivas surge a partir de pesquisas realizadas pela psicologa
e professora universitaria Virginia Kastrup. Enquanto Francisco Varela e Humberto
Maturana contribuem para a problematizacdo das representacdes da cognicéo
advindas da metafora do cognitivismo como processamento computacional,
sobretudo com advento da producéo de conhecimento no periodo da Modernidade,
Virginia Kastrup, por sua vez, tem contribuido para a discussdo das politicas
cognitivas inventivas e representacionais no ambito da educagdo e da
aprendizagem. Este capitulo apresenta as concepcdes de cognicdo e politicas
cognitivas de ambos os autores.

A despeito da teoria da enacdo e todas as suas reverberacdes no campo
académico, ndo raro ouvimos de colegas vinculados a grupos de pesquisa e pés-
graduagéo a seguinte afirmacgao: “eu sempre ouvi sobre essa enagdo, mas nunca
entendi o que significa”. Gostaria de situar brevemente, e sem ser raso nas
consideracdes a respeito da teoria, que a enacgao se refere a uma teoria que pretende
definir a cognicdo para além das nocdes tradicionais, sobretudo as vinculadas a
tradicdo classica da filosofia platbnica (dicotomia corpo e mente) e teorias
psicoldgicas tradicionais!4. Portanto, a enagdo propde uma cognicdo que seja vista
ndo somente a partir de sua estrutura e funcionamento, mas pelas suas
possibilidades moventes que podem se manifestar no corpo e fora dela!®.

A compreensdo dos processos cognitivos através das teorias
representacionais, vigentes e hegemonicas entre as décadas de setenta e oitenta é
o alvo de estudos de Francisco Varela (BAUM; KROEFF, 2019; DIAS, 2019). A
problematizacdo em torno das concepc¢bes de cognicao vigentes era de que o
funcionamento da mente poderia ser equiparado com a de um computador, em que
informacdes de um fora (inputs) estimulariam o organismo a dar respostas
comportamentais (outputs) ao meio. Compreendida como processamento de
informacgdes, a concepgédo cognitivista pressupde que o mundo e as coisas ao seu
redor sdo preexistentes ao sujeito, dotado, por sua vez, de uma realidade externa

gue deve ser capturada (objeto) e uma concepcdo de que o mundo pode ser

4 No campo das teorias da psicologia da educac&o, ndo raro, nos cursos de formagéo de professores,
aprende-se uma nocao de cognigdo como estrutura fixa/rigida da mente, sendo o desenvolvimento
cognitivo explicado a partir de no¢des de estrutura e génese.

15 As teorias da enacéo divergem substancialmente da nog&o de cognigdo como estrutura fixa ou
como sistema de regras invariantes ao tempo. Na teoria/epistemologia piagetiana assimilacdo e
acomodacao sao invariantes ao tempo. Portanto, a concepc¢édo de cognicdo aqui apresentada diverge
da de Jean Piaget.
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explicado através de representacdes de seus objetos (BAUM; KROEFF, 2019). Este
modelo representacional da cogni¢cdo, com base nas filosofias de Kant e Descartes,
propOe a existéncia de uma relagdo intencional entre um sujeito e um objeto; e tudo
gue esta dentro da cognicdo seria correlato de uma realidade preexistente fora da
cognicao. Nessa acepcéo, a funcéo da cognicao seria a de projetar dentro do sujeito
tudo aquilo que esta do lado de fora:
O que prevalece é o entendimento da cognicdo como processamento de
dados: o sistema cognitivo recebe inputs, realiza seu processamento por
regras légicas e os transforma em outputs. A cognicao é identificada com a
inteligéncia — agora encampando o dominio da inteligéncia artificial — e é,
em Ultima andlise, um processo de solucdo de problemas. Nosso
diagnéstico foi que tais ideias concorriam para uma concepgao

extremamente limitada e mesmo inadequada do que seja conhecer
(KASTRUP; TEDESCO; PASSOS, 2008, p. 9-10).

De acordo com Dias (2019) essa concepcéo de cognicdo advinda do modelo
representacional interfere na tendéncia de docentes replicarem as logicas e praticas
representacionais em sala de aula. N&o raro, observamos aulas na Educacéo Basica
ou Superior em que os alunos séo convidados a leitura prévia de uma apostila, livro
didatico ou artigo e, na aula seguinte, o docente representa 0s principais conceitos
e definicbes presentes no material didatico no quadro ou slides. Isso acontece
porque os professores ja trazem de sua formacéo concepcdes explicitas ou implicitas
sobre como funciona a cognigdo e a aprendizagem, pois “prevalece ai o
entendimento da cognicdo como processamento de informacdo. O funcionamento
da cognicdo humana é equivalente ao funcionamento do computador” (DIAS, 2019,
p. 209). Em sua maioria, essas concepcdes de cognicao e aprendizagem advém das
contribuicdes da psicologia na formacéo de professores. Kastrup (2001) alerta que a
nocéao de aprendizagem calcada na pesquisa cientifica moderna frequentemente tem
contribuido para essa noc¢do. N&o raro, cursos de formacdo inicial de professores
apresentam em seus curriculos disciplinas de Psicologia® que afirmam a nocéo de
um individuo escolar dotado de uma cognicdo humana a ser compreendida pelo

educador. Essas disciplinas, geralmente elencadas na area de “fundamentos da

16 O termo “Psicologia” em mailsculo neste trecho e em outros momentos deste texto demarca a
nocdo de um discurso psi calcado nAS nocdes de ciéncia moderna. Esta ciéncia psi, como bem
demarcou Michel Foucault no texto “A Psicologia de 1850 a 1950”, revela um alinhamento com a
nocao de sujeito moderno calcada em estudos e pesquisas das ciéncias naturais e experimentais.
Em outros momentos opto pelo uso do termo “psicologia” em minusculo para fazer mencéo as
diversas psicologias que engendram o campo psi, em particular o ensino de psicologia na educacao
bésica.
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educacao”, apresentam ao aluno em formagao nog¢des iniciais e fundamentais de um
sujeito escolar naturalizado e essencializado em seu processo de aprendizagem. A

respeito da predominéancia do modelo de cognicao representacional:

O modelo da representacdo caracteriza sistemas psicologicos diversos,
como a psicologia da gestalt, a psicologia genética de J. Piaget, bem como
0 cognitivismo computacional que surge no campo das ciéncias cognitivas.
No caso deste Ultimo, o que prevalece é o entendimento da cognigdo como
processamento de informacédo (KASTRUP, 2005, p. 1275).

Portanto, a nocdo que se tem da cognicdo implica diretamente nas
concepcdes que professores tém sobre 0s processos de ensino e aprendizagem. A
guestdo da noc¢do da cognicdo é importante para se pensar processos educacionais,
sobretudo porque é a partir dela que surgem as politicas cognitivas, materializadas
em préaticas de ensino nas salas de aula. Para compreender de que forma as
concepgdes de cognicdo se “materializam” nas praticas de ensino em aula,
recorreremos a nocdo de politicas cognitivas, termo largamente empregado por
Kastrup (2001; 2005) para referir ndo s6 ao modo de producdo do conhecimento,
mas na forma em que este € corporificado a atuado ndo sé na cognicdo, mas no
corpo em sala de aula.

Estudos recentes vém relacionando a ideia de cognicdo com as politicas
cognitivas recognitivas e inventivas (GAVILLON; MARASCHIN, 2016; KASTRUP,
2001; 2005; KASTRUP; TEDESCO; PASSOS, 2008). Em geral, estes trabalhos
ecoam as ideias defendidas pelos estudos classicos da psicologia da cognicdo e
defendem uma postura que problematize a no¢ao da cognicdo como equiparada ao
funcionamento do computador. Dito de outra forma, nessa concepc¢do a cognicao é
entendida como uma estrutura fixa/rigida em que se processam, de forma
representativa, os acontecimentos do mundo. Diferente desta nocado, Kastrup,
Tedesco e Passos (2008), propde uma alternativa para pensar a cognicao através
da criacdo, da invencdo de problemas e de modulacbes da cognicdo nha
contemporaneidade.

Assim, amplia-se o conceito de cognicdo e reafirma-se a ideia de que
conhecer nao € sinbnimo de representar, tampouco uma atividade oriunda de uma
estrutura ou sistema com regras fixas e invariantes ao tempo. Pelo contrario, assumir
esse ponto de vista divergente é tomar a cognicdo em seus limites moventes, onde
ela se da como processo criador (KASTRUP; TEDESCO; PASSOS, 2008, p 10).

Kastrup (2011; 2005) propde um deslocamento nos estudos sobre cognicédo na sua



40

estrutura e funcionamento, enfocando a cogni¢cdo nas relacbes concretas que a
constituem. Dito de outra maneira, temos uma relacdo com o conhecimento das
coisas ao nosso redor que é assumido a partir das politicas recognitiva e inventiva.
A politica recognitiva esta assentada na visdo da cognicdo como um computador que
funciona a partir de inputs e outputs, como ja mencionado anteriormente. Neste
sentido, “a experiéncia da recognigdo envolve uma sintese convergente entre as
faculdades. No caso da percepcao, trata-se da sintese da sensac¢ao e da memoria”
(KASTRUP, 2001, p. 17).

As politicas inventivas, por sua vez, podem ser compreendidas pelo
pressuposto do mecanismo da circularidade criadora como chave para o
entendimento dos processos de aprendizagem. Kastrup (2001) explica que a
aprendizagem acontece ndo quando reconhecemos ou apreendemos um objeto
especifico, pelo contrario, € quando ndo reconhecemos e estranhamos 0s objetos a
nossa volta que a politica cognitiva inventiva esta em processo. Em outro texto,
propde que a invencgdo destoa dos processos recognitivos por ndo se tratar de um
processo psicolégico, mas sim uma poténcia de se diferenciar dela mesma. Ademais,
nao considera a invengcdo como um processo a ser atribuido a um sujeito - aquele
gue seria 0 seu portador, o inventor -, a despeito da nocao tradicional do cognitivismo
gue coloca sujeito e objeto em polos prévios ao processo do aprender/conhecer. Ao
contrario, defende a politica cognitiva como resultante de um processo em que
agir/fazer/praticar constituem e configuram sujeito e objeto do conhecimento
(KASTRUP, 2005). Afirma também que nocdo do tempo de aprender inventivo ndo
constitui um tempo linear calcado em uma estrutura cognitiva pronta para conhecer

0 objeto de estudo:

A transformacéo temporal da cognicdo ndo segue um caminho necessario,
nao leva a uma sequéncia de estruturas cognitivas e estagios que seguiriam
uma ordem invariante, como nas teorias do desenvolvimento cognitivo, mas
é antes uma deriva, criada a partir dos acoplamentos com as forcas do
mundo (p. 1275).

Gavillon e Maraschin (2016) destacam que podemos depreender da
expressao ‘politica cognitiva' que o conhecer e o conhecimento sempre envolvem
uma posi¢cdo em relacdo a si e ao mundo. Nesse sentido, a posi¢cao por uma politica
cognitiva implica na recusa de um mundo dado e estavel, em que apenas podemos
fazer representacfes para uma outra posicdo que leve em consideracdo que o
mundo que nos rodeia € efeito de praticas cognitivas (GAVILLON; MARASCHIN,
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2016). Deste modo, pensar o ensinar e aprender a partir da perspectiva da politica
cognitiva € levar em consideracdo que conhecer € sempre um processo ativo e
dindmico que envolve uma série de fatores que ndo s6 0s processos mentais.
Portanto, pensar a cognicdo como efeito de praticas é compreender que existe um
posicionamento ativo do sujeito em relacdo ao mundo. Nesses termos, a nocao de
cognicao pode ser ampliada e ndo mais atrelada apenas as noc¢des de inteligéncia
ou solucao de problemas, pois:

Separar 0 que existe de cognitivo do que os cognitivistas denominam de

“fatores extra cognitivos", trabalhar, desde o inicio, com uma cognig¢édo

isolada, € perder a possibilidade de entender como ela pode operar de

maneira inquieta, ou seja, inquietada por algo que a force a inventar
(KASTRUP, 1999, p. 197).

As ecologias cognitivas, neste entendimento, podem ser muitas, pois
dependem dos espacos em que sdo agenciadas e constituidas; dependem das
relacbes e dos sujeitos que constituem essas relacdes. E nos espacgos de
agenciamentos que se conservam ou se criam novas formas de se conhecer e
pensar, bem como novas tecnologias e modos institucionalizados de conhecimento
(MARASCHIN; AXT, 1998). E por isto que pensar a partir de uma politica cognitiva
inventiva implica uma posicao/postura assumida pelo sujeito em sua relagdo com o
conhecimento. Ndo se trata de captar o conhecimento para si e/ou transmiti-lo a
outrem. Mais do que isso, trata-se de conceber a relacdo que se estabelece entre
sujeito e conhecimento a partir de uma ecologia cognitiva que “constitui espago de
agenciamentos, de pautas interativas, de relagdes constitutivas, no qual se definem
e redefinem as possibilidades cognitivas individuais, institucionais e técnicas”
(MARASCHIN; AXT, 1998). E através das ecologias cognitivas que pensamos juntos
com e dentro de determinados espacos grupais e institucionais que tendem a
reproduzir e constituir em nos determinados climas emocionais e funcionamentos

cognitivos (LEVY, 2010). Em sintese, préaticas que levam a cogni¢do mais inventiva.

Por isso, a no¢ao de uma cogni¢éo enativa pressupde o coengendramento de
sujeito e do objeto pela acdo na perspectiva de que a cogni¢céo ocorre nas praticas
(MATURANA; VARELA, 2002) e nao dentro do sujeito, como supunha a nocao
computacional da cognicdo. Sujeito e objeto, ao invés de serem compreendidos
como preexistentes a atividade cognitiva, sdo considerados efeitos emergentes
deste processo (DIAS, 2019). Nesta perspectiva, observa-se uma certa ontologia da
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cognicao, no sentido de que esta deve ser considerada como incorporada a partir
das experiéncias que 0s sujeitos engendram com os objetos. Esta no¢do de cognicao
tem repercussdes, como ja mencionado acima, nas representacdes que educadores

e educandos tém do que seja uma aula.

Para pensarmos a questao das politicas cognitivas inventivas no contexto de
sala de aula e sua relacdo com uma atencao cartografica, tal qual nos ensina Kastrup
(2019), é importante que nos questionemos sobre o que constitui uma aula. Existe
uma aula ideal? Deleuze, em seu Abecedario (2007), nos ajuda a pensar uma
proposta provisoria para essa questao e que pode nos ser Util para discutir a questao
da politica inventiva e sua relacdo com uma ecologia da atencdo concentrada e
aberta nas salas de aula:

Para mim, uma aula nao tem como objetivo ser entendida totalmente. Uma
aula é uma espécie de matéria em movimento. E por isso que é musical.
Numa aula, cada grupo ou cada estudante pega o que lhe convém. Uma
aula ruim é a que ndo convém a ninguém. Nao podemos dizer que tudo
convém atodos. As pessoas tém de esperar. Obviamente, tem alguém meio
adormecido. Por que ele acorda misteriosamente no momento que lhe diz
respeito? Nao ha uma lei que diz o que diz respeito a alguém. O assunto de
seu interesse é outra coisa. Uma aula é emocao. E tanto emog¢éo quanto
inteligéncia. Sem emocao, ndo ha nada. Nao hé interesse algum. Nao é uma
questdo de entender e ouvir tudo, mas acordar em tempo de captar o que
Ihe convém pessoalmente. E por isso que um publico variado é muito
importante. Sentimos o deslocamento dos centros de interesse, que pulam

de um para outro. Isso forma uma espécie de tecido espléndido, uma
espécie de textura (DELEUZE, 2007, p. 63).

Neste trecho de uma entrevista concedida por Deleuze, temos algumas
importantes pistas sobre a realidade de muitas salas de aula. Nao raro, deparamo-
nos com queixas de professores sobre os alunos que ndo acompanham o ritmo do
conteudo trabalhado em aula; da dificuldade que docentes tém em manter a atengéo
dos alunos na hora da explicacdo; da falta de motivacéo para aprender; os dados
oficiais e oficiosos sobre o rendimento de estudantes que apontam para uma curva

ascendente no indice de reprovacgéo e evaséo escolares, sobretudo no ensino médio.

O que Deleuze (2007) propde € exatamente o contrario de se estipular uma
lei invariante sobre como ensinar de forma a captar a atencéo de todos os alunos.
Pelo contrario, o filosofo deixa claro a impossibilidade do professor em ensinar todos
os alunos ao mesmo tempo. Por conseguinte, a proposta de um ensino e
aprendizagem calcados na perspectiva das politicas cognitivas inventivas ndo se

destina a ensinar uma atencgéo cartografica ao aluno ou professor, pois, como afirma
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Pozzana (2014), a formacdo do cartografo se da frente a abertura atenta do corpo
ao plano coletivo de forcas do mundo. Ndo obstante, ndo se trata de ensinar
teoricamente uma atencéo cartogréfica e, tampouco, confundir concentracdo com a
focalizacao, investindo intencionalmente num foco pré-definido, mas considerar que
a atencao é sempre “constituida por vetores heterogéneos e coletivos — materiais,
midiaticos, tecnoldgicos, politicos, econbmicos e estéticos” (KASTRUP, 2019, p.
102).

De modo geral, algumas criticas vém sendo tecidas sobre como professores
ensinam em suas aulas e, como forma de superacdo do que vem se entendendo
como ‘aulas tradicionais’ ou ‘pouco atrativas para os alunos’, algumas alternativas
de ensino inovador vém sendo amplamente divulgadas na midia e entre educadores
e educadoras. E o que tem se chamado de metodologias ativas de ensino. Todavia,
0 que propomos pensar é: modificar os métodos de ensino e aprendizagem seria
suficiente para uma aula de sucesso? O que seria uma aula de sucesso? Talvez uma
resposta calcada em uma politica recognitiva e capitalistica poderia dizer que, sim,
pois a mudanc¢a no método atrairia um quantitativo maior de alunos que, por sua vez,
sendo protagonistas do processo de ensino aprenderiam mais. Essa politica do
pensamento ainda leva em consideracdo que todos os alunos querem (e devem)

aprender tudo.

Aprendemos também com Deleuze (1996/2006), em Proust e os Signos, que
nem sempre aprendemos tudo que se destina a nos ser ensinado. Pelo contrario,
aprende-se, as vezes, justamente aquilo que nem imagindvamos que iriamos
aprender. A bem verdade, nunca se sabe como e quando alguém aprende, pois é
“sempre por intermédio dos signos, perdendo tempo, e n&o pela assimilagdo de
conteudos objetivos” que a aprendizagem ocorre (DELEUZE, 1995/2006, p. 21).
Ademais, ndo se trata de aprender fazendo como alguém — no caso o professor —
faz ou apresenta o conteldo ou objeto de estudo —, mas, sim, fazer com alguém
alguma coisa. Nao se trata de negar o papel e a importancia da representacdo no
processo de ensinar e aprender, mas, sobretudo, propor que cogni¢cdes inventivas

possam coexistir com as praticas recognitivas nas salas de aula.

Destarte, é através da implicacéo, da pratica, da experiéncia com 0s signos

gue professores, alunos e os objetos de aprendizagem emitem e criam as condicdes
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de possibilidade de ensino e aprendizagem de algo. Desta feita, afirma Kastrup
(2019), que, se o exercicio da atencao aberta a problematizacéo for praticado pelo
professor, ha possibilidade de ser compartilhado com o aluno, pois:
Ha um ténus atencional a ser permanentemente calibrado, evitando os
extremos de tenséo e de relaxamento. Embora facamos um esforco para
descrevé-la, tais sutilezas ndo podem efetivamente ser ensinadas por um
professor que transmite informacg@es. O professor pode, todavia, atuar como

um mediador, acompanhando a pratica do aprendiz de -cartégrafo
(KASTRUP, 2019, p. 102).

Embora remeta a formacao do cartografo/pesquisador, entendemos que as
pistas para a préatica do aprendiz de cartégrafo podem ser destinadas aqueles que
se interessam por uma formagéao inventiva. A no¢céo do aprender como recognicao
no pensamento educacional e pedagogico contemporaneo tem sua matriz no
pensamento ocidental platdnico. De acordo com essa concep¢ao, o conhecimento
seria uma fungao natural da alma racional e, sendo essa alma racional eterna,
participa do “mundo das ideias”, as contendo em si. Ocorre que quando em relagao
com o mundo das ideias, a alma racional vai recordando aquilo que ja soube em
algum momento (GALLO, 2017). Nessa perspectiva, “o aprender constitui-se, pois,
numa recogni¢do, em voltar a saber algo que ja se sabia. Esse processo pode ser
“acelerado” e aprimorado com treino — 0 processo educativo — e culmina com o
exercicio da filosofia, 0 conhecimento das puras ideias (p. 104). Importante frisar que
nessa concepc¢ao de aprendizagem, corpo e mente ndo se confundem, estando
separados em “mundo das ideias” (pensamento) e “mundo material ou sensivel”
(fisico). Portanto, a aprendizagem sé pode ocorrer pela via do pensamento, das

ideias, da cognigao.

Segundo Gallo (2017) em oposi¢cdo a nocdo de aprendizagem recognitiva,
Deleuze propora uma “quase-teoria” da aprendizagem que a compreendera como
uma politica cognitiva que comporte a nocédo de signos, processualidade e
corporeidade no aprender. Ou seja, ao invés de entender o processo de
aprendizagem a partir da dualidade sujeito/objeto, em que ha um sujeito que deve
conhecer um objeto que esta do lado de fora e, portanto, deve ser internalizado, o
autor concebe a aprendizagem a partir da experiéncia, daquilo que o corpo sente e

vivencia a partir da relagdo com o mundo.
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Em Proust e os Signos, Deleuze (1995/2006), faz uma critica ao modelo de
aprendizagem calcado no modelo binario sujeito-objeto para conceber a
aprendizagem, em que a memoria se torna o unico modo de acessar informagdes
que culmina na aprendizagem, pois “é certo que a memoaria intervém como um meio
da busca, mas ndo € o meio mais profundo; e o tempo passado intervém como uma
estrutura do tempo, mas nao € a estrutura mais profunda” (p. 3). Ainda sobre a
memorizacdo como modo de evocar a aprendizagem, o filésofo evoca o platonismo
do personagem Proust, para quem o aprender compreende o0 processo cognitivo de
relembrar. Novamente, o autor coloca que, por mais importante que seja o papel da
memaoria no processo de aprendizagem, sua intervencao neste processo sO ocorre

como meio e ndo como fim.

Nessa perspectiva, afirma Deleuze (1995/2006), aprender diz respeito
essencialmente aos signos e que todo ato de ensinar € um ato de emisséo de

determinados signos que serdo aprendidos a partir da interpretacao destes:

Aprender &, de inicio, considerar uma matéria, um objeto, um ser, como se
emitissem signos a serem decifrados, interpretados. N&o existe aprendiz
que néo seja “egiptdlogo” de alguma coisa. Alguém soé se torna marceneiro
tornando-se sensivel aos signos da madeira, e médico tornando-se sensivel
aos signos da doenca. (DELEUZE, 1995/2006, p. 4).

Em Deleuze (1995/2006) também se observa que todo o aprendizado é
temporal, portanto, todas as verdades que s&o extraidas, interpretadas e decifradas
dos signos emitidos pelo objeto estdo situadas em espaco-tempo especifico.
Portanto, a relacdo com o aprender muitas vezes pode ser trilhada num caminho
obscuro até que se dé a revelacao final da verdade que os signos do objeto em

estudo

Nunca se sabe como uma pessoa aprende; mas, de qualquer forma que
aprenda, é sempre por intermédio de signos, perdendo tempo, e nédo pela
assimilacédo de contelidos objetivos. Quem sabe como um estudante pode
tornar-se repentinamente “bom em latim”, que signos (amorosos ou até
mesmo inconfessaveis) lhe serviriam de aprendizado? Nunca aprendemos
alguma coisa nos dicionarios que nossos professores e Nnossos pais nos
emprestam (p. 21).

Em outras palavras, Deleuze propde um aprendizado que se dé com alguém
e nao para alguém — no sentido da pedagogia tradicional ou bancaria em que se

ensina algo para alguém que nao sabe; que leva a uma aprendizagem que leva a
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fazer como alguém — aprende-se o conteudo emitido pelo professor, por exemplo, e

passa-se a repeti-lo tal e qual aprendido.

Deleuze (2018) apresenta a recognicdo como modo de conceber o
pensamento a partir de uma filosofia da objetividade e da representatividade. Para o
fildsofo, 0 pensamento foi concebido por parte da filosofia ocidental a partir de uma
perspectiva recognitiva que separa corpo e mente. Parte da representacdo que a
escola contemporanea tem sobre cogni¢cao e aprendizagem levam em consideracao
uma epistemologia representacional para as salas de aula. Dito de outra forma, ainda
se concebe que o ensino e aprendizagem de um aluno ocorre a partir de decifracao
de um objeto que estd fora dele e, portanto, deve ser decifrado, descoberto,

desvelado.

Seja qual for a concepcao de educacéo que se tenha, € através das politicas
cognitivas — representacional ou inventiva — que se corporificam no curriculo e nas
salas de aula as intencdes e prerrogativas das politicas educacionais. Portanto, sao
condi¢cOes de possibilidade que se concretizam na relagédo do professor com seus
alunos em sala de aula que permitem a producdo de determinadas politicas da

cognicao no processo de ensino e aprendizagem.

3.2.2 A pedagogia engajada como modo de transgredir o ensino tradicional

Pensando a partir das definicbes de enacdo e aprendizagem inventiva,
gostariamos de articular essas noc¢des a algumas producdes vinculadas ao
pensamento feminista negro, sobretudo a partir na nogéo de pedagogia engajada e
comunidade pedagodgica, de autoria feminista e critica cultural bell hooks (2017,
2020). Temos defendido até aqui o papel que as concepg¢des de cognicdo tém nas
praticas escolares. A partir das pesquisas de Virginia Kastrup, fora possivel
vislumbrar duas politicas cognitivas - recognitiva e inventiva -, a primeira ainda
dominante nas praticas educacionais; a segunda, com possibilidades de ascensao.

Destacamos, ainda, que o didlogo com o pensamento feminista aqui aventado
€ sustentado a partir das criticas feministas aos sistemas explicativos globais e
neutros e sustentado pelo que Juliana Gées (2019) denomina como uma substituicéo

por uma “objetividade localizada e corporificada” (p. 8). Entendemos que os sistemas
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explicativos sobre o aprender e ensinar estdo calcados, em sua maioria, em
explicacdes globais sobre a estrutura e funcionamento da cognicéo e aprendizagem,
nao levando em conta os contextos locais de grupos oprimidos. Em se tratando de
educacdo, € comum que politicas educacionais sustentadas por légicas verticais
tenham que ser apropriadas por escolas de forma homogénea. Portanto, longe de
se pretender propor um modelo ideal de politica cognitiva, pretendemos demonstrar
gue o ensinar e aprender psicologia na rede publica pode ser sustentado por
epistemologias que privilegiem saberes localizados. Pensar por uma légica
localizada impede que o modelo universal e geral do liberalismo cientifico oriente os
modos de fazer e pesquisar, além de atender a algumas necessidades de grupos
subalternos, propondo um modo de fazer e conhecer engajado ético e politico
(GOES, 2019).

E importante recordar que a nocdo de poder esta relacionada & forma como
as politicas cognitivas se manifestam nos contextos de sala de aula. Nao raro,
encontramos teorias e definicbes de educacao inovadora que negam e pretendem
extinguir relacdes de poder entre professores e alunos. Recorrendo a nocéo de
Michel Foucault - que diverge fundamentalmente da definicdo repressiva de poder
de Max Weber -, compreendemos a forma sutil com que o poder se desdobra em

nossas relacoes:
O que faz com que o poder se mantenha e que seja aceito é simplesmente
que ele ndo pesa s6 como uma for¢a que diz ndo, mas que de fato permeia,
produz coisas, induz ao prazer, forma saber, produz discurso. Deve-se
considera-lo como uma rede produtiva que atravessa todo o corpo social
muito mais do que uma instancia negativa que tem por funcdo reprimir
(FOUCAULT, 2015, p. 45).

N&o obstante, diferente da nocéo classica de poder advindo de uma instancia
repressiva e autoritaria, Foucault (2015) nos convida a pensar o poder tecido a partir
de uma rede circular de interacbes em que uma seérie de procedimentos bem
articulados pudessem permitir fazer circular o poder de forma continua, ininterrupta,
adaptada e individualizada sobre os corpos. A essa configuragdo o autor vai
denominar de economia do poder e ela vai facultar toda uma nova forma de exercicio
de poder nas sociedades modernas. Sendo a escola uma invencédo da modernidade
e até de novos regimes de verdade-poder, sera ela o alvo principal desta nova
economia do poder. Compreender que o poder permeia e faz parte de nossas

relacbes pedagogicas é importante, sobretudo para aqueles educadores que
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ensejam praticas pedagogicas, engendradas por politicas inventivas, progressistas
e comprometidas por justica social e direitos humanos.

Guacira Lopes Louro (2014) reporta sobre a importancia de se compreender
gue o poder esta presente nas relacdes pedagdgicas, inclusive naquelas que se
pretendem progressistas - como € o caso das salas de aulas feministas -, e que a
invisibilidade dada a esta caracteristica de qualquer relacdo pedagogica nao seria
eficaz e saudavel. Entender que todo ato de educar € um ato politico, como ja nos
alertou Paulo Freire, ja é um passo importante para a compreensao de qualquer aula
gue pretendamos, estara permeada pelo poder. O que diferencia uma aula
tradicional de uma aula progressista seja, talvez, a compreensdo de que estas
relacdes de poder existem e a forma como este poder € utilizado pelo educador.

Sobre as dinamicas de poder que envolvem 0s processos educativos e sua
relacdo com uma pratica educativa feminista negra e enativa, ponto que passamos
a articular e discutir nesta altura do trabalho, Guacira Lopes ainda nos alerta que,
por fazermos parte das tramas de poder que envolvem todo o sistema educacional,
sejamos educadores progressistas, feministas, antirracistas, antissexistas ou nao, é
importante que possamos tomar nossas praticas a partir de dentro dos jogos de

poder:

Ao se conhecer a sociedade atravessada por multiplas relagbes de poder,

fica absolutamente impossivel atuar de cima ou de fora dessa rede. Alo

nova/o intelectual ter4, necessariamente, de se perceber como participando

das relacdes de poder e isso implicara no exercicio constante da autocritica.

Atenta/o as “manobras”, as “taticas”, as “técnicas” e aos “funcionamentos”

de producdo e de nomeacao das desigualdades, a/o intelectual precisara

descobrir formas de interferir mais viaveis e préximas (LOURO, 2014, 128).

bell hooks nos aponta algumas pistas sobre a relagc&o entre poder e educacéo

gue poderdo nos ajudar a relacionar a aprendizagem inventiva a uma educagéo

como pratica de liberdade. Em seu “Ensinando pensamento critico: sabedoria

pratica” utiliza com recorréncia o termo “dominacao patriarcal imperialista capitalista

supremacista branca” para se referir a uma sociedade dominada pelo pensamento

do colonizador. Ademais, afirma o poder de subjetivacdo ao qual as sociedades

estdo imputadas em funcdo das relacbes de poder entres colonizadores e
colonizados:

Somos bombardeados diariamente por uma mentalidade colonizadora -
poucos de nés conseguimos escapar das mensagens oriundas de todas as
areas de nossa vida -, uma mentalidade que ndo somente molda
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consciéncias e acdes, mas também fornece recompensas materiais para
submissdo e aquiescéncia que superam em muitos quaisquer ganhos
materiais advindos da resisténcia, de modo que precisamos estar
constantemente engajados e novas maneiras de pensar e ser (hooks, 2020,
p. 57).

Portanto, sendo resultado de relacdes patriarcais imperialistas capitalistas
supremacistas brancas, a educacdo escolar ndo esta isenta da producdo de
mentalidades colonizadas. Inclusive, é a partir de sua experiéncia como aluna de
escolas segregadas no Apartheid norte-americano, que bell hooks propbe sua
pedagogia engajada, calcada nos pressupostos da educacdo como préatica de
liberdade, do educador brasileiro Paulo Freire, e da espiritualidade budista do monge
vietnamita Thich Nhat Hanh. A nocédo de pedagogia engajada é tributaria de uma
experiéncia marcada por exercicios de poder autoritdrios que enfragqueciam e
esmagavam o espirito de alunos e alunas, desumanizando mentes e corpos (hooks,
2020). Em outras palavras, uma politica do medo atravessava/atravessa o
entendimento de uma relacdo pedagogica e de aprendizagem proficuas. Nao raro,
um sentimento ambivalente com relacdo a educacdo é encontrado entre grupos
oprimidos pela constatacéo de que o alcance do sucesso na educacao equivaleria a
um rompimento com sua cultura e comunidade de origem e consequente assimilacao
dos valores e culturas da supremacia branca (hooks, 2019). bell hooks traz um
exemplo que, a nosso ver, € emblematico da situacdo de muitos jovens em suas
experiéncias de ensino e aprendizagem. Remetendo a sua educacdo basica
segregada, lembra da aprendizagem da cultura negra de modo positivo, em que a
historia do povo negro era contada com o intuito de orgulhar e elevar a raga. Com o
fim da segregacao, frequentar escolas em que dominava a cultura da supremacia
branca, fez com que sentimentos de depressao e sofrimento passassem a habitar as

salas de aula:

NOs ndo éramos mais ensinados por pessoas que falavam a nossa lingua,
gue compreendiam a nossa cultura; éramos ensinados por estranhos.
Além disso, dependiamos daqueles estranhos para nos avaliar, para
sermos aprovados. Aprendemos a nao desafiar o seu racismo, pois eles
exerciam poder sobre nés (hooks, 2019, p. 209, grifo nosso).

N&o é incomum que encontremos em salas de aula da escola basica ou
universidade: alunos deprimidos, revoltados, chorosos com relagéo a professores e
disciplinas que, embora obrigatdrias perpassem praticamente todo seu percurso

escolar, lhe causem afetos de medo, nojo e até raiva. Embora convivendo por um
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longo periodo com os mesmos professores, estes lhe parecem estranhos e ainda
detém o “poder da caneta”’ sobre as avaliagdes do alunado. Estes exemplos e
outros que ndo cabem neste momento demonstram de que forma as relagcbes de
poder e autoridade estédo entranhadas e institucionalizadas no processo pedagdgico.
Institucionalizadas porque casos de humilhacao, violéncia, assédio e perseguicao
com alunos nao sao incomuns em diversas instituicdes, mas é comum que alunos e
professores normalizem situagdes como essas através de justificativas do tipo “a

disciplina X’ é recorde de reprovagdes”; “o professor ‘y’ € muito brincalhdo, n&o levem
a sério”; “na matéria ‘x’ é preciso ir com um dicionario, pois néo se entende nada do
que se fala”. Em suma, temos institucionalizado em nossas mentes e corpos
escolares salas de aula mais pautadas por politicas do medo e menos por politicas
do cuidado.

Propondo uma alternativa para se pensar e agir nas salas de aula, a
pedagogia engajada (hooks, 2017; 2020) se prop8e como estratégia de ensinar e
aprender que visa resgatar a vontade dos estudantes em pensar e alcancar sua auto
realizacdo em salas de aula. Através do exercicio continuo do pensamento critico -
gue envolve problematizagdes do tipo: “o quem”, “o qué”, “o quando”, “o onde” e “o
como” das coisas - 0s estudantes sdo convidados constantemente a se implicarem
e engajar no seu proprio processo de ensinar e aprender (hooks, 2020). Esta
estratégia de ensino exige sobretudo do professor/educador uma postura de
suspensao temporaria de seu poder absoluto sobre o objeto de conhecimento, pois,
como explica bell hooks, “[...] devemos estar dispostos a reconhecer o que nao
sabemos. Um compromisso radical a abertura mantém a integridade do processo do
pensamento critico e seu papel essencial na educagao” (p. 35).

Sem embargo, a pedagogia engajada pode ser uma forma de repensar a
educacdo na medida em que propde a importancia da participacdo muatua de
educadores e educandos. Além dos pressupostos da pedagogia feminista e critica,
a pedagogia engajada se pretende progressista e holistica, na medida em que

propde aos professores/educadores um compromisso ativo com sua autorrealizagao

17 Este é um termo que aprendi com uma ex-colega de graduacéo. Ela utilizava esta expresséo com
certa frequéncia para se referir a situagcdes em que ndo podiamos contestar professoras/es, mesmo
gue estivéssemos com razao, tendo em vista que os mesmos poderiam “pegar implicancia” e dificultar
nossa aprovacao ao final do semestre. Embora eu tenha conhecido o termo com esta colega ao inicio
de minha graduacdo, me espanta que essa sensacdo de medo ou vergonha em expressar
sentimentos de contrariedade em relacao aos professores universitarios sé se intensificou ao longo
de toda minha graduacéo.
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e 0 bem-estar de seus alunos (hooks, 2017). Além disso, ndo da énfase a cognicao
como Unica forma de se ensinar e aprender em uma sala de aula, pois mente, corpo
e espirito também s&o participes do processo de aprender. Explica que a pedagogia
engajada pressupde um trabalho conjunto e que prevé riscos:

Quando todos nos arriscamos, participamos mutuamente do trabalho de
criar uma comunidade de aprendizagem. Descobrimos juntos que podemos
ser vulneraveis no espaco de aprendizado compartilhado, que podemos nos
arriscar. A pedagogia engajada enfatiza a participagdo mutua, porque € o
movimento de ideias, trocadas entre todas as pessoas, que constréi um
relacionamento de trabalho relevante entre todos e todas na sala de aula
(hooks, 2020, p. 49).

N&do se trata, portanto, de ignorar a dimensdo intelectual do processo
pedagdgico, mas sim acopla-la a busca da “unido de mente, corpo e espirito” (hooks,
2017, p.29), a fim de substituir a nogdo corrente no ambito educacional de que a
demonstracao de afetos € contraria ao trabalho académico/intelectual.

Nesta medida, a definicdo de comunidade pedagdgica ou de aprendizagem
sdo importantes para a compreensdao do tipo de politica cognitiva que
defendemos/praticamos em sala de aula. Pensar uma sala de aula a partir de politica
cognitiva inventiva € pensar que 0 processo de ensinar e aprender ndo se da
unicamente pela via da cognicdo, mas pelos afetos que atravessam 0 corpo no
momento da explicacdo de contetdo ou debate. A forma como o espirito se encontra
naguele momento, tem interferéncia no engajamento ou desengajamento deste ou
daquele estudante. Em trabalho dedicado a pensar o lugar do corpo e da sexualidade
em sala de aula (Eros, erotismo e o processo pedagdgico), hooks (2017) nos adverte
sobre a exclusdo do corpo nas relacdes pedagogicas e denuncia como nossa
formacdo no contexto filosofico do dualismo metafisico ocidental insiste na cisao
entre corpo e mente'8. Este atual estado de coisas fica evidente quando observamos
a forma como educadores e educadoras lidam com a expressdo de emocdes em

sala de aula:

Professores ndo foram treinados para saber como reagir de maneira
construtiva quando confrontados por demonstragfes de sentimentos de
seus estudantes angustiados. Se fossemos treinados para valorizar a
inteligéncia emocional como parte do que é ser professor, talvez fossemos
mais capacitados para usar com habilidade as emoc¢des em classe (hooks,
2020, p. 132).

18 No capitulo “Discuss&o: por um ensino enativo de psicologia nas escolas”, retomamos essa quest&o
a luz dos dados obtidos através da oficina realizada na disciplina de psicologia numa escola da rede
publica de ensino.
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Sobre esta questéo, é importante destacar que dificilmente em sua formacgéao
inicial ou continuada, professores sédo preparados para gerenciar todo e qualquer
tipo de conflito em sala de aula. Esses conflitos, a depender do tipo de contetdo em
aula e condugédo do docente, podem gerar deveres que séo “[...] experiéncias novas,
inéditas, que nos colocam em contato com a alteridade do mundo e da prépria
cognicao [...]" (KASTRUP, 2005, p. 1284). bell hooks menciona que em uma sala de
aula em que professores e alunos estejam abertos ao encontro e ao pensamento
critico pode se tornar o I6cus para formacdo de uma comunidade pedagdgica ou de

aprendizagem.

3.3 ENSINAR E APRENDER: CONTRIBUICOES DO FEMINISMO NEGRO
INTERSECCIONAL

Neste ultimo capitulo, aventamos sobre os impactos das Ultimas legislacdes
e diretrizes educacionais (Plano Nacional da Educagéo [PNE, 2014-2014], Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo das Rela¢bes Etnico-Raciais e para o
Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana [Lei n°® 10.639/2014], Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacédo em Direitos Humanos [Resolu¢cdo CNE/CP
1/2012], Base Nacional Comum Curricular [BNCC]) no que se refere ao ensinar e
aprender em salas de aula multiculturais. Cotejam-se as legislacdes em tela com os
recentes debates académicos e sociais em torno do pensamento feminista e

interseccional negro.

3.3.1 O contexto escolar e a manifestacéo de politicas de dominacgéo

Algumas alunas foram mandadas embora da escola por estarem de short (ndo
‘extremamente curto’ como elas mencionaram nas ligagoes para 0s responsaveis)
e ndo estamos mais nos séculos antigos para aceitarmos caladas! (Postagem de
uma aluna da rede publica de ensino na rede social Facebook)

Além de ensinarmos conteudo, 0 nosso papel é esse, mostrar o caminho da justica
social, da igualdade, dos direitos para todos, dentre tantos outros pontos que
lutamos, somos uma geragao de professores que queremos alunos pensantes,
criticos e que saibam a realidade em que vivemos! (Postagem de uma professora
da rede publica de ensino na rede social Facebook)

Eu, como mae, estou na batalha com vocés meninas. Nao vamos aceitar e dizer
porque uma roupa curta alguém pode violar o direito de ir e vir de outra pessoa, ou
por um short curto, ou saia, algum homem pode tocar em vocés sem o
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consentimento. Vamos dizer nao a discriminacéo e ao preconceito. (Postagem de
uma méae da rede publica de ensino na rede social Facebook).

Os excertos que iniciam este capitulo foram extraidos de uma postagem feita
por uma ex-aluna do terceiro ano do ensino médio da rede publica de ensino. Ao
final do ano letivo de 2019, ap6s uma semana de uma aula em que tratei do tema
das relacdes de género e contribuicdes do feminismo para analise das relacdes de
opressao de género na sociedade, fui notificado na rede social Facebook com a
seguinte postagem de um ex-aluna: “O problema comegou quando alguém resolveu
nos ensinar a como nos defendermos. Se um professor ndo sabe se comportar, nés
guem devemos nos privar? Lugar machista, até aceitariamos se nao tivéssemos o
entendimento dos nossos direitos. Agora tudo faz sentido”. Consoante a postagem
da estudante seguiu-se respostas de outra aluna da mesma turma, uma mae e uma

ex-professora da escola, que iniciam o capitulo.

ApoOs a publicacdo da postagem, seguiu-se uma manifestacdo na escola
reivindicando o direito das estudantes mulheres de se vestirem da forma que
quisessem. A postagem e manifestacéo foi impulsionada apds uma fala de uma das
integrantes da gestao escolar na sala da turma frente ao uso de shorts curtos feito
por alguns estudantes no periodo de verdo na escola. As estudantes se revoltaram
com o discurso da gestora, pois ndo concordavam que sua vestimenta, seja ela qual
fosse, devesse motivar ou estimular comportamentos de assédio por parte dos

meninos e, tampouco, uma fala que endossasse tal pratica discriminatoria.

Na mesma semana, outras/os alunas/os da escola se juntaram a turma e
fizeram uma reivindicagéo pela escola em que todas/os vestiram shorts e elaboraram
cartazes com dizeres referentes a “nao violéncia de género”; “meu corpo, minhas
regras”, dentre outros. A manifestagdo gerou preocupagao da gestdo escolar que
comunicou aos professores da escola o fato, mas permitiu que a manifestacéo
ocorresse de forma pacifica. No mesmo dia do comunicado, uma docente me
solicitou entrar na turma para conversar com as alunas sobre a questao. Percebendo
a repercussao do tema, fiz uma fala inicial com a turma a respeito do assunto e
passei a palavra para a professora dar continuidade. No inicio, a conversa inicia
tensa, pois as alunas temiam a possibilidade de uma retaliagéo, porém, apés alguns

minutos de uma fala mais experiencial/pessoal da docente, as alunas fizeram
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exposicoes e relatos sobre assédios que ja passaram e do quanto estavam cansadas
de ouvir falas como a da gestora. Aléem das exposi¢cdes sobre as situacdes de

asseédio, duas alunas se emocionaram ao ouvir os relatos das demais colegas.

A coragem das alunas em se posicionar e reivindicar nas redes sociais e na
escola seus direitos, ndo se calando frente a opressdo advinda de uma situacao de
assédio e violéncia institucional nos remetem ao que bell hooks'® denomina de
‘erguer a voz” e sobre a poténcia do pensamento e postura feminista para o trabalho
coletivo e colaborativo no enfrentamento as opressdes de raca, classe e sexo como
sistemas interligados de opressao. O engajamento de outras turmas e a inclusédo de
meninos na reivindicacao pro-short reforca a solidariedade e o aprendizado de uma
masculinidade feminista?® entre os estudantes. As politicas autoritarias engendradas
no campo da educacao, tributarios de uma cultura da dominacao, com frequéncia
solapam condi¢des de possibilidade de que alunas e alunos ergam suas vozes. A

este respeito bell hooks coloca que:

“erguer a voz”, “responder”, “retrucar” significava falar como uma igual a
uma figura de autoridade. Significava atrever-se a discordar e, as vezes,
significava simplesmente ter uma opinido. Na educacdo a moda antiga,
criangas deviam ser vistas, ndo ouvidas. Meus bisavés, avls e pais eram
todos dessa escola. Se vocé fosse uma crianca, fazer-se ouvir era um
convite a puni¢do, a palmatéria, ao tapa na cara que te pegaria desavisado,
ou a sensacgao de varetas queimando seus bragos e pernas” (hooks, 2020,
p. 31).

A despeito da reivindicacéo e revolta das alunas da escola acontecerem em
um periodo de efervescéncia da discussdo em torno do uso de shorts e roupas curtas
em escolas e ser seguida de um periodo proximo das manifestacdes e ocupacao dos
alunos secundaristas as escolas publicas em diversas regides do pais, mobilizadas
frente a Lei n® 13.415/2017 que previa a reforma do Ensino Médio, compreendemos
gue a fala da gestora e repercussao que a questao de género teve entre as alunas
demonstra o papel do feminismo e da Educacdo em Direitos Humanos ndo s6 na

formacéao cognitiva dos alunos, mas na sua formacéo ético-politica e corporal. A aula

19 A utilizacido do nome da autora em caixa baixa advém de uma postura ético-politica da escritora
que solicita que seu nome seja escrito em mindscula para diferencia-lo de sua avo, Bell Blair Hooks,
de quem retirou o pseuddnimo. A aposta da escrita do nome em caixa baixa também € justificada pela
autora a fim dar énfase ao conteddo de seus trabalhos e ndo de sua pessoa académica, pratica
comum na visdo eurocéntrica de ciéncia.

20 Expressao utilizada por bell hooks em “O feminismo é para todo mundo: politicas arrebatadoras”
(2019).
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sobre género e feminismo somada a fala "discriminatoria™ da gestora produziu nao
s6 uma compreensao tedrica do conteldo, mas uma praxis entre as estudantes que

as mobilizou em torno do coletivo de aprendizado.

Nos dUltimos tempos, temos nos deparado com discursos de odio,
discriminacdo e preconceito contra minorias sociais em diversos contextos. No
Brasil, com o avanco de governos conservadores e neoliberais, tem-se intensificado
de forma vertiginosa e assustadora discursos que endossam e legitimam afetos de
desrespeito contra negros, mulheres, homossexuais e transgéneros, sobretudo no
gue concerne ao avan¢o de direitos e a busca historica protagonizada pelas
militancias destes grupos minoritarios. O que temos observado, inclusive, € o
retrocesso de alguns dos avancos que tivemos em termos de politicas publicas

voltadas aos direitos humanos no Brasil nos ultimos anos.

Dentre estes discursos conservadores, a escola tem sido alvo de discussdes
e criticas por parte de alguns politicos, sobretudo no que se refere ao seu potencial
politico de discussdes em torno de temas relativos a sexualidade, género, raca e
etnia. De acordo com estas criticas, ndo seria funcédo da escola — principalmente a
publica — fazer discussdes e debates com os alunos a respeito do tema de género,
por exemplo, pois este seria um tema exclusivo da vida privada e familiar de criancas
e jovens e, portanto, ndo cabendo a escola esta funcdo. A propagacao destas
discussfes tornou-se mais premente e presente a partir do ano de 2014, com o
avanco consideravel de evangélicos e conservadores no cenario politico brasileiro e
com a publicacdo do Plano Nacional de Educacao ([PNE], 2014-2024), que prevé a
discussao das teméticas de género, sexualidade, raca, etnia, meio ambiente, dentre
outros, como temas transversais a serem trabalhados na escola béasica (BRASIL,

2014).

De acordo com Flavia Biroli (2018) a contestacdo e pressdo em torno das
politicas de educacdo e cerceamento de contetudos nas escolas brasileiras vém
sendo orquestradas sobretudo por grupos religiosos nas assembleias legislativas e
camara de vereadores. Observa-se entre estes grupos a contestacéo e solicitacao
de eliminacdo das diretrizes educacionais orientacdes relativas a valorizacdo e
respeito para com a diversidade sexual na escola, sendo a prépria palavra “género”

contestada e eliminada de alguns documentos oficiais. Na perspectiva da cientista
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politica, sob a rubrica de “ideologia de género”, vem se intensificando no cenario
politico brasileiro movimentos sociais e agendas de politicas conservadoras que “tem
servido para caricaturar os avancgos e justificar a recusa de movimentos para
igualdade de género e para a superagao de preconceitos e violéncias” em defesa de
um “"familismo” que encarna no curriculo escolar arranjos convencionais ha

perspectiva da moralidade e da economia (BIROLI, 2018, p. 163).

Todavia, se faz necessario compreender que a inclusdo do debate de
género, sexualidade e raca no PNE e em outras diretrizes educacionais se da em
uma perspectiva afirmativa de direitos, colaborando para a promocéo de atitudes
menos sexistas, homofobicas e racistas no ambito da escola (BIROLI, 2018).

Segundo nos ensina a cientista politica:

A importancia da educacéo para a igualdade e a diversidade €, portanto,
dupla. Ela pode orientar a atuacéo de professoras/es e alunas/os, de forma
a diminuir o sofrimento dos individuos que veem reduzido o valor de sua
vida — meninas sujeitas a estupro e abuso, meninas e meninos agredidos
em razéao de sua identidade sexual ou dos arranjos familiares de que fazem
parte -, e podem aumentar as chances de que as criancas venham a ser
agentes na construcdo de relagdes orientadas por critérios de justica,
ampliando o respeito e solidificando vinculos numa perspectiva democratica
(p. 166).

3.3.2 Pedagogia engajada e praticas curriculares como pratica de liberdade

A defesa de um modo e postura de ensinar e aprender que colabore com a
construcdo de praticas de ensino e aprendizagem alinhadas ao ideal de justica e
igualdade social vem sendo debatidos criticamente na literatura nacional e
internacional (FREIRE, 2016; hooks, 2017). bell hooks, escritora e educadora
feminista norte-americana, a partir de sua experiéncia como aluna de escolas
basicas segregadas na década de cinquenta e, posteriormente, como discente da
graduacdo em universidades majoritariamente brancas nos Estados Unidos da
América (EUA), propde, a luz da educagdo como pratica de liberdade, de Paulo

Freire, uma pedagogia engajada nas salas de aula.

De acordo com a escritora, a pedagogia engajada € uma forma de ensinar
em que qualquer pessoa tenha a possibilidade de aprender. O professor que adote
esta perspectiva de pedagogia em sua sala de aula deve estar aberto para o
compromisso ativo com o seu processo de auto realizagao, a fim de manter o seu

bem-estar ao mesmo tempo em que fortalece e capacita seus alunos (hooks, 2017)
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em um processo de engajamento e compromisso ético-politico constantes no ato de
aprender em sala de aula. Ademais, uma sala de aula engajada presume, segundo
a autora em tela, a producao de conhecimentos significativos que tratem das ligagdes
entre o0 que se aprende e 0 que se experiencia pelos educandos. Portanto, a sala de

aula engajada é aquela em que se valoriza a expressao do aluno” (p. 34).

Paulo Freire, em sua obra de revisdo a pedagogia do oprimido, “Pedagogia

da esperanca: um reencontro com a pedagogia do oprimido”, problematiza a

linguagem machista ao repensar a alma e o corpo de sua propria obra. Desta feita,

denuncia a discriminacdo da mulher, expressa através de uma linguagem

pretensamente neutra, mas que se reporta ao género masculino como medida de

todas as coisas como: “uma forma colonial de trata-la, incompativel, portanto, com

qualquer posicao progressista, de mulher ou de homem” (FREIRE, 2011, p. 61). Ao

recusar a ideologia machista, € preciso revisar e problematizar os parametros
linguisticos e culturais que permeiam nossa formacao:

Em certo momento de minhas tentativas, puramente ideolégicas, de

justificar a mim mesmo, a linguagem machista que usava, percebi a mentira

ou a ocultacao da verdade que havia na afirmacao: “Quando falo homem, a

mulher esta incluida.” E por que os homens nao se acham incluidos quando

dizemos: “As mulheres estao decididas a mudar o mundo.”? (FREIRE, 2011,
p. 61).

Portanto, frente ao contexto atual de avancgos de discursos conservadores,
machistas, homofdbicos, racistas, transfobicos e xenofdbicos, surge a necessidade
de reavivarmos, no campo da educacdo, a discussao sobre os direitos civis e
humanos constantes, inclusive, na Constituicdo Federal do Brasil (1988).
Defendemos neste capitulo, através de um referencial teorico pautado no
pensamento feminista negro interseccional de Kimberlé Crenshaw, Patricia Hill
Collins e bell hooks, uma proposta de ensino e aprendizagem de psicologia na escola
gue seja pautado pela perspectiva do ensino em salas de aula multiculturais - ou
seja, permeada pelas diferencas sociais, culturais, econdmicas e politicas que
caracterizam sobretudo o territério brasileiro. Neste sentido, as aulas de psicologia
na educacédo basica deverdo ndo s6 perfazer discussdes e reflexdes em torno de
temas vinculados ao cotidiano e processos de subjetivacdo que englobam as vidas
e experiéncias dos sujeitos escolares, mas contemplar a praxis do professor e dos

alunos no dia a dia da pratica escolar.
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A escola ndo se constitui em um campo neutro, livre de ideologias e relacbes
de poder. Pelo contréario, € nas escolas e nas salas de aula que o curriculo acontece
na pratica. A despeito das reflexdes e denuncias que as teorias criticas e pds-criticas
do curriculo tém feito com relacdo ao compromisso historico e politico do curriculo
tradicional com a manutencédo do status quo e das relacdes de poder verticalizadas
e hierarquicas, compreende-se a importancia e necessidade de que o curriculo das
escolas coloque em tela para seus alunos discussoes e reflexdes em torno de temas
gue estejam relacionados ou que abordem diretamente os direitos humanos. Parte-
se da compreensao, também, de que os temas ligados aos direitos humanos na
escola ndo devem ser restritos a datas comemorativas — tal qual nossas experiéncias
escolares comprovam com “o dia do indio”; homenagem as mulheres no dia da
mulher”’; “comemoragdo do dia da consciéncia negra”, dentre tantos outros
exemplos. A reflexdo mais profunda sobre os temas de direitos humanos na escola
e sua relacdo com o curriculo nos aponta que assuntos como racismo, xenofobia,
direitos da mulher, relacées de género, homossexualidade e questdes de classe tem
ocorrido em uma perspectiva eminentemente de tolerancia e aceitagédo da diferenca.
Ou seja, ao invés de trabalhar com a educacdo em/com/para os direitos humanos, a
escola insiste em propor uma pratica eminentemente expositiva da situacdo de
grupos vulneraveis, quando muito, apresentando algumas das violacfes aos seus

direitos ou como sujeitos passivos frente a sua realidade.

Sobre a questdo da invisibilidade dada ao tema da diversidade na escola, 0
educador e pesquisador Tomaz Tadeu da Silva, no livro “Identidade e diferenca: a
perspectiva dos estudos culturais”, nos traz algumas corroboracbes de nossa
hipotese inicial — de que os curriculos escolares apenas ensinam uma postura de
benevoléncia e tolerancia com as questbes dos direitos humanos e ndo uma
formacao teorico-pratica que impliqgue em uma educacdo em/com/para os direitos
humanos. Para Silva (2014), embora as questdes do multiculturalismo e da diferenca
tenham ganhado destaque nas pedagogias oficiais e teoria educacional critica dos
ultimos anos, ainda se observa a “forma marginal” (p. 73) com que temas vinculados
ao multiculturalismo e as minorias é tratado no curriculo oficial. Ainda sobre o tema
do multiculturalismo percebe-se que, quando trabalhado no curriculo oficial, apoia-
se na perspectiva da benevoléncia, tolerancia e respeito para com a diversidade e
diferenca (SILVA, 2014).
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Sem embargo, nas teorias tradicionais do curriculo, as quais ja estamos
habituados a praticar em nossas experiéncias escolares como docentes e discentes,
encontramos a aceitacao sem critica e reflexdo do status quo, em que a transmissao
técnica de conhecimentos e saberes dominantes constitui um dado Obvio na
constituicdo do sujeito escolar. Na contraméo, as teorias criticas e pos-criticas
argumentam as relacdes de poder implicadas no contexto educacional. Ademais,

advogam que “nenhuma teoria & neutra, cientifica ou desinteressada” (p. 16).

N&o obstante, Silva (2014), nega a abordagem do multiculturalismo na
educacdo como simples comportamento de respeito e tolerdncia para com a

diversidade. O pesquisador nos convida a ter uma outra postura:

Gostaria de argumentar em favor de uma estratégia pedagdgica e curricular
de abordagem da identidade e da diferenca que levasse em conta
precisamente as contribuicdes da teoria cultural recente, sobretudo aquela
de inspiracdo pés-estruturalista. Nessa abordagem, a pedagogia e curriculo
tratariam a identidade e a diferenca como questdes de politica. Em seu
centro, estaria uma discusséo da identidade e da diferenga como producéo
(SILVA, 2014, p. 99).

Embora ndo faca mencdo a uma disciplina ou componente curricular
especifico que possa realizar tal feito, consideramos que o autor propde, com essa
ideia, o fermento que poderd fermentar e germinar a producdo de ideias e
intervenc6es em um curriculo que esteja disposto a propor problematizacbes em
torno do multiculturalismo e da diferenca nas salas de aula e, com isso, culmina em
uma educacdo em/para/com os direitos humanos na sala de aula. Acreditamos que
este seja um desafio para um educador que esteja comprometido com a efetiva
transformacao e justica social. O educador e pesquisador ainda nos lembra que
antes da tolerancia, respeito e admisséo da diferenca, precisamos explicar como ela
€ ativamente produzida em nossa sociedade. Neste sentido, “uma politica
pedagdgica e curricular da identidade e da diferenca tem a obrigacéo de ir além das
benevolentes declaracdes de boa vontade para com a diferenga (SILVA, 2014, p.
100).

Ademais, observa-se na literatura académica um compromisso cada vez
maior com a luta antirracista e por justica social. Esta postura vem alargando cada
vez mais as relagdes entre universidade/pesquisa académica com 0s movimentos

sociais e politicos. Ou seja, além de uma perspectiva epistemoldgica que oriente
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nossos fazeres em educacado, € necessario apreendermos praticas de ensinar e
aprender menos colonizadoras.

Patricia Hill Collins, pesquisadora e sociéloga norte-americana, ao retomar a
trajetéria do conceito-ferramenta “interseccionalidades” aponta que o mesmo nao
emerge como uma categoria académica inscrita na universidade para, a posteriori,
ser apropriado pelos movimentos de luta por justica e igualdade social. Ao contrario,
€ a academia que se apropria do conceito-ferramenta “interseccionalidade” a partir
da analise e critica que mulheres negras e ndo brancas faziam néo sé a sociedade,
mas ao préprio movimento feminista que, a época, nao considerava os anseios de
mulheres negras e pobres pela luta ndo sé contra o patriarcado, mas contra o
sexismo e racismo (COLLINS, 2017; hooks, 2019) que, combinados e entrecruzados,
estruturavam uma logica de poder e dominacdo sobretudo contra mulheres negras
e pobres.

Os recentes trabalhos do fildsofo Renato Nogueira (2012) também vém
apontando pistas para um pensamento decolonial no &mbito de préticas e fazeres
educativos antirracistas e decoloniais. Em sua afroperspectiva o fildsofo e educador
propde uma reflexdo filosofica fundamentada no que denomina de pedagogia da
pluriversalidade, que define como sendo o reconhecimento das “modificacbes e
reacomodacdes das relacbes de poder e do modo como 0s atores e atrizes entram
em cena nas disputas em torno dos canones, dos curriculos, dos critérios de exame
e afins” (NOGUEIRA, 2012, p. 71). Outro ponto a se destacar da filosofia
afroperspectivista € o uso do conceito “denegrir’ a educagao em que, mais do que
reconhecer a existéncia de diferencas, € necessario revitalizar perspectivas
esquecidas, problematizar canones, refazer e ampliar curriculos e repensar “os
exames e as tramas que colocam um suposto saber estabelecido como regra e
norma para o enquadramento das pessoas que desconhecem o que “deveriam”
saber para o seu préprio bem (p. 71).

Em outros termos, Nogueira (2012) nos convida a uma reflexdo
afroperspectivada que tenciona modos de pensar e praticar educacao concatenados
com a visao cartesiana de educacdo tomada como regra no mundo ocidental. Esta
visdo, que de vérias formas tem tido impacto em legislacbes e modelos
educacionais/pedagogicos, além de operar para a cisdo cada vez maior entre corpo
e mente no territério escolar (hooks, 2017; NOGUEIRA, 2012), também opera em

um distanciamento cada vez maior das filosofias africanas e indigenas do campo da
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educacédo. Segundo bell hooks (2020), o primeiro passo para a descolonizacdo da
educacdo é a descolonizacdo das mentes. Por isso, reporta a contribuicdo dos
guestionamentos feministas ao patriarcado, ao racismo, a classe social acrescida
das questBes de género como principais motores ao pensamento critico em relagéo
ao que denomina como sociedade patriarcal imperialista capitalista supremacista
branca. Como ensinamento para a producao de sociedades e educacdes decoloniais
sustenta o argumento de que as lutas contra o racismo, machismo e exploracao de
classe devem pressupor a ideia de “libertacdo” como um processo continuo e nao
um fim em si mesma.

Assim, tendo em vista a organizacéo e estrutura da mentalidade colonizadora
gue nos bombardeia e orienta a todo momento — legislagdes educacionais, diretrizes,
curriculos no ambito da educacao -, é preciso que busquemos oportunidades de
descolonizar nossas mentes e corpos (hooks, 2020). Na esteira deste pensamento
e propondo alternativas que denomina como pluriversais e de enegrecimento da
educacédo, Nogueira (2012) reporta como os diversos setores do Movimento Social
Negro, através de estratégias, disputas, negociacbes e ponderacdes,
protagonizaram vitérias no que concerne a introducdo, em ambito legal, da Lei n°
10.639/2003 (Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana) e da Lei
11.645/2004 (Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira, Africana e Indigena).

Outros movimentos sociais tem produzido rupturas e tensionamentos na
I6gica colonial que predomina nos pensamentos e praticas educacionais brasileiros.
Ainda na esteira do pensamento de Renato Nogueira (2012), acrescentamos a
Resolucdo n° 1, de 30 de maio de 2012 (Diretrizes Nacionais para Educacao em
Direitos Humanos); Lei n° 13.005/2014 (Plano Nacional de Educacao) e a propria
Resolucdo n° 8, de 20 de novembro de 2012 (Diretrizes Nacionais para Educacéo
Escolar Quilombola). Estas e outras diretrizes se inscrevem no que vem se

denominando de propostas de decolonizagao e enegrecimento da educacéo escolar.

Por esta razdo que tomamos como base para pensar o ensino de psicologia
a partir da proposta da escritora e feminista bell hooks (2017; 2020). Ao propor a
concepcao de uma pedagogia engajada, discutida anteriormente, a autora afirma
gue professores progressistas que tem o compromisso de transformar o curriculo
oficial, propondo uma redefinicdo e critica dos conteudos e temas dominantes,

precisam ser individuos dispostos a correr 0s riscos que uma postura engajada
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implica para a pratica de ensino com foco na resisténcia (hooks, 2017). Além disso,
ao propor um ensino engajado, a autora da visibilidade para o tema dos marcadores
sociais da diferenca em sala de aula e suas possibilidades de manifestagcédo no
curriculo, seja na forma de tema e conteudo a ser trabalhado, seja na propria relagéo
entre professor-aluno ou aluno-aluno na escola. Sobre sua concepcéo de pedagogia

engajada a autora continua:
A pedagogia engajada é essencial a qualquer forma de repensar a
educacéo, porque traz a promessa de participacao total dos estudantes. A
pedagogia engajada estabelece um relacionamento mutuo entre professor
e estudantes que alimenta o crescimento de ambas as partes, criando uma
atmosfera de confianga e compromisso que sempre esta presente quando
o aprendizado genuino acontece (hooks, 2020, p. 51).
O professor que trabalhe na perspectiva de uma pedagogia engajada precisa
estar atento as suas proprias conviccdes e concepcdes sobre o que € o
conhecimento e a inteligéncia de seus alunos. Isto porque, num ensino engajado, a
inteligéncia € concebida como um recurso que pode fortalecer o bem comum e as
experiéncias em comunidade pedagdgica (hooks, 2020), sendo consideradas as
inteligéncias emocionais, corporais e espirituais participes importantes do processo
de construcdo e conducdo da comunidade pedagogica. Em sintese, a pedagogia
engajada se propde como estratégia de ensino que visa recuperar a vontade dos
estudantes de pensar e alcancar sua auto realizacao (hooks, 2020) e, por isso, rejeita
a ideia pela qual se compreende que ensino e aprendizagem so6 ocorrem através da
cognicdo?! e do processamento de informacées que vem de fora da experiéncia do

aluno.

Nesta perspectiva, a pedagogia engajada pode levar ao que bell hooks (2020,
p. 33) denomina de pensamento critico. Concebendo a ideia de que pensar é uma
acao, 0 pensamento critico € 0 anseio e a paixao que as criangcas demonstram por
saber, conhecer e compreender os fatos da vida. E justamente essa paixdo das
criancas pelo saber que a vida adulta elimina pela busca de uma educagéo
conformista e obediente (hooks, 2020). Porém, a educadora ndo € pessimista quanto
as possibilidades do pensamento critico nas salas de aula, pois ha professores

comprometidos com a educacao como pratica de liberdade e que podem envolver

21 Cognicéo atrelada a ideia de processamento de informacdes e representacional de um mundo dado
objetivamente. Como mencionado no capitulo anterior, as teorias educacionais em sua grande
maioria estdo pautadas sob a ideia de cognicdo como representacao.
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seus estudantes com questdes sobre “0 quem, o0 qué, o quando, o onde e o como
das coisas” abrindo condi¢cbes de possibilidade de se “utilizar o conhecimento de

modo a sermos capazes de determinar o que € mais importante” (p. 33).

Em linhas gerais, podemos afirmar que a pedagogia engajada, enquanto uma
estratégia de ensino, produz condi¢des de possibilidade para professores e alunos
exercitarem 0 pensamento enquanto acao na sala de aula; este pensamento leva em
consideracao ndo sé os aspectos tedricos do aprender, mas as experiéncias de vida
de ambos os sujeitos envolvidos no processo pedagdgico (professor e aluno),
culminando no exercicio constante de compartilhamento de ideias que, associadas
as leituras e textos da aula, engendram pensamentos e pedagogias criticas entre 0s

educandos e educadores.

Por fim, a pedagogia engajada como estratégia de ensino, aliada ao exercicio
constante de pensamento critico cria uma atmosfera de cooperacéo e engajamento
dos alunos, tornando as relacées em sala de aula mais que uma relacéo de ensinar-
aprender, mas uma comunidade de aprendizagem em que os afetos compartilhados
entre professores e alunos crie possibilidades de tornar a educagdo como processo
de cuidado e ndo apenas de compartilhamento de informacgdes. Sobre comunidade
pedagdgica, bell hooks (2020) ainda nos ensina que: “quando todas as pessoas na
sala de aula, professores e estudantes, reconhecem que sdo responsaveis por criar
juntos uma comunidade de aprendizagem, o aprendizado atinge o0 maximo de
sentido e utilidade (p. 36).

Frente as ideias defendidas até aqui, fica clara a importancia e poténcia que
a criacdo de espacos escolares com intencionalidade pedagdgica tem ndo s6 para
uma formacao em direitos humanos, mas para uma acao que contemple a Educacéo
em/para/com Direitos Humanos. Na esteira da proposta de uma pedagogia engajada
forjada em comunidades pedagoégicas compreendemos que o professor, ao adotar
essa postura em sala de aula, abre espaco para a producdo e emergéncia de
experiéncias mais localizadas e interseccionais. Dito de outra forma, professores e
alunos passam a compor uma relacdo mais dialdégica e colaborativa em que
contetdos e vivéncias se interseccionam com o contetdo estudado, dando mais

sentido e significado ao processo de ensinar e aprender.



64

3.3.3 Feminismo negro interseccional e educacé&o: alguns apontamentos

Na esteira da contribuicdo do pensamento negro e feminista para se refletir
sobre uma educacéo e curriculo menos opressores e mais abertos a diferenca e
multiculturalismo, a filésofa e escritora Angela Davis, em Mulheres, raca e classe,
retrata com nitida lucidez a contribuicdo de mulheres negras e brancas para a
construcdo e delineamento de uma educacdo publica para homens e mulheres
negros. Relatar a contribuicdo das mulheres na defesa da educacédo na égide da
escravidao, mesmo que no contexto estadunidense, ao qual a escritora refere, nos
ajuda a compreender a propria contribuicdo dos movimentos feminista e negro para

uma educacéo decolonial.

Davis (2016) reporta que a sororidade entre mulheres no periodo de
escravidao se mostrou importante, culminando em importantes transformacdes e
realizacbes para escravizados/as negros/as no ambito da educacao. Inclusive, o
acesso ao conhecimento negado aos negros se mostrava, ja naquele periodo, um
projeto de envergadura politica, pois concebia a educacdo como promotora de critica
e emancipacao que poderia fragilizar a estrutura escravocrata que subjetivava
homens e mulheres negras a um processo de serviddo voluntaria. Na contramao
deste estado de coisas, foi no desenvolvimento de uma profunda e intensa
admiracdo mutua entre professoras brancas e negras e nas condicbes de
possibilidade de aliancas possiveis que negros e negras na condicao de escravos
viam, na educacao, possibilidades de libertacdo de sua condi¢cdo. Este pensamento
nao € a toa, pois: “as pessoas negras que recebiam instrucdo académica
inevitavelmente associavam o conhecimento a batalha coletiva de seu povo por
liberdade” (DAVIS, 2016, p. 121). Nesse sentido, existia, pois, uma fé no poder da
educacéo e do conhecimento por parte do povo negro.

A despeito da luta histérica do movimento negro pela educagéo, ndo podemos
deixar de mencionar a contribuicdo do pensamento feminista para se pensar nas
possibilidades de um curriculo decolonial. bell hooks (2020) menciona que, no
contexto norte-americano, de lutas por justi¢ca social, 0s movimentos por direitos civis
e feminista se destacam por causarem mudanc¢as em aspectos culturais e pequenas,
mas consideraveis, revolucdes na educacao. Tendo como principal lema o slogan da

“libertagao”, grupos estadunidenses privados de direitos articularam-se em torno de
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uma nova linguagem com a qual pudessem articular novos modos de reivindicar e
criticar o pensamento colonial. Sobre a contribuicdo substancial destes movimentos
para o (re)pensar a cultura e a educacdo do periodo a partir de uma perspectiva
decolonial:

Albert Memmi explorou o relacionamento entre o “colonizador e o
colonizado” e Frantz Fanon observou a descoloniza¢édo. Walter Rodney nos
mostrou “como a Europa subdesenvolveu a Africa”. Léopold Sédar Senghor
nos deu a “negritude” e Amilcar Cabral falou sobre a “descolonizagédo da
mentalidade”. Todo mundo estava lendo Marx. Algumas pessoas
batalhavam para reunir raca, género e classe de maneira que pudéssemos
realmente examinar nosso mundo a partir da compreensdo de como a
diferenca se articulava politicamente em nossa vida diaria (hooks, 2020, p.
55).

Destarte, se no periodo de escraviddo a educacao ja era dada relevancia por
seu carater politico de desmantelamento dos processos de subjetivacdo que
enfraqueciam, em homens e mulheres negras, a poténcia do pensamento critico e
libertador, o crescimento do movimento feminista faz aumentar os questionamentos
ao patriarcado e acrescenta as criticas de preconceito de classe social e raca, 0
género e todas as outras formas de preconceito (hooks, 2020). Das contribuicbes
dos movimentos feminista e de direitos civis, bell hooks ainda menciona a critica que
0s movimentos fazem a educacéo, esta vista como ferramenta do processo de
colonizacédo das mentes. Porém, continua a acreditar que é a partir da formacao de
pensadores criticos e cientes de que o processo de libertagdo € continuo que “[...]
devemos buscar todas as oportunidades para descolonizar nossa mente e a mente

de nossos estudantes” (p. 59).

Na perspectiva de Santiago e Faria (2021), o feminismo negro contribui de
forma decisiva para o rompimento com o legado eurocéntrico, pois o ponto de partida
das feministas é exatamente o alerta em assumir posi¢cdes que representem ideias
de totalidade e generalidade. Desta forma, o0 movimento feminista negro entende
gue, ao assumir uma postura de generalizacao sobre algum dado corre-se o risco de
“reproduzir inUmeras vezes epistemologias que policiam qualquer posi¢cao que se
desvie da experiéncia oficial do que seja mulher, branca, cis, heterossexual”
(SANTIAGO; FARIA, 2021, p. 4).

Ainda sobre a contribuicdo do pensamento feminista para o campo da
educacéo, Araldi (2017) acredita que a perspectiva feminista tem contribuicbes em

pelo menos trés ambitos. No primeiro, haveria a necessidade de desconstrucao do
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sujeito do conhecimento forjado pelo pensamento colonial do homem branco,
universal e dominante; no segundo, com forte contribuicdo do pensamento feminista,
a énfase na acao corporea e coletiva na producao de saberes e conhecimentos. Por
fim, a denuncia aos mecanismos de opressdo e dominacdo presentes em nossas
relacbes com a ciéncia, teorias e conceitos cientificos fundamentalmente produzidos
e inculcados pelo colonizador. A autora finaliza que sdo esses processos que
organizam os nossos dispositivos educacionais e cientificos. Nao obstante, deve se
creditar as mulheres negras o avanco nas discussdes em torno das dos direitos das

mulheres e de outros grupos minoritarios uma vez que:
“ao questionarem a logica de pensamento até entdo legitimada dentro do
feminismo branco, cisgénico e eurocentrado, revolucionaram o modo com o
qgual o préprio movimento construia sua agenda politica e compartilhava
suas experiéncias no que tange a ser mulher e as suas lutas pela
desconstrucdo do patriarcado e do machismo (SANTIAGO; FARIA, 2021, p.
4).

Outro ponto que merece destaque € a contribuicdo do pensamento feminista
negro para se colocar as interseccionalidades como ferramenta analitica dos
processos de interdependéncia entre as opressdes. Por isso, diversos trabalhos
(CRENSHAW, 2002; COLLINS, 2017; COLLINS; BILGE, 2021; HERTZOG; MELLO,
2020; hooks, 2015; 2020) vém apontando para a importancia e relevancia do
pensamento interseccional como ferramenta tedérico-analitica de compreensado da
dindmica relacional entre opressfées de raca, classe social, género, capacidade,

etnia, nacionalidade e orientacdo sexual.

bell hooks (2020) aponta que no inicio do movimento feminista
contemporaneo era comum falar que mulheres negras vivenciavam um “risco duplo”,
fazendo referéncia ao machismo e racismo a que estavam expostas. Com o0 avango
das discussdes e analises do movimento equaciona-se ao machismo e racismo a
questao da classe social, o que leva as mulheres ao que se denominou “risco triplo”.
Na acepc¢ao adotada pela autora ambas as definicdes estao inadequadas, pois as
mulheres estdo expostas a tamanha desumanizacao que seria impossivel os termos
acima abarcarem com clareza a complexidade das exploracbes e opressdes que

vitimizam mulheres.

Porém, a equacdo de outras opressdes ao universo relacional de mulheres

negras pelo movimento feminista ndo se deu sem dilemas e controvérsias. No texto
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“Mulheres negras: moldando a teoria feminista” (hooks, 2015), observa-se que o
feminismo n&o surgiu das demandas e necessidades de mulheres vitimas da
opressdo patriarcal, sexista, classista e racista da época, mas do movimento de
mulheres brancas de classe média e formacao universitaria inspiradas, sobretudo,
pela obra “A mistica feminina”, de Bety Friedam. Para bell hooks (2015) esta obra,
além de desviar a atencdo do classismo, racismo e sexismo que imperavam sobre a
grande massa de mulheres do periodo, criou uma perspectiva “unidimensional da
realidade das mulheres” (p. 195). Ao criticar o preceito feminista moderno de que
“todas as mulheres sado oprimidas”, afirmacédo esta que sugere que todas as
mulheres passam pela mesma opressdo e nega as estruturas de classe, raca,
religido e outros, a autora adere aos termos exploracdo e discriminacdo para se
referir a condicdo das mulheres negras que tem ausentes a possibilidade de

exercicio de poder.

No campo da educacédo, esta forma de andlise pode-se mostrar fortuita,
sobretudo por considerar e incluir as experiéncias sociais de opresséo e violéncias
vivenciadas por alunos e alunas, homens e mulheres, cis e trans, ao curriculo
corporificado em sala de aula. A primeira contribuicdo para uma definicdo sisteméatica
de interseccionalidade foi da advogada e jurista Kimberlé Crenshaw. O conceito,
nascido no campo das ciéncias juridicas, € proposto inicialmente pela autora como
uma metodologia a ser utilizada no enfrentamento a violéncia contra as mulheres
nas comunidades negras emergindo dos movimentos sociais e da academia na
convergéncia de estudos sobre raca, classe e género como iniciativa para mudancas
sociais, legais e de justica social (ASSIS, 2019; COLLINS, 2017).

De acordo com Crenshaw (2002), ainda que da existéncia de uma garantia
formal na Declaracao Universal do Direitos Humanos que garantisse a aplicacao dos
direitos humanos a todos, sem distincdo de género, a protecao aos direitos humanos
da mulher estava comprometida na medida em que era garantida somente a partir
da perspectiva e das experiéncias de homens. A autora refere que nao se levara em
conta as especificidades das violacdes de direitos vivenciadas especificamente por
mulheres como, por exemplo, violéncia no ambito doméstico e estupro. Sendo assim,
haveria necessidade de compreender que os direitos humanos das mulheres néao

poderiam estar limitados somente aos problemas, dificuldades e vulnerabilidades
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sob o nome de “universais”, quando estes se assemelhavam somente as violagdes

vivenciadas pelos homens.

Portanto, € importante que se identifique a discriminacao interseccional como
mediada por forgas econdmicas, culturais e sociais que moldam silenciosamente o
pano de fundo das relacdes sociais (CRENSHAW, 2002). A autora refere esse pano
de fundo como uma estrutura invisivel que tem como efeito a percepcédo de que
somente o aspecto imediato da discriminacéo seja considerado, invisibilizando o todo
da estrutura que contribui para o processo de opresséo vivenciado pelas mulheres.
E por isso que hooks (2019), quando se refere ao movimento feminista, faz mencéo
ao processo de conscientizagdo justamente para enfatizar o fato de que para se
mudar o sistema de dominacao patriarcal, € imperativo aprender sobre como ele se
estrutura, se institucionaliza, se dissemina e se mantém vivo no corpo social. Por
isto, € premente que “antes que as mulheres pudessem mudar o patriarcado, era
necessario mudar a nés mesmas; precisavamos criar consciéncia”. (hooks, 2019, p.
25).

Esta consciéncia a que bell hooks se refere esta presente na analise que
Kimberlé Crenshaw faz dos sistemas interligados de opressao em “Documento para
o Encontro de Especialistas em Aspectos da Discriminacdo Racial Relativos ao
Género” (CRENSHAW, 2002). Neste trabalho, além de denunciar a negligéncia dos
aspectos de género da discriminacgao racial e dos aspectos raciais da discriminagao
de género em documentos oficiais de direitos humanos, a autora procede a uma
sistematizacédo sobre os sistemas interligados de opresséo experenciados sobretudo
por mulheres. Para explicar sua nogéo de sistemas interligados de opresséo, utiliza
a metafora da intersec¢ao, se referindo aos eixos de poder raca, etnia, classe e
género como “avenidas que estruturam os terrenos sociais, econémicos e politicos”
(p. 177).

A fim de superar as visdes unitarias de poder e opressdo, aponta que 0s
sistemas de dominacdo frequentemente se sobrepdéem e se cruzam, “criando
interseccbes complexas nas quais dois, trés ou mais eixos se entrecruzam.
Pensando em uma mulher racializada posicionada neste trafego em que se
entrecruzam os diversos tipos de poder, é possivel ela seja atingida por um intenso

fluxo de trafego em que opressdes de raca, xenofobicas e de género se encontrem.
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A definicao inicial de interseccionalidade conforme a autora supracitada pode ser
definida da seguinte forma:

A interseccionalidade é uma conceituacéo do problema que busca capturar
as consequéncias estruturais e dindmicas da interag&o entre dois ou mais
eixos da subordinacdo. Ela trata especificamente da forma pela qual o
racismo, o patriarcalismo, a opressdo de classe e outros sistemas
discriminatérios criam desigualdades basicas que estruturam as posicfes
relativas de mulheres, racas, etnias, classes e outras (CRENSHAW, 2002,
p. 177).

Patricia Hill Collins e Sirma Bilge, no livro “Interseccionalidades”, por sua vez,
compreendem a interseccionalidade como ferramenta analitica que pode ser
utilizada por qualquer pessoa que esteja disposta a investigar e entender que as
formas de poder, em um determinado periodo e sociedade, ndo se manifestam como
entidades separadas e excludentes. Pelo contrario, essas relacbes de poder
constituem um universo de modos relacionais e contextuais em que as opressdes

acontecem. As autoras definem interseccionalidade como modo de investigar:

como as relacdes interseccionais de poder influenciam as rela¢des sociais
em sociedades marcadas pela diversidade, bem como as experiéncias
individuais na vida cotidiana. Como ferramenta analitica, a
interseccionalidade considera que as categorias de raca, classe, género,
orientacdo sexual, nacionalidade, capacidade, etnia e faixa etéria — entre
outras — sdo inter-relacionais e moldam-se mutuamente. A
interseccionalidade é uma forma de entender e explicar a complexidade do
mundo, das pessoas e das experiéncias humanas (COLLINS; BILGE, 2021,
35).

Hertzog e Mello (2020) compreendem que o uso das interseccionalidades
serve para pensarmos como a vida das pessoas é composta de uma diversidade de
camadas e que o desafio do uso tedrico-analitico do conceito esta justamente na
busca do entrelagamento das “complexidades do plano da experiéncia com os
desdobramentos politicos atrelados a um tipo de engajamento cientifico e politico”
(p. 245). Como bem lembra Patricia Hill Collins, como forma de investigagao critica
e praxis, a interseccionalidade conecta a producao intelectual de individuos
desprivilegiados de poder e a producéo intelectual que emana sobretudo do meio
académico e que intenta legitimidade do saber (COLLINS, 2017). Em sua esséncia,
a interseccionalidade pretende propor uma producéo intelectual mais proxima da
realidade dos grupos mais vulneraveis e uma acgao/praxis politica frente aos diversos

sistemas de poder e opressao.
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Como modo de entender e explicar a complexidade das relacdes entre as
pessoas, compreendemos que o uso das interseccionalidade no campo da educacéo
se faz potente na medida em que gera condi¢cdes de possibilidade de andlise,
reflexdo e intervencdo mais critica por parte do docente. A inclusdo de categorias
como género, racga, geracao, nacionalidade e capacidade com suas consequentes
interseccdes faz emergir no proprio docente, em sua pratica diaria de sala de aula,
condicdes de refletir ndo s6 em torno da producdo material de desigualdades na
escola, mas também nos modos como o pensamento colonial subjetiva 0s corpos
escolares. Nesse sentido, o pensamento interseccional pode ser utilizado ndo sé
como ferramenta tedrica, mas de intervencdo para todos aqueles educadores
comprometidos com uma educagao libertadora, antirracista e defensora dos direitos

humanos e justica social.

4 PERCURSOS METODOLOGICOS

As orientacdes tedrico-metodoldgicas que sustentaram a producdo deste
estudo estiveram ancoradas em uma politica cognitiva inventiva ao abordar o
processo de aprendizagem de psicologia na educacdo béasica. As fronteiras que
separam pesquisador e objeto de estudo foram problematizadas, uma vez que a
cartografia ndo prevé uma separacao rigida entre esses dois termos. Além disso, a
funcdo da atencdo ganha papel de destague na pesquisa-intervencdo, pois, ao
pesquisador, € indicada uma “atencao a espreita” (p. 33) a fim de detectar os signos
e forcas circulantes que perfazem o processo de pesquisa; diferente de uma postura
atencional focalizada na representacdo do objeto de pesquisa, 0 que
tradicionalmente se espera de uma pesquisa cientifica. Kastrup (2009) ressalta que,
no meétodo cartografico, a etapa da pesquisa tradicionalmente conhecida como
‘coleta de dados” n&o existe, pois, desde o inicio de uma pesquisa, ja existe a
producéo de dados.

Neste trabalho, o percurso metodoldgico tracado constituiu-se na proposi¢ao

de uma oficina intitulada “Industria do Género??” no ambito da disciplina de Psicologia

22 A oficina Industria do Género apresenta uma proposta de experiéncia situada no projeto de
pesquisa guarda-chuva "Oficinando em Rede: figuragbes corporificadas”, realizado no ambito do
Nucleo de Estudos em Ecologias Cognitivas (NUCOGS/Oficinando em Rede) que tem por objetivo a
producdo de narrativas imersivas que desloquem afetos relativos aos modos hegemonicos de pensar
guestdes referentes aos marcadores sociais da diferenca raca/etnia, género, classe social na
Educacdo Superior e Educacdo Basica. Neste estudo apresentamos a producdo de uma oficina no
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Organizacional e do Trabalho, ministrada junto a estudantes de um curso técnico em
Administracdo subsequente ao ensino médio. A proposicdo de uma oficina que
discutisse e problematizasse as questdes de género e outras opressdes como classe
social, raca e sexualidade surgiram a partir de questionamentos e tensionamentos
gue vinham sendo provocados nas aulas. Ao nos depararmos com a demanda por
parte da turma em discutir estas questdes para além da teoria e leitura de textos,
fomos provocados a produzir um material de imersdo em sala de aula que pudesse
provocar interrup¢des nos paradigmas ja constituidos entre os alunos sobre relacées
de género, sexualidade, classe social e raca. Para isso, propusemos discutir 0s
contetdos a partir de oficinas em aula que pudessem deslocar afetos através de
acoplamentos tecnolégicos com o0s estudantes, para além da absorcdo de
conteddos, leitura de textos e aulas expositivas. Trabalhar com os afetos que uma
oficina inventiva pode produzir nos alunos € dar lugar para a experimentacao e
atencdo da cognicdo em sua acepc¢ao enativa e inventiva, qual seja, estender a
cognicao para o corpo e nao so restringi-la & mente e ao papel representacional.
Conforme nos ensina Kastrup (2019, p. 102):

A atencdo é sempre constituida por vetores heterogéneos e coletivos —
materiais, midiaticos, tecnolégicos, politicos, econémicos e estéticos. A
atencdo ndo cabe no modelo da representacdo, que supde a relacdo de
duas realidades ou polos pré-existentes: o sujeito e 0 objeto.

As oficinas constituem dispositivos grupais que acolhem a distracdo ou
dispersdo, movimentos atencionais frequentemente criticados e considerados
nocivos a aprendizagem de alunos em sala de aula (CALIMAN; CESAR; KASTRUP,
2020). Partimos do entendimento de que as oficinas na pesquisa-intervencao
materializam um espaco potente para uma aprendizagem baseada em metodologias
coletivas que favorecem a discusséo e a producdo cooperativa, potencializando a
acao critica e implicativa da cartografia (ROCHA; AGUIAR, 2003).

Em sua acepcao tradicional, a cartografia € um método empregado na
disciplina de geografia e prop6e uma forma de investigacado que traca, através de
desenhos e mapas, territorios, relevos e distribuicdo populacional. Na cartografia
social, proposta pelos filésofos Gilles Deleuze e Félix Guattari, propde-se a

realizacdo de diagramas das tramas e enlaces sociais que perfazem 0s percursos

contexto da Educacao Basica em uma disciplina de psicologia ministrada a estudantes de um curso
técnico em Administracao.
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de relacbes, enfrentamentos, cruzamentos entre forcas, jogos de verdade e poder,
agenciamentos, enunciacdes, producdes, estetizacdo e praticas de resisténcia e
liberdade (FILHO; TETI, 2013). Em seu emprego como método de pesquisa - que
nesta investigacdo especifica nos interessa enquanto professor-pesquisador-
cartografo da educacéo basica -, Filho e Teti (2013, p. 45) ressaltam que o método
cartografico “presta-se a analise e desmontagem de dispositivos, acdo que consiste
em desemaranhar suas enredadas linhas, além de instrumentalizar a resisténcia aos
seus modos de objetivacao e subjetivagao”.

Pensar e fazer oficinas no ambito da formacé&o escolar de estudantes é resistir
e se prestar a analisar e desmontar as linhas ja impostas e escritas pelas politicas
educacionais e curriculares que delimitam cada vez mais o poder politico®® dos
corpos escolares. Quando nos debrugamos sobre o cotidiano das salas de aula, nos
deparamos com uma politica curricular que restringe e esquadrinha linhas de fuga
necessarias para producdo de politicas cognitivas inventivas. Embora ndo anulem
totalmente, as politicas curriculares/educacionais impdem, através da disposi¢cao de
disciplinas, contetdos, hora-aula, periodos e rotina escolar, toda uma politica
cognitiva que ndo vé outras alternativas, sendo, a reproducédo. E essa reproducéo
nao s6 dos modos de ensinar e aprender como também das politicas de subjetivacéo
de corpos que se alinham a jogos de verdade e enunciacéo que objetivam a sujeicao
e assujeitamento de corpos e mentes nas salas de aula. Em vista disto, coadunamos
com Filho e Tati (2013) sobre a cartografia servir como instrumento para saberes e
praticas “psi”:

A producao politica da subjetividade € um dos focos centrais e estratégicos
da andlise cartogréafica, implicando uma atengcédo especial a jogos de
verdade e de enunciagéo, jogos de objetivacdo e subjetivacdo, modos de
sujeicdo e assujeitamento, producdo de corpos morais, sexuais, produtivos,
estetizacOes e produgbes de si mesmo, formas de resisténcia, praticas de
liberdade, o que faz dela um instrumento para as ciéncias de radical psi
(FILHO; TATI, 2013, p. 56).

Desta feita, a analise no método cartografico pode nos servir como
instrumento de implicac@o social e politica no ambito da aprendizagem de psicologia
nas salas de aula e como modo de pensar e fazer praticas de ensino-aprendizagem

gue desloquem saberes e fazeres hegeménicos que satisfagcam apenas as politicas

23 vale retomar a obra “Vigiar e Punir: o nascimento da prisdo”, de Michel Foucault que, através do
panéptico de Bentham e sua genealogia das prisées que podem nos servir de analogia para pensar
os modos como as politicas educacionais e curriculares tém sido impostas as escolas como forma de
esquadrinhamento e despotencializacédo das forcas politicas de educandos e educadores.
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de adestramento e subjetivacdo de corpos. Essa questdo nos leva a outra
possibilidade, de que a analise e a metodologia cartografica nos permita/possibilite,
qual seja, de aprender e ensinar a aten¢ao cartogréfica e manter-se com o problema
(HARAWAY, 2017; KASTRUP, 2019) como possibilidade de invencao em sala de
aula cada vez mais multiculturais.

Kastrup (2019) destaca que a utilizacdo do método cartografico ndo prevé a
busca de solucao de problemas ou é orientada pelo interesse, ao contrario, prevé
uma atencdo concentrada e aberta ao mesmo tempo. Ao pesquisador-cartégrafo
cabe a realizacdo de um rastreio do campo sem um alvo pré-definido a partir de uma
atencdo flutuante, espalhada e distraida que possibilite uma varredura do campo até
gue encontre algo que cause estranhamento, tocando sua atencao e possibilitando
a experiéncia de problematizagcdo (KASTRUP, 2019). A partir da experiéncia de
problematizacdo, o pesquisador-cartoégrafo devera pousar sua atencado sobre o
objeto-experiéncia e fazer uma “suspensao do tempo cronolégico” (p. 101) a fim de
experienciar o acontecimento de aprendizagem.

Diante disto, em cartografia, fazer pesquisa ou atuar na pratica profissional &
cultivar uma atencdo cartogréfica que possibilite a abertura para a colocacdo e
permanéncia com problemas que possibilitem a aprendizagem nao s6 de contetdos
tedricos, mas a aprendizagem de uma atengao coletiva e produzida com/entre “nos”.

Conforme explica Virginia Kastrup (2019, p. 105):

N&o se trata também de defender a préatica em detrimento da teoria. Dar
aula é uma pratica, ler um texto € uma prética. Todavia, a linguagem néo
pode jamais substituir o corpo a corpo com o campo. Cabe inventar, no
trabalho de campo e no trabalho de formacgéo, espagos abertos e um tempo
com pausas para o cultivo da experiéncia atenta, para que a aprendizagem
inventiva possa ganhar corpo e para que, em Ultima andlise, possa advir o
gosto pela problematizagéo.

Trata-se, entdo, de encararmos a aprendizagem da cartografia como
pratica/acdo e ndo como aquisicdo de conhecimento sobre cartografia em si.
Entendemos, a partir de nossa experiéncia como pesquisador-cartégrafo-educador,
gue aprender e ensinar sdo acdes que fazem mencdo ao passado, mas também
dizem respeito ao presente. Em educacdo, embora o passado tenha sempre
importancia fundamental, é no presente que as experiéncias escolares deslocam
afetos e produzem acdes. Por isso, assinalam Passos, Kastrup e Escoéssia (2009),
gue a formacao do cartoégrafo deve se fundamentar na experiéncia do presente, num

refinamento da percepcéo e, sobretudo, de um aprendizado da sensibilidade ao
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campo de forcas. Os autores fazem ainda uma analogia da atencdo como um
musculo que, se exercitado, pode produzir regimes atencionais distintos e variados
(PASSOS; KASTRUP; ESCOSSIA, 2009).

Como a proposta metodolégica deste estudo se ancora nos pressupostos da
cartografia como método e analise dos processos de ensinar e aprender, é
importante que delimitemos, de forma minima, os pressupostos que devem orientar
agueles pesquisadores-educadores-cartografos interessados em propor espacos de
ensino-aprendizagem inventivos e engajados em sala de aula. Sobre a formagéao do
cartografo amparada por politicas cognitivas inventivas, a relacdo entre

aprendizagem e atencao merece destaque, pois:

Habitualmente, quando se fala da relagédo entre aprendizagem e atencéao,
considera-se a atencdo como condi¢cdo do processo de aprendizagem.
Entretanto, trata-se aqui de um aprendizado da propria atencao ao presente
Vivo que é suscitada pela experiéncia da pesquisa, que assume aqui uma
dimenséo estética - estética porque diz respeito aos processos de criagdo
da realidade (PASSOS; KASTRUP; ESCOSSIA, 2009, p. 201).

Nesse interim, ao invés de colocar a atencdo como condicdo para que a
aprendizagem ocorra, € necessario, antes, treinar a propria atencao através de uma
préatica/acdo e modo de habitar o mundo e os territérios que coengendrem sujeito e
objeto do conhecimento num mesmo movimento de producdo de conhecimento e
nao os separe como elementos distintos do processo de aprendizagem. Na
perspectiva de quem ensina/aprende em contextos escolares, a cartografia se
mostra potente na medida em que propde uma direcdo metodolégica e também
compromete o0 pesquisador-educador-cartografo com a producdo de uma politica
cognitiva inventiva em sala de aula.

Em termos gerais, os trabalhos que tratam das politicas cognitivas (PASSOS;
KASTRUP; ESCOSSIA, 2009; KASTRUP, 2019; GAVILLON; MARASCHIN, 2016)
tém assumido este conceito para evidenciar que a busca pelo conhecimento nao
deve se resumir a adocdo de um modelo tedérico-metodologico a ser aplicado em
determinado contexto de ensino e aprendizagem. Ao contrario, a adoc¢ao do termo
‘politica cognitiva’, inclusive, supde que a aprendizagem, além de envolver uma
relacdo constante entre sujeito e objeto do conhecimento, inclui uma determinada
relacéo e posicao/atitude em relagédo ao mundo e a si mesmo (PASSOS; KASTRUP;
ESCOSSIA, 2009; GAVILLON; MARASCHIN, 2016). Na perspectiva de Kastrup
(2009), a critica ao cognitivismo como modelo tedrico explicativo se da, sobretudo,

para sua explicacao representacional que pressupde sempre a preexisténcia de um
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sujeito cognoscente e de um mundo dado a priori que deve ser conhecido. Para a
autora, esse nao é s6 um problema tedrico, mas também politico, pois se trata da
relacdo que o pesquisador estabelecerda com o mundo. Por isto, propde que o
método cartografico seja orientado por uma politica cognitiva - uma certa postura a
ser adotada pelo pesquisador ao habitar seu territorio de pesquisa, atuacao
profissional e mundo que o rodeia - que “aproxime conhecimento e criagao” e que
afirme conhecer constitui sempre uma acao que configura, a0 mesmo tempo, o
coengendramento entre o sujeito e 0 objeto de pesquisa, 0 si € mundo (PASSOS;
KASTRUP; ESCOSSIA, 2009, p. 202).

A oficina aqui apresentada foi proposta a partir de figuragcdes narradas e
corporificadas pelo professor e estudantes. Donna Haraway (2018) propde uma
epistemologia e uma metodologia de anélise do mundo que contrasta com a nogao
tradicional e moderna do homem ocidental branco, heterossexual e masculino. De
acordo com a autora, fomos ensinados a ler e a escrever a partir de narrativas
contadas pela histdria cristd da salvacdo e pelo discurso progressista técnico-
cientifico. H& nessas historias e narrativas tradicionais uma figuracdo a que somos
expostos e agenciados a figurar. E nesse sentido que a autora propde a nocéo de
outras figuras que multipliqguem, inventem e modelam outras formas de
relacionamento com as figuras ja fabricadas e institucionalizadas pela tecnociéncia
(RAMOS, 2017). Neste sentido, essas figuragdes devem buscar estabelecer outras
‘conexdes e aliangas possiveis com corpos desarticulados da narrativa ocidental
branca, heteronormativa e masculina” (p. 87).

A ciéncia moderna com seus pressupostos metodolégicos nos ensina e
convoca a producao de pesquisas que intentem a resolucéo e solucao de problemas.
Fazendo uma analogia aos fios enrolados de um barbante, cabe ao cientista
observar e aplicar métodos de pesquisa que possam desembaracgar os ‘nés’ do fio
de barbante, solucionando, assim, o problema. Chiodi (2017), ao descrever o
trabalho de Donna Haraway, aponta que a mesma lida com o problema dos ‘nés’?*
sem qualquer compromisso com a resolucdo deste problema. Pelo contrario, € o
compromisso e interagcdo com o problema em si que posiciona o trabalho desta

autora em um lugar de fazer-pensar pesquisa proximo ao que denominamos neste

24 Colocamos o ‘nés’ em destaque pois, na lingua portuguesa, ha um jogo linguistico com esta palavra.
Nés pode significar o emaranhado de dois ou mais fios ou um pronome pessoa que indica primeira
pessoa do plural.
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trabalho de método cartogréfico. A analogia do barbante e dos fios emaranhados nos
dado uma indicacao de que, para Haraway, “o encontro de linhas é o encontro de
espécies e esses encontros sao criativos e construcdes coletivas" (CHIODI, 2017).

Ao lembrar do contexto em que sua testemunha modesta — figuragéo criada
pela autora - é forjada, qual seja no contexto da Revolucao Cientifica, do lluminismo
e da tecnociéncia da Europa Moderna, com toda sua poténcia destruidora - racismo,
colonialismo, capitalismo transnacional, miséria intensificada entre homens e
mulheres -, e condicbes de possibilidades - sonhos, realizacbes, liberdades
contingentes, conhecimentos situados, alivio de sofrimentos -, a biéloga posiciona
sua testemunha modesta como filha-produto desta revolucdo cientifica e
tecnocientifica. Ou seja, sua testemunha modesta € também agenciada pelo mundo
que a fez, pelas figuragdes as quais esteve agenciada pois, “minha modesta
testemunha nunca pode ser simplesmente de oposicdo. Pelo contrario, ela &
suspeita, implicada, conhecedora, ignorante” (HARAWAY, 2018, p. 3). Trata-se de
uma fazer-pensar pesquisa implicada e posicionada a partir de uma ética da
implicacdo. Sujeito e objeto de pesquisa ndo se separaram, ndo pré-existem em
relacdo a um ou outro, mas sao co-produzidos no engendramento que a pesquisa
ou pratica possibilita:

Fios de redes e de jogos de barbantes (string-figures) s6 se encontram em
nos. Nao ha “eu” possivel nos nés. Os nés sao fazer-com (making-with) e
sdo eles que interessam aqueles que decidiram ficar com o problema
(staying with the trouble). Fazer nds é fazer-nos. Fazer nés é fazer parentes
(kin). Jogo de barbante é o nome pelo qual conheci em minha infancia o que
Haraway chama de String Figures (CHIODI, 2017, online).

Portanto, a opcdo pelo trabalho em sala de aula através de oficinas
corporificadas vem ao encontro do que nos ensina Haraway (2017) sobre o brincar-
jogar como uma forma de propor novas abstragdes junto ao outro, perfazendo ‘nés’
com outros e néo individualmente. Embora n&o se dedique a propor intervengdes no
campo da educacdo, pensamos ser este pensamento da filésofa e bidloga
supracitada, um caminho a se pensar outras possibilidades de fazer-com em salas
de aula multiculturais e que vem demandando de educadores e gestdao escolar
praticas pedagodgicas cada vez mais concatenadas as suas realidades; em suma,
exige-se das escolas, sobretudo as publicas, pedagogias menos tradicionais,
calcadas em modelos coloniais, imperialistas e supremacista brancos; e mais
corporificadas e descolonizadas. E, para isto, ndo basta que se modifiguem os

paradigmas e epistemologias que orientam os pressupostos da educacéo, mas que
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se orientem novos modos de habitar os territérios da sala de aula. Destarte, que se
produzam a partir da experiéncia concreta e existencial dos sujeitos escolares outras
politicas cognitivas.

Por isso, Gavillon (2019), defende que a criagdo de espacos ludicos podem
ser um instrumento potente para processos de aprendizagem inventivos. Junto a
Donna Haraway, propde que histérias especulativas e fabulacdes cientificas (SFs)
podem produzir espacos e experiéncias nao representacionais e com carater
performativo. Assumindo que a escola de educacdo bésica publica possui uma
multiplicidade de sujeitos e corpos que tendem a contestar as politicas
educacionais/curriculares enrijecedoras e neutralizadoras de seus potenciais
politicos, assumir uma metodologia de pesquisa desde uma politica cognitiva
inventiva e engajada é apostar em um modo de fazer-pensar pesquisa que assuma
o carater politico ndo s6 da educacdo, mas também do fazer ciéncia/pesquisa.
Portanto, apostar em cartografar o ensino e aprendizagem de psicologia a partir de
uma pesquisa-intervencdo € convocar pesquisador-educador-cartografo e
educandos-pesquisados-cartégrafos®® a assumir algumas prerrogativas de
aprendizagem:

1) importa o conhecimento anterior de quem aprende; 2) importa a
experimentacdo, produzir experiéncias imersivas que afetem o corpo (em
vez de resumir ao tratamento declarativo sobre o objeto de estudo); 3)
importa convidar quem aprende a habitar um campo problematico, incluindo
perguntas abertas que convide a explorar 0 campo, ao invés de buscar
respostas prontas; 4) importa aprender a aprender com a diferenca,
enriqguecendo mundos e posicdes de sujeito; 5) importa a ludicidade que
pode ser obtida utilizando fabulacdes e figuracbes como forma de oferecer
uma subjetividade alternativa, contando histérias sf, pois importa que
historias contam histérias; 6) importa alternar entre atividades ou
intervencdes mais participativas e mais orientadoras para ajudar a
potencializar a aprendizagem ao mesmo tempo em que a direciona;
(GAVILLON, 2019, p. 117).

O autor supracitado ainda aponta que a producéo de saberes e praticas que
rompam com as légicas hegemodnicas de saber podem possibilitar a construcao de
novos saberes; atividades e intervengdes participativas e colaborativas - entre
educadores e educandos - potencializam a aprendizagem; existe um protagonismo
de quem aprende que deve ser suscitado e alimentado no processo de ensinar-

aprender; ensinar € sempre um convite, cabendo ao educador promover espacos

25 proponho esse termo, pois em uma pesquisa-intervencao de orientagéo metodoldgica cartogréfica,
as fronteiras entre pesquisador-pesquisados, educador-educandos, sujeito-objeto sdo e devem ser
contestadas. Ao invés de uma postura representacional de ambos, partimos do pressuposto do
coengendramento e coexisténcia destes atores no processo de fazer-pensar a pesquisa cartografica.
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acolhedores e imersivos para os aprendizes; os desentendimentos fazem parte do
processos de ensinar e aprender, devendo ser mobilizados como l6cus de discusséo
e nao moralizados ou condenados; o espaco para novidades deve ser reservado a
fim de que novas problematizagdes possam surgir e manter o espago da invencao
em suspensao; e, por fim, como consequéncia das pistas outrora citadas, relacdes
de maior autonomia podem ser cultivadas para quem aprende (GAVILLON, 2019).
As pistas ora citadas nos parecem ser promissoras na perspectiva de pensar-fazer
oficinas no ambito da escola basica. Todas as proposi¢des citadas podem suscitar
diferentes modos de operar oficinas dentro do espaco de salas de aula.

De acordo com Ramos (2017) a proposta de figuracbes coaduna-se com a
emergéncia de uma ciéncia feminista que se propde a uma politica de articulacao
gque coloca em relacdo diferentes imagens que podem ser confusas e nao-
gramaticais. No ensino de psicologia ou ciéncias humanas e sociais na escola
propomos a ideia de figuracdes nas oficinas com o objetivo de discutir temas
relacionados aos marcadores sociais da diferenca recorrendo o minimo possivel a
politica representacional do objeto, propondo para os estudantes uma reflexdo a
partir da imersdo em determinado contexto por nés figurado. A producdo de
figuracdes pode ter como efeito a producdo de novos corpos, estéticas, sexualidades
e etnias que sao incorporadas nas narrativas ja existentes (RAMOS, 2017).

Destarte, em consonancia com o método da pesquisa cartogréfica,
compreendemos a figuracdo como pressuposto tedrico-metodoldgico potente para a
producdo de uma atencao coletiva e conjunta na aprendizagem de psicologia no
ensino médio. Aliancar a estratégia de fazer pesquisa-intervencdo utilizando o
meétodo da cartografia através de uma oficina que figure um futuro distopico denota
um modo de fazer ciéncia e pesquisa que visa romper com canones ja
institucionalizados da ciéncia obijetivista e neutra que polariza sujeito e objeto de

estudo em uma trama em que o “eles' imaginado constitui uma espécie de
conspiracao invisivel de cientistas e fildsofos masculinistas, dotados de bolsas de
pesquisas e de laboratérios; o 'nés' imaginado sdo os outros corporificados”
(HARAWAY, 1995, p. 7).

Neste sentido, fazemos a opcdo metodoldgica da pesquisa-intervencdo na
perspectiva de aliangcarmos novos modos de pensar-fazer pesquisas na escola
basica que rompam com os canones cientificos ja consolidados na universidade e

gue invadam as escolas a fim de requerer dados para suas pesquisas cientificas
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“neutras” e “imparciais”. Concordamos com Donna Haraway que no texto “Saberes
localizados: a questdo da ciéncia para o feminismo e o privilégio da perspectiva
parcial” (1995) critica os saberes que privilegiam uma pretensa neutralidade e ciéncia

generalista:

Eles e seus patronos tém interesse em jogar areia em nossos olhos. Eles
contam fabulas sobre a objetividade e o método cientifico para estudantes
nos primeiros anos de iniciagdo, mas nenhum praticante das altas artes
cientificas jamais seria apanhado pondo em pratica as versdes dos manuais
(HARAWAY, 1995, p. 9).

A oficina Industria do Género, proposta no formato de figuracéo corporificada
para a presente dissertacdo, sera discutida como estratégia de aprendizagem de
psicologia em cursos de educacéo basica?® e teve como propdsito elaborar narrativas
imersivas visando deslocar afetos relativos aos modos hegemoénicos de
entendimento sobre questdes relativas aos marcadores sociais da diferenca -
género, racaletnia, classe social e inclusdo através de acoplamentos tecnolégicos.

5 OFICINANDO NA ESCOLA BASICA

5.1 A OFICINA INDUSTRIA DO GENERO

A oficina foi criada com base na proposta epistemolégica de Donna Haraway
gue aciona a producéo de narrativas SFs - string figures, science fiction, speculative
feminism, speculative fabulation. As SFs, em traducao livre, significam figuras
estranhas, ficcdo cientifica, feminismo especulativo e fabulagdo especulativa e
tratam de modos alternativos de narrar possibilidades de mundos diversos ao modo
hegemonico de se viver e conceber o mundo. Segundo Chiodi (2017) a utilizagédo de
figuragcBes possibilita que o brincar e contar histérias passem por todos os multiplos

sentidos que as SFs possuem:

String Figures sdo uma forma de representar o rico conceito de SF, que joga
com as iniciais de varios termos em encontro. SF é fato cientifico (science

26 Optamos por utilizar o termo “psicologia na educagéo basica” a fim de dirimir algumas confusdes a
respeito da auséncia da psicologia como disciplina nos curriculos do ensino médio regular. Pensar a
psicologia na educagdo basica de um modo geral nos abre possibilidade de articular e pensar os
varios espagos que essa disciplina pode ocupar na educacdo basica que véo, desde o ensino
fundamental, ensino médio regular, até a educacéo profissional técnica de nivel médio. No caso desta
pesquisa, optamos por realizar as oficinas com estudantes do curso técnico em administracdo
subsequente ao ensino médio. Porém, vale ressaltar, a escola locus da pesquisa também oferta a
psicologia como componente curricular nos cursos de magistério e técnico em administracdo
integrado ao ensino médio.
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fact), fabulacdo especulativa (speculative fabulation), ficcdo cientifica
(science fiction), feminismo especulativo (speculative feminism).

Nossa aposta é a de que, em se tratando de ensinar e aprender na sala de
aula, a proposta das narrativas imersivas possam ser potentes formas de se
desestabilizar os modos homogéneos de se aprender e ensinar consolidados pela
I6gica da recognicdo, qual seja voltado para relacdo dispar professor-aluno,
professor-conteudo, aluno-contetdo. Embora a narrativa ficcional apresentada nesta
dissertacdo tenha sido produzida e pensada para contextos de intervencdo mais
gerais - escolas, universidades, organiza¢des, centros comunitarios e outros -,
acreditamos que sua aplicacdo em escolas da educacdo basica contribua para
processos de formacéao e subjetivacédo de jovens e adultos no que concerne a temas
relativos as questdes de género e sexualidade. Também apostamos na discusséo e
problematizacdo dos marcadores sociais de raca, classe, género e sexualidade a fim
de tensionar a questédo das minorias sociais no campo do ensino de psicologia. Vale
destacar que, embora no projeto original a oficina Industria do Género tenha sido
pensada para trabalhar questfes de género, na experiéncia de aplicacéo de algumas
das oficinas, percebemos que os temas sobre raca e classe social emergiram como
questdes tanto para 0s personagens, como para 0s participantes.

A fabulacéo criada contava a historia de um futuro distopico, entre os anos de
2020 e 2030, em que a Industria do Género criou alimentos com doses de hormdnios
e medicamentos psicotropicos direcionados ao publico infantil e jovem. Estes
alimentos séo direcionados e diferenciados quanto ao sexo e género do publico-alvo.
As meninas sdo motivadas a consumir e ingerir o Cereal Zen-Banana, que contém
doses baixas de estrogénio, progesterona, risperidona e sertralina. Os meninos
ingerem o LactoBoys, iogurte que inclui doses de somatotropina, metilfenidato e
leucina. Essa industria tem influéncia em instituicbes escolares, sendo consumida
dentro e fora do ambiente escolar, constituindo-se como parte importante dos
processos de subjetivacdo no periodo.

A infertilidade havia sido um problema para as geracfes anteriores, 0 que
justificou 0 uso da progesterona desde a infancia, a fim de corrigir o problema de
saude publica. O estrogénio estava justificado por ser o hormonio responsavel por
“acentuar a feminilidade natural”, também agindo sobre o crescimento das células,
aumentando o tamanho das mamas, quadris, coxas, dando um formato ovodide a

essa regidao. Uma de suas justificativas era aumentar a autoestima das meninas,
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assim como prevenir situacdes de bullying na infancia e adolescéncia. A risperidona
era usada para controlar os transtornos do comportamento tais como agressao
verbal e fisica, desconfianca doentia e agitacdo, entendidos como tipicos do
comportamento feminino e considerados como um transtorno, na medida em que
impedem as mulheres de serem levadas a sério em alguns momentos. Em doses
baixas "se acreditava" que seria uma prevencado para “condutas inadequadas’,
transtornos mentais e problemas escolares.

Os estudantes convidados para realizar as oficinas foram apresentados a
narrativa através de um video?’ de aproximadamente 8 minutos de duracéo, trés
cartazes (Figura 1) de publicidade da Industria do Género e trés amostras ficticias
gue representaram os alimentos.

Figura 1 - Cartazes de divulgacdo da Oficina Industria do Género.
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Fonte: Cartaz de caréter ilustrativo produzido pela equipe de pesquisadores.

A narrativa em video conta a histéria de seis personagens: Ana, Alex, Flor,
Liz, Beatriz e Daniel. Cada um destes personagens apresenta caracteristicas
relacionadas a questdes de classe social, raca, género e sexualidade. O quadro
abaixo retrata algumas caracteristicas (nome do personagem, idade e histéria de

vida) dos personagens que foram apresentadas aos alunos participantes da oficina.

Tabela 1 - Personagens da Industria do Género

Personagem | Idade Histéria do Personagem

27 Video de abertura da Oficina Industria do Género. Para assistir ao video apresentado aos alunos
na oficina esse o} link:
https://drive.google.com/file/d/IHEmMZe1tqSjxJe4Awh3e2ihubgYh7AxIt/view?usp=sharing
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Alex

23 anos

Estudante de direito em uma universidade privada. Sua familia
€ de classe média alta. Quando pequeno, gostava de ingerir o
maximo que podia de Lactoboys. Os pais achavam que se ele
ingerisse bastante do psicotropico aumentaria as chances dele
virar hetero, por isso compravam bastante. Alex € homossexual
e acha engracado os pais terem dado Lactoboys a vida toda
para ele achando que ele seria hetero. Mas Alex acha bom ter
ingerido o produto, pois ganhou muita massa muscular, deixou
sua voz mais grossa e o ajudou a ser versatil nas relacdes
amorosas/sexuais com outros homens. Inclusive, afirma que
seu tem sucesso nos aplicativos por causa do seu corpo.

Flor

22 anos

Massoterapeuta de 22 anos foi garota propaganda dos
iogurtinhos da Indastria do Género, porém sempre vomitou ao
ingerir um produto de género. Pode ser para meninos ou
meninas, ndo interessa. Eles ndo passam no seu estdmago.
Na pré-adolescéncia passou maus momentos. Era a estranha
gue levava lanches diferentes no recreio, enquanto todos se
deliciavam com suas bananinhas, Flor ndo podia botar um
pingo na boca, se ndo passava mais vergonha ainda. E depois,
na adolescéncia, era a Unica que tinha pelos por todo o corpo,
0S meninos a achavam feia, porque néo tinha muito peito nem
bunda, era toda peluda e meio irritada (tinha um corpo meio
andrégino). No verao, quando a sensacdo térmica era de 46
graus, tinha que ir pra escola de calca, porque mesmo que se
depilasse, os pelos comegcavam a crescer, 0 que gerava
incémodo.

Liz

21 anos

Mulher branca, 21 anos, lésbica e estudante do curso de
psicologia. Sempre tomou com frequéncia os alimentos para
meninas: o Bananinha, o Cerejinha e também o Cacauzinho
azul turquesa, que tinha o canudinho de morango comestivel.
Seu interesse nao era nos hormonios femininos, mas, sim, na
sertralina e na risperidona em doses baixas. Naquela época
estava descobrindo sua sexualidade e ndo sabia como lidar.
SO queria que sua libido diminuisse, mas descobriu que os
antidepressivos tinham esse efeito colateral de diminuir seu
desejo sexual por outras meninas. Era uma forma de me
anestesiar.

Beatriz

22 anos

Mulher negra, 22 anos de idade, estudante de jornalismo e
sempre foi incentivada pelo pai a tomar os iogurtes para
meninos e para meninas. Era filha Gnica e seu pai sempre disse
para ela que queria “fosse alguém na vida”. Dizia que precisava
estabilizar os transtornos tipicos do feminino, mas também
incrementar seu rendimento escolar, ser assertiva, ter iniciativa
e seguranca. Ele dizia que Beatriz precisava ser melhor que a
média para sobressair em um mundo de brancos.

Daniel

23 anos

Homem branco, 23 anos de idade e estudante de
administracdo. Vou ser bem sincero com vocés. Acho que o
pessoal demoniza muito os alimentos da Industria do Género.
Daniel acha que as pessoas ficaram mais equilibradas depois
de utilizar os alimentos da inddstria. As meninas comecaram a
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sofrer menos com as variacfes de humor e puderam ter um
melhor planejamento familiar e de carreira, com a diminuicdo
dos indices de gravidez na infancia e adolescéncia e aumento
da fertilidade na vida adulta. Além disso, elas ficaram mais
seguras com a sua aparéncia fisica desde cedo. E um
sofrimento que os avancos das industrias farmacoldgica,
estética e alimenticia juntas puderam eliminar das nossas
vidas. O metilfenidato em doses baixas de LactoBoys me
ajudou a passar direto em todas as matérias e entrar pra
faculdade.

Ana 21 anos | Mulher branca, de classe média baixa, 21 anos, trabalha num
petshop. Sua histéria com os alimentos de género foi e
continua sendo um pesadelo. Comegou a consumir com nove
anos os iogurtinhos Bananinha e Cerejinha. Era muito pobre,
mas seu padrasto resolveu comprar um dia. No inicio se
animou, porque aquilo faria ela se sentir incluida, até mesmo
em conversas com as meninas da mesma idade. Foi abusada
pelo padrasto na adolescéncia e isso acontecia todos os dias,
pois ele trabalhava de casa, como marceneiro. Um dia ele
disse a ela que néo poderia parar de tomar os iogurtinhos, pois
se ndo engravidaria e ele iria embora. Eu ja tinha lido na
embalagem que tinha efeito contraceptivo. Entéo ele parou de
me trazer os Bananinhas. E eu tinha que dar um jeito para
conseguir dinheiro e comprar, o que nao era facil. Cheguei a
roubar dele um dia e da minha mée no outro.

Fonte: criado pela equipe de pesquisadores.

Ap0s serem apresentadas as historias dos personagens, os estudantes foram
adicionados a um grupo de WhatsApp criado pelos pesquisadores e convidados para
conversar e interagir com o0s seis personagens?®. Apés a conversa no grupo de
WhatsApp, os estudantes foram convidados a compartilhar e afetagbes frente a
conversa com personagens. Neste momento da pesquisa-intervencao, procurou-se
compreender mais especificamente de que forma as narrativas imersivas propostas
através das historias e conversas com cada um dos personagens impactaram e

contribuiram para experiéncias de breakdown?® entre os estudantes da turma. A

28 Os personagens foram criados e figurados pelos pesquisadores participantes do grupo de pesquisa
Oficinando em Rede — Nucleo de Pesquisa em Ecologias Cognitivas (NUCOGS/Oficianando em Rede
- UFRGS). Cabe salientar que, conforme as narrativas foram sendo figuradas com os estudantes,
alguns personagens foram sendo modificados ou até propostos pelos oficineiros. Essa aposta em
uma narrativa imersiva que afeta os participantes da oficina faz parte do processo de pesquisa como
politica cognitiva construtivista, uma vez que ndo existe uma etapa exclusiva de coleta de dados na
pesquisa de campo em cartografia; mas antes um processo de producdo de dados que perfaz todo o
as etapas da pesquisa, da escrita a analise dos dados (KASTRUP, 2009). A autora ainda prop&e que
seria necessario 0 pesquisador cartografo socializar o material de pesquisa junto aos
interessados/participantes da pesquisa, pois existe uma “contribuicdo dos participantes da pesquisa
na produgao coletiva de conhecimento” (p. 48).

29 Este conceito sera discutido de forma mais aprofundada nas paginas que seguem.
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discusséo sobre as afetacfes durante a primeira parte da oficina teve duracao de 25
minutos e contou com a participacdo de um membro do grupo de pesquisa. A partir
do debate entre os estudantes participantes da oficina e os personagens e, a
posteriori, com 0s pesquisadores ou o0 professor de psicologia, esperou-se que as
oficinas produzam afetacdes e inquietacdes relativas aos padrdes normativos e
hegemonicos referentes a questdes relativas a género, raca/etnia, classe social e
incluséo.

A presente pesquisa segue as normativas legais quanto a pesquisas com
seres humanos (Resolucdo n°® 510, 2016). Nesse sentido, todos os participantes da
pesquisa-intervencao receberam e assinaram o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido - TCLE (Anexo A) explicitando os objetivos e esclarecimentos quanto
aos propésitos da pesquisa. Frente a anuéncia de todos os participantes, através de

assinatura do termo, deu-se prosseguimento as oficinas.

5.2 O CONTEXTO DA PESQUISA-INTERVENCAO

A pesquisa-intervencdo ora apresentada foi realizada no ambito de uma
escola publica da rede estadual de ensino do Estado do Rio Grande do Sul, Brasil,
vinculada a 272 Coordenadoria Regional de Educagcdo (CRE), como sao
denominadas as instancias derivadas da Secretaria de Educacdo (SEDUC/RS)
responsaveis pela coordenacdo e gestdo das escolas vinculadas a rede publica
estadual por regido. A 272 CRE é responsavel pelas escolas da regido metropolitana
de Porto Alegre (Canoas, Esteio e Sapucaia do Sul). A escola especifica na qual
foram feitas as oficinas e intervencéo fica localizada em um bairro central do
municipio de Porto Alegre/RS e oferece as modalidades de ensino médio, educagéo
profissional técnica e curso normal de formacédo de professores. A educacéo
profissional técnica € ofertada na escola na forma subsequente e integrada ao ensino

médio.

5.3 OS PARTICIPANTES DA PESQUISA-INTERVENCAO

Participaram do estudo 16 estudantes de uma turma do curso de Educacéo
Profissional subsequente ao ensino médio. Os/as alunos/as tinham em média entre
18 e 52 anos em sua maioria, trabalhavam durante o dia e faziam o curso técnico no

turno da noite para complementar os estudos a fim de aumentar as possibilidades
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de promocédo no trabalho que ja atuavam e conseguir uma melhor colocacdo no
mercado de trabalho.

A maioria dos/as alunos/as desta turma ja haviam estudado na escola no
ensino médio, o que podia se comprovar pelo nivel de familiaridade e afeto que os/as
estudantes demonstravam entre si. Os/as alunos/as estavam no ultimo semestre do
curso e cursavam a disciplina de Psicologia das Organizacdes e do Trabalho, por
mim ministrada na escola desde agosto do ano de 2016 no curso técnico. A turma
se mostrou empolgada e engajada na proposta de realizar uma oficina no ambito de
uma disciplina do curso técnico. Ao realizar o convite para a turma, dois alunos
comentaram que fazia sentido ter algumas aulas diferentes, pois sentiam que as
aulas do técnico eram muito parecidas e, embora ndo tenham utilizado a expressao
"protocolo”, os alunos pareceram compreender que muitos professores cumprem um
roteiro pronto nas aulas, o que, na concepcao deles, dificulta seu engajamento e
entrega as aulas.

A seguir apresentaremos os efeitos produzidos pela oficina e a discusséo da
dissertacdo, no capitulo intitulado “Oficinando psicologia na educagéo basica”, que
foi realizada com uma turma de formandos de um curso de educacéao profissional
subsequente ao ensino médio em Administracao, no ambito da disciplina Psicologia

das Organizacfes e do Trabalho.

6 OFICINANDO PSICOLOGIA NA ESCOLA: DISCUSSAO-PROPOSICAO
Discutiremos aqui a experiéncia da oficina Industria do Género, realizada junto
a uma turma do curso técnico subsequente em administracdo de uma escola da rede
publica estadual de ensino, localizada no municipio de Sapucaia do Sul, RS. A escola
fica em um bairro de classe média e atende alunos de todas as regides da regiédo
metropolitana de Porto Alegre/RS, possuindo em torno de 1.500 alunos distribuidos
em trés turnos de funcionamento. Quanto a oferta das modalidades de ensino, conta
com cursos de: ensino meédio, ensino meédio integrado ao curso técnico em
administragdo, curso normal de nivel médio e curso técnico em administragao e
contabilidade subsequente ao ensino médio. E, como em uma pesquisa-intervencao,
os “dados/resultados” do estudo ndo estdo separados de suas repercussdées nos
participantes e pesquisadores, pois sujeito e objeto co-emergem do processo de

pesquisa, denominamos este capitulo de discussdo-proposicdo, pois
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compreendemos que em pesquisa-intervencdo os dados ou resultados sao
produzidos de forma colaborativa entre os envolvidos no processo da pesquisa.

De anteméo, fazemos a observacdo de que esta oficina foi realizada a partir
de nosso lugar como professor de psicologia no ensino médio técnico. Assim, a
proposta de uma oficina como forma de experimentacao e producéo de si no ensino
de psicologia € o principal ponto de partida que move a pesquisa-intervencao.
Quando conhecemos o projeto “Oficinando em Rede: Figuragbes Corporificadas” e,
chegando para participar como observadores de algumas oficinas, pensamos: “ora,
se tratando de uma oficina derivada de um projeto de pesquisa, precisamos estar
atentos aos ‘sujeitos da pesquisa’ e na ‘coleta de dados’, ‘atengao aos participantes’,
‘ao que eles dizem’, pensavamos. Questdes como neutralidade, pouco contato com
os participantes para nao “contamina-los” foram as primeiras coisas que nos vinham
a cabeca. Porém, logo que tivemos contato com as primeiras oficinas da Indastria do
Género - no contexto da Educacéo Superior -, observamos que as regras do jogo
eram diferentes nesse modo de fazer pesquisa. Por exemplo, notamos que 0s
pesquisadores estavam sempre imersos e ativos no campo da pesquisa junto aos
participantes, que trocavam ideias até mesmo com o0s pesquisadores da
universidade. Isso nos chamou atencéo, tendo em vista que nossa experiéncia com
pesquisa até entdo vinha de uma ldgica - positivista de ciéncia -, em que a coleta de
dados era feita através de um processo muito preciso e delimitado, até mesmo em
pesquisas de abordagem qualitativa, em que o pesquisador observava (controlando
as possiveis variaveis que pudessem interferir na coleta dos dados ou nos
participantes do estudo) e o sujeito de pesquisa traz as informacdes necessarias ao
estudo.

A participacgéo ativa dos estudantes na oficina também nos chamou atencéo.
Os grupos de oficinas da Industria do Género com o Ensino Superior que tivemos
contato antes da oficina junto aos estudantes da disciplina de psicologia na educacgao
basica caminhava mais na constru¢cdo de conhecimento e na possibilidade de se
pensar questdes relacionadas a género, sexualidade, classe e raga - temas
recorrentes nas falas dos estudantes da Educagcao Superior que participaram das
oficinas -, do que em trazer informac6es prontas para os estudantes. Geralmente, é
comum em pesquisas com grupos - grupos focais, por exemplo -, que o pesquisador
traga um tema como gerador de uma discusséo entre os participantes. Embora a

oficina proposta também traga um tema gerador, por sua possibilidade de
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intervencao, ha a possibilidade de os participantes proporem junto ao pesquisador
outro tema que emerja da discussdo. Em nossa participacdo nas primeiras oficinas,
foi possivel identificar que a conversa com alguns dos personagens causava
desconforto, irritacdo, risos, problematizacdes, discussdes sobre diversas questdes
(uma das participantes se debatia em frente do teclado do WhatsApp frente as
respostas dos personagens, gerando até alguns risos entre os colegas).

O fechamento das oficinas, com um debate coletivo entre os participantes e
0s pesquisadores nos fez pensar sobre a poténcia formadora e educativa de oficinas
gue se colocam com o propdésito de problematizar questdes relativas as experiéncias
sociais de jovens estudantes e trabalhadores. Muitos dos participantes das oficinas
na universidade, em alguns momentos, remetiam as suas préprias narrativas
pessoais (experiéncias para se contrapor aos personagens da figuracdo), o que nos
fez pensar sobre a possibilidade de as oficinas oportunizarem modos de ensinar e
aprender que tangenciam as experiéncias subjetivas dos estudantes. A partir de
nossas primeiras experiéncias com a oficina Industria do Género junto a estudantes
universitarios surgiu a oportunidade de pensarmos o uso de oficinas junto a disciplina
de psicologia na educacao basica.

No dia da oficina com a turma de psicologia do ensino técnico, recebemos
uma pesquisadora do NUCOGs para nos ajudar na conducdo das atividades. Ao
chegar na sala, deparo-me com pouco mais de seis alunos. De inicio, eles parecem
um pouco intimidados com a presenca de alguém diferente na sala. A turma tinha
em torno de 23 alunos, espero mais um pouco para a chegada dos demais. No total,
16 alunos chegaram e foi a eles que apresentamos a pesquisadora convidada e
demos inicio a oficina. A ideia da oficina ja havia sido apresentada para 0s
estudantes ha, pelo menos, duas semanas antes de sua realizacdo. Os estudantes
foram divididos em 4 grupos com 4 integrantes cada e, pelo menos um integrante de
cada grupo, foi adicionado ao grupo de WhatsApp HighTech3°.

Apés, foi apresentado um video3! que explicava a tematica da oficina, bem

como apresentava 0s personagens para os estudantes. Imediatamente apos o video,

30 Grupo de WhatsApp criado pelos pesquisadores do Nucleo de Ecologias e Politicas Cognitivas
(NUCOGS) no ambito do projeto de pesquisa: Oficinando em Rede: Figura¢gBes Corporificadas, para
gue participantes da oficina e personagens possam interagir.

31 Sugerimos que assistam ao video de apresentacédo e contextualizac&o Industria do Género e dos
personagens que compdem a distopia (link:
https://drive.google.com/drive/folders/1ArF4leUAunKmLIchmal3tVOwlbXdzvZk). Esse mesmo video
foi apresentado aos alunos/as que integraram a oficina na aula de psicologia.



https://drive.google.com/drive/folders/1ArF4IeUAunKmLIchmql3tVOwIbXdzvZk
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0S personagens comecam a se apresentar no grupo de WhatsApp, e os estudantes
ja iniciam sua interacdo com eles. A apresentacdo dos personagens seguiu um
padrdo a fim de dar continuidade a apresentacdo feita no video, conforme
demonstrado na tabela 2:

Tabela 2: Apresentacao dos personagens da oficina Industria do

Género

*Daniel: Oi pessoal, meu nome é Daniel, sou um cara bem
normal. Ndo sei muito o que falar de mim... Mas estou bem
feliz de poder dar meu testemunho: fui muito feliz com esses
alimentos! Me fizeram homem!

Liz: Oi gente, tudo bem? Bem, vou me apresentar também
entdo... Eu sou a Liz, tenho 21 anos, estudo psicologia e sou
lésbica. Eu tomava direto os alimentos pra meninas.

Alex: 0Oi galera, sou o Alex, tenho 21 anos, sou gay e
estudo direito. Tomo Lactoboys desde a adolescéncia a fim de
acentuar algumas caracteristicas fisicas!

Flor: 0Oi gente, entdo.. nem todo mundo se beneficiou
dessas comidinhas.. sou a Flor, sou massoterapeuta e, apesar
do meu nome estar em varias propagandas desses iogurtinhos,
eu vomito assim que como um produto de género. Pode ser pra
meninos ou meninas, ndo 1interessa. Eles ndo passam do meu
estébmago. ..

Ana: 014 C)

Me chamo Ana, tenho 22 anos. E minha primeira vez neste
chat. Ndo tenho vergonha em dizer, mas sou uma das tantas
*addic* do programa.

Beatriz: 0la! Me chamo Beatriz, sou negra, tenho 22 anos
e sempre achei que os iogurtinhos eram coisa de branco. Na
verdade, sé fui ter contato com esses produtos aos 14 anos,

quando consegui uma bolsa em uma escola da rede High-tech.

* Optamos por deixar em fontes diferentes as conversas dos estudantes com os personagens pelo
grupo WhatsApp High Tech e os dialogos com os pesquisadores na sala de aula a fim de
diferenciarmos as intervenc¢des da pesquisa.
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Estudantes: 0ii Flor, que diferencas tu percebe em ti e

nas pessoas que consomem?

Fonte: retirada de conversa do grupo de WhatsApp High Tech.

E importante reforcar algumas caracteristicas dos personagens em sua
apresentacao que apontam para questdes relativas aos mercadores sociais e a
processos de subjetivacdo, temas propostos para o ensino e aprendizagem de
psicologia nesta dissertacdo. Daniel se caracteriza como “um cara bem normal” e
gue a ingestao dos iogurtes o ‘fizeram um homem!” Liz é lésbica e estudante de
psicologia. Aléx se auto declara gay e assume que ingere o Lacto Boys desde a
adolescéncia a fim de “acentuar algumas caracteristicas fisicas”, Flor € reticente
guanto a uso dos iogurtinhos, pois passa mal sempre que 0s consome; e Beatriz é
uma mulher negra que assume achar que os alimentos da industria eram coisa de
branco e que so6 passou a ingeri-los quando conseguiu uma bolsa de estudos numa
escola da rede High Tech. Sem a intencéo de psicologizar ou sustentar uma l6gica
representacional na apresentacdo dos personagens, foi importante apresenta-los
com algumas caracteristicas minimas a fim de disparar algumas questdes relativas
a questdes de sexualidade, raca e género. A partir desta breve apresentacédo, como
sera possivel verificar nas intervencbes com o0s estudantes, outras questdes
emergem na discussdo como o marcador classe social e a problematizacdo em torno
dos padrdes sociais de normalidade e anormalidade.

Retomando a pesquisa-intervencdo através do dispositivo da oficina,
percebemos que, em alguns grupos, apenas o estudante que estava com o celular
na mao interagiu com o0s personagens. Em outros, todos interagiram, e o celular
circulava de mé&o em mao. A interacdo com os personagens da Industria do Género
teve duracdo média de 25 minutos a fim de termos espaco para a discussdo com 0s
alunos/as.

Dentre as questbes que foram sendo conduzidas pelo grupo, em geral,
destacamos a presenca da discussado sobre o género e producdo do feminino -
proposta inicial da oficina. Em um dos grupos, observamos inquietacdes com relagéo
a quem poderia ser um possivel consumidor potencial dos alimentos com
psicotropicos naquela sociedade, e quem néo o poderia, apontando para questdes

de classe social. Na discusséo do grupo identificamos o0 seguinte argumento a uma
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guestao colocada por um dos grupos aos personagens quando interagiam, no grupo
High Tech:

E quem ndo tem dinheiro pra comprar, como tu
te relaciona com essas pessoas? (Estudantes,
Grupo WhatsApp)

Mesmo tomando um ano os pais a aconselharam a ficar ali
porque iam transferir ela e disseram para ficar ali justamente
por causa da transicdo de subir de nivel social, entendeu? E
esse tipo de coisa é que nem alguém ganhar na loteria e ndo
poder usar o dinheiro junto com os ricos (Estudante A,
Técnico).

Nos chamou atencédo alguns dos questionamentos que foram feitos pelos
grupos de estudantes frente as defesas dos iogurtes com psicotropicos feitas pelos
personagens no grupo de WhatsApp. Esses questionamentos se enderecaram
sobretudo para 0s personagens que apresentavam questdes relativas a sexualidade,
raca e classe social - Flor, Daniel e Beatriz. Esses tensionamentos feitos aos
personagens foram importantes para a discussdo que se seguiu apds a conversa
com 0s personagens, pois 0s estudantes passaram a questionar algumas das

afirmacdes e defesas feitas pelos personagens:

@Daniel o que seria ser um cara normal e o
que representa ser homem pra ti?

Guris, @alex e @Daniel vocés sentem que
obtém a seguranca prometida pelo produto?
que seguranca & essa?

Tu acha que hoje em dia as pessoas ja
superaram a ndo aceitacdo da tua
sexualidade?

Tu acha que as pocs ndo tomaram o lactoboy?
Tu pode explicar o que é o ciclo primitivo?
E porque menstruar era um problema?

@Flor e (@Beatriz vocés se sentem deslocadas
socialmente?

Como vocés expressam sexualidade?
(Estudantes, Grupo WhatsApp)
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A partir dos questionamentos feitos pelos estudantes, também identificamos
possibilidades de discussdo em torno de temas que vém sendo debatidos no ambito
da psicologia e que podem produzir deslocamentos de afetos relativos aos padroes
de normalidade institucionalizados e até estruturais da sociedade, que mobilizam e
produzem subjetividades sexualizadas, generificadas, racializadas, capacitistas,
dentre outros. E importante reportar que os/as estudantes tiveram autonomia para
conversar com o0s personagens da Industria do Género pelo grupo de WhatsApp,
sem intervengdes dos mediadores da oficina durante a interagéo.

Nos chamou atencdo duas questdes levantadas pelos alunos/as neste
primeiro momento de interacdo: a discussdo sobre a relacdo entre o uso de
psicotrépicos e a classe social e 0os questionamentos enderecados aos personagens.
Como nos ensina bell hooks, no ensaio “Confrontagdo da classe social na sala de
aula”, ha um silenciamento das diferencas de classe nas salas de aula. N&o raro,
estudantes oriundos das classes populares e trabalhadoras ndo se veem
representados nos temas, discussoes e praticas desenvolvidas por seus professores
em salas de aula. Segundo hooks (2017), a classe social ndo pode ser definida
apenas por seus aspectos materiais, mas também pela forma que molda valores,
atitudes, relacfes sociais e, consequentemente, 0 modo como o conhecimento é
compartilhado e distribuido. Em outras palavras, a autora defende que nossas
praticas pedagogicas sao regidas por um sistema que recompensa a obediéncia e a
autoridade. A classe social também molda nossa subjetividade dentro e fora das
salas de aula.

Por isto, o fato dos alunos problematizar a questao da classe social junto a
uma oficina que propde a imerséo narrativa como modo de conduzir a aprendizagem
de questbes relativas aos marcadores sociais nos leva a pensar sobre as
possibilidades do ensino de psicologia na educacao basica produzir tensionamentos
sobre a producdo de subjetividades a partir de outros vieses epistemoldgicos e
metodolégicos de ensino que privilegiem sobretudo as experiéncias de
conhecimento das classes populares e trabalhadoras. Para isso, contudo, € preciso
gue olhemos e problematizemos a propria psicologia que se intenta nas escolas
basicas. Grada Kilomba (2019), nos lembra que pessoas marginalizadas dificilmente
encontram simbolos, imagens ou vocabulario para narrar suas proprias historias ou
para narrar seus traumas. bell hooks (2017) aponta que esta situacdo tende a se

repetir nos ambientes de salas de aulas. Mas de que forma o ensino de psicologia
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nas salas de aula da educacao basica pode contribuir para mudancas significativas
neste estado de coisas?

De acordo com Battistelli (2021) a psicologia pensada e praticada no Sul
Global ndo deveria seguir narrando histérias de autores/as que experienciaram o
mundo a partir de perspectivas hegemonicas e eurocéntricas pautadas por uma
producdo de conhecimento que néo se posicionou criticamente ante uma série de
violéncias. E necesséario, adverte a autora, que se criem epistemologias em
psicologia que dialoguem com as experiéncias e realidades da produgao de
subjetividades do proprio Sul Global. Nossa aposta enquanto professor-educador-
psicologo-cartografo é baseada numa ética-politica de formacdo descolonizada,
antirrassista e antissexista na educacao basica publica.

Porém, a concretizacdo de um pensamento e pratica ético-politica de ensino
de psicologia nas escolas passa pela revisdo dos preceitos epistemoldgicos que
norteiam o fazer e o aprender psicologia. Nesse sentido, defendemos uma psicologia
gue rompa com 0S pressupostos da branquitude escritas por graméticas
eurocentradas e brancocentradas, assumindo um compromisso ético de respeito e
valorizacdo de experiéncias pluriversais (BATTISTELLI, 2021). Segundo Machado
(2021), um psicologo/educador preocupado com uma educacgao progressista e como
préatica de liberdade deve perseguir em suas praticas e metodologias de ensino uma
postura atenta a um ensino e aprendizagem que problematizam processos de
subjetivacdo e ndo uma atitude conformadora e essencializada de corpos e mentes.
Pensar praticas de ensino e aprendizagem de psicologia nas salas de aula envolve

colocéa-la como um conhecimento localizado a partir:

de uma politica cognitiva inventiva na sala de aula. A proposta de
metodologia de ensino de psicologia para 0 ensino médio aqui proposta
prevé a ndo governamentalidade dos corpos a fim de ajusta-los as normas
e padrdes vigentes e, portanto, torna-los doceis e obedientes a logica de
mercado. Pelo contrario, o lugar disperso e intermitente ocupado pela
psicologia nas escolas basicas pode e deve ser o de
conscientizagdo, libertacao e até mesmo contestacéo de subjetividades; e
isso ndo podera ocorrer sob a égide de um ensino tradicional, enciclopédico
e transmissor de teorias (MACHADO, 2021, p. 12).

Como nos lembra Battistelli (2021), é preciso que lancemos mao, em nossas
praticas enquanto psicologas/os, de epistemologias e teorias concatenadas com as
vivéncias e experiéncias de sujeitos que estéo situados dentro de um contexto de
experiéncias coloniais em seus corpos. As salas de aula da educacgéo basica publica
trazem como principal caracteristica a diversidade de corpos que habitam seu
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interior. Nao raro, encontramos intervencbes e praticas pedagodgicas que néao
dialogam e, tampouco, representam nossos estudantes e, a psicologia, mesmo
guando constante como componente curricular do curriculo, ainda se espera um tipo
de intervencgdo reguladora e tipificadora de comportamentos sujeitos as normas e
padrdes disciplinares. Destarte, de acordo com Battistelli (2021), € necessario que a
critica aos modos hegemoénicos de pensar e praticar psicologia coloquem em
questdo a branquitude que circunda a formacéo de psicélogas/os. Essa questao
passa por revisarmos oS autores, teorias e epistemologias que orientam nossas
praticas em contextos que sdo marcados por questdes de classe social, raca,
género, sexualidade, saude, territorios, dentre outros.

Por esta razdo é que a pesquisadora coloca como questdo se autores/as
brancos/as do Norte Global, considerados canones da produgéo de conhecimento
em psicologia, podem continuar servindo como base epistemoldgica univoca para
préaticas de intervencédo em psicologia. Nao se trata aqui de desconsiderar ou anular
a contribuicdo desses pensadores para a psicologia, mas problematizar a
branquitude a fim de “instigar um exercicio de desaprendizagem de um certo modo
de pensar a Psicologia, para abertura deste campo para autoras/es que seguem
subalternizados como Virginia Bicudo, Martin-Bard, Neusa Santos, Lélia Gonzalez e
Abdias Nascimento” (BATTISTELLI, 2021, p. 168). Soma-se a esse rol de autores e
epistemologias subalternizados no campo da psicologia e da educacédo bell hooks,
Patricia Hill Collins e Franz Fanon que, embora ndo sejam pensadores do Sul Global,
trazem proposicdes para se pensar questdes relativas a processos de subjetivacao,
educacéo, colonizagéo e interse¢fes entre sistemas de opressao que podem ser
pensados a partir das experiéncias latino amefricanas.

Paulo Freire, em didlogo com estudantes universitarios uruguaios, também
nos traz importantes pistas sobre a importancia da psicologia em praticas educativas
mais localizadas e concatenadas com a realidade do Sul Global e, mais
especificamente, da realidade brasileira. Primeiramente, esclarece que o manejo da
prépria compreensao sobre o que € a psicologia e seu proposito seja um importante
instrumento para se pensar praticas educativas alijadas pelos saberes da psicologia.
Um outro aspecto trazido pelo educador é ndo a compreender como um
conhecimento mecanicista e nhem a tomar psicologisticamente a fim de reduzir a

realidade humana a psicologia, visto que:
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Na medida em que a psicologia tenta compreender os seres humanos em
suas relag6es dialéticas, contraditérias com o mundo concreto; na medida
em que, como psicélogo, eu me preocupo ndo somente com o ser humano
em si, mas pela relacdo que esse ser humano estabelece com os outros em
um determinado contexto que é ao mesmo tempo histérico, social e
econdmico; na medida em que procuro compreender as relacdes que se
dao no concreto, eu tento descobrir o que esta escondido que pode explicar
as coisas aparentemente claras (FREIRE, 2017, p. 147).

A perspectiva de psicologia que o educador Paulo Freire defende no enxerto
acima parte da ideia que defendemos nesta dissertacdo, pois compreendermos a
psicologia ndo como um conhecimento neutro e isento de ideologias e praticas
coloniais. Pelo contrario, € preciso que a psicologia assuma no campo das politicas
publica, da clinica e da educacdo em especifico, uma postura de saber localizado
gue necessita revisar seus pressupostos tedrico-metodologicos a fim de dar conta
de préaticas concatenadas com as demandas e anseios de minorias sociais e grupos
marginalizados que habitam o ch&o da escola. Na obra “Pedagogia da Tolerancia”,
Freire (2017) critica os sistemas educacionais da América Latina sobretudo pela
énfase na dicotomia entre teoria e pratica. Na perspectiva do educar, este estado de
coisas fica evidente no modo mecanicista de se compreender os processos de
ensinar e aprender, sobretudo no que denominou de educacao bancaria, ideia a qual
ensinar reduz-se a transferéncia de conteiados e ndo a compreensédo precisa dos
mesmos. Assimilamos a hegemonia dominante tornando-nos imitadores e
reprodutores de nossos opressores (hooks, 2019) em nossas concepcoes
epistemologicas do que seja o ensinar e aprender e nas praticas pedagdgicas que
colocamos em acao na sala de aula.

De acordo com hooks (2019), por vivermos imersos em uma cultura de
dominagédo cercada por instituicdes - e a educacdo é uma delas - que reforcam os
valores, normas e crencas da supremacia branca, € de suma importancia que a
preocupacao central de qualquer educador comprometido e engajado na luta contra
politicas de dominacédo seja a educagdo como pratica de liberdade. Na perspectiva
supracitada, uma educacdo como pratica de liberdade estda fundamentada na
consciéncia da realidade politica da situacdo dos grupos oprimidos e no
reconhecimento por parte do/a educador/a de que os sistemas de ensino estédo
estruturados a fim de se manterem a servico da supremacia branca e de outras
formas de opresséo como sexismo, homofobia e divisdo de classes.

A oficina Industria do Género possibilitou uma experiéncia de ensino e

aprendizagem corporificada, bem como emergiu como estratégia pedagogica



95

alternativa que permitiu que alunos de diferentes origens - étnica, raca, género,
classe, sexualidade, geracao -, possam partilhar suas diferentes perspectivas e criar

um ambiente de comprometimento comunitario de aprendizagem:

A pedagogia critica e a pedagogia feminista séo dois paradigmas de ensino
alternativos que realmente deram énfase a questéo de encontrar a propria
voz. Esse enfoque se revelou fundamental exatamente por ser téo evidente
gue os privilégios de raga, sexo e classe ddo mais poder a alguns alunos
que a outros, concedendo mais “autoridade” a algumas vozes que a outras
(hooks, 2017, p. 246).

Apos o fechamento da discussao com 0s personagens, passamos a conduzir
uma discussdo com os estudantes a fim de conhecer as afetacdes produzidas
durante a oficina. A discusséo foi conduzida a partir dos seguintes disparadores:
“quais os afetos suscitados pela oficina?”; "como as questdes discutidas entre os
grupos e personagens poderiam ser abordadas no curso técnico?”; e, a partir disso,
‘como a psicologia poderia ampliar suas contribuicdes no curriculo do curso
técnico?”

Os alunos identificaram a oficina como uma experiéncia nova que tiveram em
sala de aula. Uma estudante pontuou que néo se sentiria a vontade para ingerir 0s
produtos da Industria do Género. Na fala da aluna consta que:

“Eu acho que eles influenciam a gente a ser alguma coisa que
a gente ndo é. No caso ali da guria, ela era lésbica e
influenciava ela a gostar de meninos e como ela ndo toma mais,
ela realmente sabe do que ela gosta e 0 que ela quer. E eu
acho que o corpo da gente tem que seguir natural, ndo tu ser
influenciado a ter mais quadril, mais peito” (Estudante A,
Técnico).

Por sua vez, outra participante da oficina complementa relacionando o
contexto do que se vive na figuracdo Industria do Género com o que ja acontece nos
dias de hoje, haja vista que consumimos produtos que nos fazem seguir padrbes de
beleza estabelecidos:

Mas, sor, isso na verdade é uma critica social para o que a
gente esta vivendo no agora também porque a gente esta
sempre tentando se encaixar em algum padrdo. Claro que
agora é que as pessoas estao se abrindo mais e tentando fugir
disso, mas as coisas sdo assim, porque as mulheres tém que
ser, parece padrdo, os homens tém que ser fortes e masculos
e héteros; e as mulheres hétero (Estudante B, Técnico).
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A oficina de psicologia lidou com a participacdo ativa dos estudantes com a
proposta apresentada. Portanto, ainda que houvesse uma intencionalidade com a
aula proposta, ela se difere de uma aula baseada numa perspectiva de cognigcao
representacional. Avessos a ideia de que a cognicao representaria um sistema de
tratamento de dados que recebe informacdes de um mundo dado e representado a
priori, Varela e Maturana defendem, a partir de estudos advindos de pesquisas de
mapeamento do sistema cerebral (KASTRUP, 2005; MARKUART; GAVILLON,
2019), que os seres vivos estdo em constante processo de producéo de si mesmos,
engendrados por sua propria estrutura (KASTRUP, 1999). Por conseguinte,
organismo e meio, sujeito e objeto ou professor e aluno séo resultados ou efeitos de
um mesmo processo que se dad em rede, constituindo-se e perturbando-se
reciprocamente. Um produz e afeta o outro de forma reciproca e ndo pré-existem em
relacdo a um e outro. Kastrup (1999) destaca que, embora seres vivos e ambiente
sejam relativamente independentes um do outro, se afetam e produzem um ao outro
de forma mutua.

Outro destaque e contribuicdo que a teoria da enacédo traz para se
pensar/problematizar a aprendizagem € o0 conceito de perturbacéo.
Conhecer/aprender é perturbar um sistema vivo através de afetacéo e colocacao de
problemas, possibilitando ao organismo se diferenciar de seu meio e ndo o
representar. Outro destaque para compreensdo da teoria da enacdo € que a
experiéncia de aprendizagem ocorre através do que Francisco Varela denomina de
breakdown. Kastrup (1999, p. 130) denomina de breakdown “uma espécie de quebra
ou rachadura na continuidade cognitiva”. Na perspectiva da autora, € a quebra da
continuidade cognitiva que assegura o fluir de sua conduta. O conceito de
breakdown, inclusive, se mostra potente como justificativa para o argumento da

inexisténcia de um mundo prévio ao sujeito:

O mundo perturba, mas nao informa. O conceito de “perturbagédo” ou de
“breakdown” responde pelo momento da invencao de problemas, que é uma
rachadura, um abalo, uma bifurcacdo no fluxo recognitivo habitual (...). O si
e o mundo sdo co-engendrados pela acdo, de modo reciproco e
indissociavel (KASTRUP, 2005, p. 1275).

Dito isto, podemos deslocar nossa atencdo para o que vem sendo
denominado na perspectiva das ciéncias cognitivas de aprendizagem inventiva ou

politicas cognitivas inventivas. Como mencionado acima, ndo se trata de negar a
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existéncia da recognicao e da repeticdo para o processo de ensino-aprendizagem,
sobretudo no ambiente educacional formal, mas problematizar o lugar univoco que
as politicas recognitivas/representacionais tém tido na formacéo de professores/as
e alunos/as e abrir possibilidades para outros modos de aprender e ensinar que
possam produzir devires, decalques, perturbacdes e rupturas com ldgicas e teorias
classicas em psicologia e educacdo. Em suma, nesta dissertacdo, defendemos
uma perspectiva de ensinar e aprender que problematiza as politicas cognitivas que
forjam subjetividades, sobretudo no ambito de salas de aula em que a psicologia
comparece como disciplina/componente curricular. A aprendizagem é colocada
como questao por Kastrup (2005) na relacdo que estabelecemos entre cognicao e
subjetividade. Mais do que encarar a cognicdo a partir da defesa de teorias, a
compreensao da cognicdo para pelo entendendo de que esta € encarnada em
nossas agoes.

Por esta razdo que a nocao de aprendizagem inventiva desloca a questédo da
formacao da repeticdo para o cultivo de praticas que embaralhem a légica linear do
aprendizado (KASTRUP, 2005). Virginia Kastrup (2005) destaca que o lugar da
invencdo na aprendizagem ocorre na ativacdo e preocupacdo com gestos e no
exercicio e treino continuos, ou seja, 0 ensino inventivo ocorre através de uma
ruptura com as légicas que levam em consideragcao apenas a repeticdo, como mola
propulsora de ativagéo da cognicao - entendida como estrutura interna ao sujeito em
sua acepcao classica -, mas isso nao significa que a invencao acontece a qualquer
momento, em qualquer lugar e de que qualquer forma. Deve haver, na perspectiva
de uma politica cognitiva inventiva, uma intencionalidade por parte de um educador
comprometido com um ensino democratico e engajado. Sobre o cultivo e o

aprendizado de uma cognicao inventiva destacamos:

A cogni¢do inventiva ndo € 0 mesmo que cogni¢do espontadnea. Embora a
invencdo ndo seja privilégio de grandes artistas ou cientistas, mas seja
distribuida por todos e por cada um, ela depende de cultivo. A invengéo nédo
vai por si, mas envolve repeticdo. O aprendizado depende, de saida, da
suspenséo da atitude recognitiva. Comecando por mobilizar uma intengéo
consciente, torna-se aos poucos intencionais (KASTRUP, 2005, p. 1279).

O marcador geracional entrou em tela na discusséo dos estudantes, quando
uma das alunas comentou sobre, atualmente, os jovens estarem mais flexiveis com
relacdo a diferenca; em contrapartida, alguns colegas discordaram apontando que

existem muitos jovens intolerantes e pessoas mais velhas flexiveis e abertas as
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novas formas de relacdo. Nao houve um consenso da turma com relacdo a quem
dos polos geracionais — jovens ou velhos — estariam mais flexiveis com relacdo a
diferenca.

Eu acho que cada vez vai ser mais cobrado né. As pessoas
hoje em dia ja& estdo aceitando melhor, quem ndo aceita ou
ainda acha mal visto sdo os mais velhos. Para os mais velhos
tém que ser tudo o padrdo, casamento de homem e de mulher,
nao pode ter, meu Deus! Deus o livre ter o caso de dois homens
casarem (Estudante C, Técnico).

Eu jd acho o contrario, eu acho que agora na nossa geracao as
pessoas tao aceitando mais. lgual ela falou, sdo as pessoas
mais velhas que ndo aceitam e as pessoas mais velhas vao
morrendo e a nossa geracdo vai crescendo e cada vez as
pessoas mais (Estudante A, Técnico).

Apos a fala desta aluna, uma outra estudante ensaia uma contribuicdo, no
gue acaba sendo interpelada por conversas e murmurios paralelos — a discusséo e
a discordancia quanto ao aspecto geracional e a diferenga continua ressoando na
turma — sobretudo por parte de duas das alunas mais velhas da turma que fazem
essa pequena discussao entre si. A turma, o professor e a pesquisadora que nos
acompanhava silenciam reciprocamente, culminando no encerramento da discussao
entre as duas alunas. Nossa suposi¢ao é a de que nosso siléncio intimidou as alunas.
E interessante notar que em duas situacbes, quando a questdo geracional fora
levantada e quando o docente e pesquisadora convidada fazem uma intervengéo?®?,
gerou-se na turma uma certa disperséo temporaria. Nestes dois momentos da aula,
mas sobretudo no segundo, ha uma pausa mais longa, pois os alunos passam a
conversar mais em seus grupos, alguns se voltam para os pesquisadores
concorrendo para contar suas experiéncias, outros se voltam para os colegas. Esta
hora se caracteriza pelo momento que todo o professor teme em sua pratica, a perda
ou a disperséo do aluno. Esses momentos sdo muito comuns, sobretudo em nossas
turmas de ensino médio, mas no técnico ndo € muito diferente. Mesmo frente a
explicacdo de um conteudo tedrico, tentamos envolver as experiéncias, as

expertises, as musicas, os palavreados e até as girias dos alunos com os conceitos

32 A intervencao realizada foi um questionamento levantado para a turma sobre se eles percebiam
em suas vidas e relacdes aproximac8es dos personagens da Industria do Género com pessoas e
situacdes de seu convivio.
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ou teorias discutidos em aulas e, por vezes, nestes momentos, corremos o risco de
“perdé-los” por alguns instantes, ou, as vezes, até o fim do periodo quando € preciso
fazer o “famoso discurso do professor irritado que ndo consegue terminar de
explicar”. Mesmo que estes momentos constituam para nos, professores e
educadores, como pouco produtivos, pois o0 aluno “ndo esta aprendendo o contetdo
do ENEM, do vestibular, do concurso” — e devemos recordar que isso constitui parte
de uma politica (re)cognitiva que forja a producdo de nossas subjetividades de
alunos e professores da educacao infantil a pés-graduacao — nos parece que, nestes
instantes de “relapsos” e “conversas paralelas” os alunos parecem que voltam a
respirar novamente — é como se, no instante em que o professor fala sobre algo que
ndo é, a principio, sobre o tema da aula, o aluno pudesse ser ele mesmo, sem
restricbes - solta uma piadinha, os colegas riem, discordam, concordam, aproveitam
para pedir para ir ao banheiro, ir tomar agua, os grupos do fundo da aula conversam
outra coisa, mexem no celular, surge a oportunidade para perguntar se o professor
ja corrigiu as provas, os trabalhos, etc.

Nao seria esta pausa do fluxo “natural” de uma aula em que, nés, professores,
tememos “perder tempo” de aula e conteudo o tempo perdido que pode levar a
aprendizagens nunca imaginadas? Gilles Deleuze nos traz algumas pistas que

podem nos ajudar a pensar essa questao:

Nunca se sabe como uma pessoa aprende; mas, de qualquer forma que
aprenda, € sempre por intermédio dos signos, perdendo tempo, e ndo pela
assimilacdo de contelidos objetivos. Quem sabe como um estudante pode
tornar-se repentinamente “bom em latin”, que signos (amorosos ou até
mesmo inconfessaveis) lhe serviriam de aprendizado? Nunca aprendemos
alguma coisa nos dicionarios que nossos professores e nNossos pais nos
emprestam (DELEUZE, 2006/1996, P. 21).

Outro aspecto em relevo para nés é a discussdo ndo solucionada entre a
turma sobre qual dos polos geracionais é o mais tolerante com a diversidade. De
uma aula tradicional de psicologia se esperaria uma intervencdo do professor-
psicologo frente ao dilema. Uma explicacao freudiana sobre os impulsos e o carater
inconsciente dos comportamentos (in)tolerantes de jovens e adultos, talvez? Mais
uma vez, recorremos a Gilles Deleuze para pensar que a aprendizagem nao se da
pela concordancia ou solucdo de um problema. Ao contréario, € o efeito violento do

signo que forca o pensamento (DELEUZE, 2006/1995). A "resposta”, neste caso, se
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da através do conflito, da violéncia que se comete ao ndo trazer uma verdade
conceitual que explique aquilo que os alunos anseiam solucionar ou responder.

A cognicao inventiva prescinde de pratica, intencionalidade e exercicio por
parte daqueles que dela desejam extrair possibilidades de devires outros que néo
aqueles ja institucionalizados no campo e nas praticas pedagodgicas. Prescinde,
também, de um outro olhar para a nocdo de cognicdo, para qual as teorias
psicoldgicas cognitivistas classicas no campo da formacdo de professores e
psicologos ndo dao conta, haja vista seu pressuposto filoséfico-positivista-
cientificista de cisdo mente e corpo. Em um dos capitulos de revisdo teoérica,
discutimos as contribuicdes do pensamento feminista negro de bell books (2017;
2019; 2020) a fim de orientarmos e localizarmos nossa defesa por um ensino de
psicologia inventivo e engajado na educacdo bésica, doravante localizado e
descolonizado no modo de ensinar e aprender.

Propomos, neste capitulo, uma articulacdo entre as ciéncias cognitivas e o
pensamento de bell hooks. Em nossa perspectiva, se a enagao se propde como
teoria que reorienta o sentido dado pelas ciéncias cognitivistas a cogni¢cao - outrora
recognitivos e representacionais -; 0 pensamento da teorica e ativista feminista bell
hooks da pistas para modos de ensinar e aprender sutentados por uma cognicéo
engajada pautados por politicas antirracistas e decoloniais no dia a dia de sala de
aula. A confrontacao de marcadores sociais na pratica pedagdgica deve ser variavel
a ser considerada se pretendemos o exercicio e cultivo de uma cogni¢cdo ao mesmo
tempo inventiva e engajada no processo de ensino e aprendizagem, uma vez que a
enacdo ndo separa a experiéncia do corpo e da producgédo de subjetividade. Inclusive,
a concepcao de que praticas concretas forjam determinadas subjetividades -
inventivas, recognitivas, colonizadas, engajadas, emancipadas, criticas e outras -
um ponto que merece destague na aproximacdo que aventamos entre politicas
cognitivas e a pedagogia engajada. Segundo Kastrup (2005) s6 podemos
compreender as formas que algumas cognicbfes assumem através das praticas
concretas que as forjam e, conforme as praticas, teremos diferentes subjetividades

resultantes, doravante inventivas ou recogniticas:

As primeiras, que encarnam a politca de invencdo, exercitam a
problematizacdo, sdo afetadas pela novidade trazida pela experiéncia
presente e tomam o conhecimento como invencéo de si e do mundo. Ainda
gue as praticas cognitivas configurem regras, estas sdo tomadas como
temporarias e passiveis de reinvengéo. O segundo tipo de politica, a de
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recognicao, polariza-se em duas posicdes. A primeira evidencia uma atitude
realista, que faz com que lidemos com o mundo como se ele preexistisse.
A segunda é a atitude idealista e individualista. Agimos como se tivéssemos
um eu, como se féssemos o centro, a fonte e o piloto do processo de
conhecimento (KASTRUP, 2005, p. 1281).

Em suma, a teoria cognitiva da enacédo propde que a producdo de
conhecimento e aprendizagem que ocorrem a partir do encontro-experiéncia entre o
ser vivo e 0 seu meio. N&o existe uma pré-existéncia de um sobre o outro, mas uma
coemergéncia de ambos a partir da relacdo/experimentacdo mediada por uma
perturbacdo gerada da experiéncia de problematizacdo. Diferente das teorias
cognitivistas classicas que colocam na resolucdo do problema a chave para
compreensao do processo de aprender, a enagdo coloca na experiéncia de se
manter com o problema como questdio para a chegada no conhecimento. E no
processo de experienciar um problema, e ndo na sua resolucéo, que se aprende.

Um outro aspecto que surge a partir dessa discussédo provocada entre 0s
alunos/as e que coloca o problema dispersdo é a possibilidade de que discussfes
como esta abram condi¢cdes de possibilidade para que educandos e educadores
possam partilhar experiéncias e narrativas que estabelecam o compromisso
comunitario com a aprendizagem rompendo, assim, o pressuposto de que todos
partilham as mesmas origens sociais e pontos de vista em uma sala de aula (hooks,
2017). Contudo, existem adversidades a serem enfrentadas, pois nem todos os
educadores foram formados para tratar de questdes relativas aos marcadores sociais
em sala de aula. No caso anteposto, o marcador geracional/idade entrou em tela,
possivelmente por ser uma turma heterogénea e ter uma aluna com mais de 50 anos
em sala de aula. Todavia, outras questdes interseccionais poderiam entrar em tela
na discusséo entre alunos/as de outras turmas e escolas.

A guestdo com relacdo ao preconceito e a discriminacéo por classe social
voltou a ser referido pela turma na discussdo com o grande grupo. Referindo a

vivéncia de uma das personagens da oficina, um aluno fala o seguinte:

Eu acho também que conta sempre a questdo da nossa
sociedade hoje que tipo, hoje a gente s6 vive num contexto
social aquilo que a gente consome e muito isso. SO vou para
uma determinada festa com um tipo de roupa, usar
determinadas marcas de produtos ou sair para determinados
lugares ou veiculos, veiculo préprio. Toda essa questéo e acho
gue ali evidenciou muito isso e tanto a diferenca de classe que
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ja importava mais se tu comprasse, tu ndo conseguia chegar
naquele nivel, quando tu estava embaixo nem queriam que tu
subisse porque sabiam que tu seria excluido e eu acho que isso
€ uma critica muito forte, muito incabivel uma sociedade que
guem estad embaixo ndo pode subir. Eu acho que se conformar

7z

com isso € complicado para mim, é desesperador, corta
totalmente as esperancas das pessoas (Estudante D, Técnico).

O mesmo estudante segue relacionando a discriminacao e o preconceito com
relacdo a beleza. Ele traz o exemplo de como a midia contribui para estabelecer
noc¢des do belo e do feio, porque “até na novela e essas coisas assim e a gente olha
a pessoa e se identifica e acha aquilo bonito, ndo consegue se envolver daquela
maneira e a gente acaba passando por alguém e ja tem um certo preconceito”. E
nesse interim que o participante da oficina encontra apoio, suas palavras ressoam
sobre o restante do grupo em um outro momento de dispersdo: “E, o preconceito
comeca ai é? As vezes uma pessoa feia é mais simpatica e uma pessoa melhor que
uma bem bonita e toda simpatica ali, e ndo presta. E o que € bonito para um, ndo é
para outro, ndo quer dizer nada...”.

A oficina Industria do Género se propbs a deslocar afetos relativos aos
marcadores sociais da diferenca (género, raca/etnia, classe social, sexualidade) a
partir da nocao de figuracdes de Donna Haraway (2018). Para além de (re)conhecer
a existéncia da diferenca, a oficina propde a imersdo, neste caso através de um
dispositivo tecnolégico, como um modo de experimentacdo. Nesse sentido,
experimentar a existéncia de um futuro distopico no qual a existéncia de uma
IndUstria do Género regula a alimentacao da populacéo e, com isso, produz modos
hegemonicos e totalizantes de ser, se constitui em uma forma de experimentacao de
si e de produgéao de subjetividade, daquilo que a oficina provoca.

Consideramos que alguns pontos aqui sao importantes de serem
problematizados. Defendemos uma postura de imersao, experimentacao e afetacéo
entre 0s estudantes e até mesmo do docente. Nao se trata de apenas acrescer ao
conteudo programatico de psicologia ou qualquer outro componente curricular
conteudos sobre raca, género, inclusdo, preconceito, diversidade, dentre outros.
Nesta questao relativa a tolerancia com as diferencas/identidades essencializadas e
psicologizadas damos destaque, pois ainda € comum gque se espere de psicologos
gue atuam no campo da educacao intervencgdes do tipo clinico-médica que possam

trazer respostas prontas a respeito dos problemas e dilemas escolares. Nossa
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experiéncia docente em psicologia na escola basica nos confirma esta situacao.
Embora a discussdo entre o0 grupo e 0s pesquisadores tenha levado ao
guestionamento sobre o preconceito e a discriminagéo por politicas de dominacéo,
€ interessante que uma das participantes da oficina reportou ser contra a politica de
dominacéo heterossexista e a favor das relacdes homoafetivas. Porém, através de
uma narrativa de aparente tolerancia a diferenca do outro, aponta elementos que

poderiam ser mais descortinados frente a questao da tolerancia a minorias sociais:

Eu acho importante esclarecer isso aqui dentro, ndo ser s6 uma
opinido dos meus pais, mas conhecer o0 que realmente séo
essas pessoas, conhecer realmente, sei 14, o homossexual,
meu Deus, ndo é um bicho de sete cabecas, € uma pessoa que
gosta do mesmo sexo e pronto, é isso (Estudande H, Técnico).

N&o houve uma intervencdo da turma e dos pesquisadores apds a fala da
participante, o que nos levou a um breakdown no processo de leitura e anélise da
oficina realizada junto a turma do técnico de nivel médio. Muito embora a turma de
um modo geral e a propria aluna/pesquisadores estivessem concordantes quanto a
carga de representacdes sociais discriminatorias que existia na Industria do género,
nenhum dos participantes colocou como problema a fala da participante que afirma
gue os homossexuais “sdo essas pessoas, conhecer realmente, sei 1a, o
homossexual, meu Deus, ndo é um bixo de sete cabegas”, afrmando uma ldgica
colonial de aceitacdo de um outro que é diferente. Conforme Silva (2014), os
discursos em prol do multiculturalismo no curriculo, em geral, apoiam-se em uma
ideia vaga de benevoléncia, tolerancia e respeito para com a diferenca e diversidade.
E isso ocorre porque a posi¢ao social e pedagogicamente aceita e recomendada €
justamente a de respeito e tolerdncia com a diversidade e diferenca por serem
consideradas naturalizadas, cristalizadas e essencializadas (SILVA, 2014). O autor
defende que uma politica pedagdgica e curricular da identidade e da diferenca tem
a obrigacao de ir além de declaracdes benevolentes de boa vontade e aceitacéo da
diferenca, pois é necessario que se expligue como a diferenca é ativamente
produzida.

A questdo do breakdown tornou-se latente aos pesquisadores ao analisar o
enxerto da discente acima. Nesses termos, entendemos que a fala da estudante
somada a auséncia de uma intervengao/breakdown no momento da aula nos servem

como pistas para compreender que uma aula que esteja pautada por uma politica
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inventiva de cognicdo nao trara resultados imediatos. Embora seja uma
politica/postura que possa ser escolhida pelo docente engajado, € importante que
educadores que optam por aulas que sejam guiadas por politicas/posturas inventivas
e engajadas, estejam cientes das limitagées e entraves que possam ocorrer em uma
sala de aula. Como nos lembra Deleuze (2006, p. 21): “nunca aprendemos fazendo
como alguém, mas fazendo com alguém, que nao tem relacdo de semelhanca com
o que se aprende. Em sintese, concluimos com este ultimo enxerto em tela que os
movimentos de analise e breakdown se mostram fortuitos em pesquisa-intervencao,
pois viabilizam que possamos problematizar habitos, formas de nomeacéao e afetos
gue circundam nossas praticas e pensamentos muitas vezes silenciados e que
continuam movimentando e perpetuando l6gicas coloniais (MARASCHIN, 2021).

O deslocamento de afetos produzido na oficina tem potencial de gerar nos
alunos possibilidades de breakdowns que ndo se relacionam diretamente ao
contetdo ou tema da aula, mas sim com as suas vivéncias e experiéncias, com
aquilo que eles véem, ouvem e até fazem no seu cotidiano com relacdo aos
marcadores sociais da diferenca. Varela (2003) aponta que existem conjuntos de
prontiddo-para-acdo disparadas no encontro que fazemos com diferentes
micromundos (situacdes). Essas situacdes, na perspectiva do autor, colaboram para
gue formemos microidentidades. As microidentidades podem ser explicadas através
de nossos habitos, ou seja, acbes e comportamentos habituais e rotineiros que
assumimos frente a micromundos que estamos acostumados a habitar e conviver.
Portanto, o habito comporta situacées (micromundos) que nos séo familiares e que
exigem comportamentos rotinizados pela cogni¢éo e pelo corpo. A escola e, mais
especificamente as salas de aula, constituem micromundos formadores de
microidentidades, ou seja, a forma como se estruturam as relagcdes no ambito das
salas de aula constroem conjuntos de prontidao-para-acao em professores e alunos.
Nossa prontiddo-para-acdo pode ser evidenciada na forma como todos nos
encaramos uma sala de aula, seja na condi¢cdo de alunos/as ou educadores/as. Ja
temos internalizado em nossa cognicdo e corpo uma disposicdo para assumir
determinada microidentidade condizente com o micromundo gue nosso corpo é
compelido a habitar.

Contudo, a proposicao de ensinar e aprender psicologia através da oficina de
Industria do Género abre possibilidades de desviar a aula do que ja é previsto pelo

habito em uma sala de aula - leitura de textos, contetdo ditado ou escrito no quadro,
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explicacdo/explanacédo de conteudo, retirada de duvidas, realizacdo de exercicios de
fixacdo/memorizacdo. Ora, ndo fazemos a defesa da retirada desse processo
(habito) da rotina de sala de aula e tampouco o demonizamos. Cientes da
importancia desse habito para a constituicdo e formacdo de um saber-sobre o
processo pedagogico de sala de aula, propomos que 0 ensino enativo possa fazer
uma possibilidade de encontro com o ensino tradicional a fim de incorporar no
processo de ensinar e aprender a experiéncia corporificada de estudantes e
docentes como parte da aprendizagem de conteudos. Ao invés de valorar na relacdo
pedagdgica e, sobretudo, na relacéo ensino e aprendizagem de dois polos contrarios
e antagobnicos (ensino tradicional x ensino enativo; politica recognitiva x politica
inventiva; pedagogia tradicional x pedagogia engajada), propomos uma alternancia
e/ou integracdo destes e outros movimentos de ensino e aprendizagem que
possibilitem incorporar no curriculo e na rotina de sala de aula ndo sé
temas/conteddos de relevancia politica e social, mas praticas efetivamente inclusivas
e localizadas, concatenadas com os contetudos/temas desenvolvidos e trabalhados
de forma critica e reflexiva escolas.

O breakdown é considerado uma desestabilizacdo ou mudanca provocada no habito
a partir de algum disparador que causa uma maior atividade cognitiva e possibilita a
aprendizagem de uma nova situagao/experiéncia e/ou conteudo. Markuart e Gavillon

(2019, p. 254) explicam o seguinte sobre o breakdown:

Quando o habito ndo da conta de algo que acontece, abre-se um campo de
possibilidades - o breakdown se produz como ativagdo; ho momento que
uma possibilidade se estabiliza, gera uma nova microidentidade e um novo
micromundo associado.

E importante notar que o breakdown ocorre no ambito da experiéncia
cognitivo-corporea do docente e/ou educador. Nao se trata de uma teoria ou
metodologia a ser aplicada e aferida nas salas de aula, mas de uma experiéncia a
ser possibilitada e vivenciada no micromundo das salas de aula. Tampouco se trata
de reproduzir micromundos e microidentidades ja existentes, mas de possibilitar a
emergéncia de outras microidentidades entre professores e estudantes. Retomo aqui
a ideia de uma atencéo cartografica por parte, sobretudo, de docentes preocupados
com modos de ensinar e aprender mais democréticos e antifascistas, pois produzir
breakdowns é uma tarefa que exige determinada atencéo e prontiddo-para-acao aos
fluxos e afetos que norteiam as relacdes no processo pedagogico. Aléem disso, cabe

ao educador atentar para as ocasifes em que a diferenca emerge e faz potente na



106

sala de aula, pois € nestes momentos que ocorrem 0s deslocamentos nas
microidentidades e no proprio micromundo (MARKUART; GAVILLON, 2019), ou
seja, acontece o breakdown.

Portanto, ndo se trata de refletir as questbes do multiculturalismo e das
minorias culturais, raciais ou religiosas como referéncia de estudo na escolarizacéo
e, sim, colocar o problema da representatividade em tela, colocando como questéo
para o curriculo multicultural a exigéncia de um contexto democratico, de decisbes
dos contelidos e objetos de ensino (SACRISTAN, 1995). Acreditamos que tratar de
guestdes relacionadas aos marcadores sociais da diferenca e a forma como as
diferentes opressdes moldam experiéncias de subjetivacdo no componente de
psicologia para educacdo basica ndo deve prescindir da proposi¢cdo de modos de
ensinar a aprender mais enativos e menos representacionais. A enacao trata de
explicitar as conexdes existentes entre experiéncia e construcdo de conhecimento.
N&o existe uma separacdo pré-definida entre sujeito e objeto de conhecimento.

Conforme explicam Markuart e Gavillon (2019, p. 252):

A abordagem enativa assume uma ontologia constitutiva, que considera a
coemergéncia entre sujeitos e mundos em uma relagdo sensério motora.
Em parte, a busca metodoldgica para constituir uma explicagdo nédo
representacional do conhecimento pelos autores para também por utilizar
conhecimentos orientais (em especial tradigbes budistas) para fundamentar
a possibilidade de explicar e experienciar-se em primeira pessoa.

Ao nos aliancarmos também ao paradigma de ensino da pedagogia engajada,
proposta pela educadora e teodrica critica bell hooks, lancamos mé&o de nédo sé
colocar a politica recognitiva em suspensdo em nossas praticas de ensinar a
aprender, mas também colocamos os temas que trabalhamos em sala de aula como
guestdes politicas, partindo da ideia que nossos estudantes ja chegam até ndés com
suas experiéncias de classe, raca, género e sexualidade corporificadas. E importante
gue cologuemos nossa formacdo como um problema, tendo em vista que ndo fomos
capacitados e socializados para abracar a diversidade de experiéncias, pontos de
vista, comportamentos e estilos de vida na sala de aula (hooks, 2017).

Foi importante ouvir 0 que os alunos tinham a dizer a respeito das
contribuicdes da psicologia para a formacéo no curso técnico. Destacamos alguns
fragmentos de falas que relacionam a psicologia com a ideia da escuta, da conversa,

da abertura da mente:
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Eu acho importante porque essas sao questdes para trabalhar
diretamente com pessoas, né, entdo teria que ter mais ou
menos como lidar com qualquer tipo de cliente, independente
da orientacdo sexual, sexo... (Estudante B, Técnico).

Eu acho até que abriria muito a cabeca de muitas pessoas
preconceituosas (Estudante G. Técnico)

E até para conhecer mais tipo o intimo da pessoa, tu vai dar
mais vasao para ela conversar contigo, para ela se expor, né,
pra escutar mais, tentar entender a pessoa até porque tipo
assim, como a gente estava falando hoje, ai eu vou ouvir com
toda a paciéncia do mundo, ela é assim, entendeu? E néo pelo
que tu ja& fez, mas pela maneira que tu esta conversando
comigo eu vou tentando captar alguma coisa e isso € a
psicologia (Estudante D, Técnico).

Nesse sentido, 0 ensino e a docéncia de psicologia ocorrem nos passos da
pratica, do impulso criativo, das multiplicidades de saberes e fazeres em psicologia
no curriculo e nas salas de aula. A docéncia e a prética de ensino de psicologia, por
carregar uma marca de nao-lugar e quase exclusdo nos debates e nas politicas de
formacdo no interior da psicologia, carregam a possibilidade de formas de existir e
resistir sobretudo nos curriculos e salas de aula da educacéo basica®.

Do ponto de vista da intencionalidade pedagdgica existente nesta pesquisa-
intervencado, apostamos nos temas dos marcadores sociais da diferenca para uma
oficina de psicologia na escola basica a fim de desmistificar entre estudantes e
educadores a ideia corrente de que a psicologia cabe unicamente o estudo da mente
e comportamentos humanos, sem a devida reflexdo e contextualizagcdo sobre os
impactos do mundo externo nos processos de subjetivacdo das pessoas.

Experiéncias de classe social, raga/etnia, sexualidade, género, saude, territério e

33 Lembro-me da fala de uma colega que marcou meu ingresso no curso de mestrado. Na primeira
aula de Epistemologia e Psicologia, o professor da disciplina solicitou que os alunos comentassem
brevemente sobre seus intentos relativos a pesquisa no programa. Ao apresentar meu tema de
pesquisa — ensino e aprendizagem de psicologia — uma colega trouxe algumas contribuicdes.
Chamou-me aten¢&o uma frase da referida colega que me aconselhava mais ou menos o seguinte a
respeito do meu tema de pesquisa: “Eu acho que seria mais interessante vocé ver a questado da
insercdo dos psicélogos escolares na escola, pois estamos nessa luta ha algum tempo — ela se refere
a Lei n® 13.935/2019 que, na época, ainda ndo havia sido aprovada — e a psicologia ainda nao
conquistou este espaco na rede publica de ensino”. Esta frase aponta, talvez, o desconhecimento por
parte da colega de um dado importantissimo a respeito do ensino de psicologia na Educacéo Basica
no Brasil, sobre a presenca desta disciplina na rede estadual publica de ensino do Estado do RS. De
concursos e professores de psicologia efetivados em Institutos Federais. Obviamente, a colega néao
falou com a pretensdo de criticar ou minimizar meu interesse no tema, mas chama atencao a
constatacdo que temos do tido a respeito do desconhecimento que profissionais da psicologia tém
sobre insercao da psicologia como docéncia na rede publica de ensino.
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outros devem ser problematizados e discutidos a luz das ciéncias humanas em geral
e da psicologia em particular dentro da escola.

N&o raro, ouvimos experiéncias de docentes e discentes que relatam que foi
no convivio diario com colegas e sala de aula que aprenderam algo que jamais
esqueceram. Muitos/as alunos/as costumam relatar que foi em aulas que
professores davam determinado conteddo com amor que compreenderem e jamais
esqueceram determinada “formula” ou “teoria”. Educadores/as reportam que
aprenderam a ser professor/a na préatica e ndo com as aulas da faculdade. O que
esses relatos que comumente ouvimos dentro da prépria escola nos dizem a respeito
da relacéo entre aprendizagem e cognicdo? A bem verdade, foi no processo de se
manter com o problema e sentir no corpo determinadas perturbacdes e afetacbes
gue possibilitou a experiéncia do aprendizado inventivo.

Importante destacar que o ensino de psicologia proposto através de uma
metodologia de pesquisa-intervencdo que se utilizou do recurso da figuracéo
proposto nesta dissertacéo fora realizado numa escola de educacédo basica da rede
publica de ensino. Embora o ensino de psicologia como componente curricular se
mantenha em escolas técnicas particulares também3*, achamos importante destacar
sua defesa na escola publica frente aos desafios atuais que a educacdo vem
enfrentando. Concordamos com o educador Miguel Arroyo quando afirma sobre a
brutalidade repressiva com que o Estado se volta contra os diferentes grupos étnicos,
raciais, de género, dos campos e das periferias (ARROYO, 2019). A pergunta sobre
guais as vidas sao mais vulneraveis, mais ameacadas e mais exterminaveis o autor

€ taxativo em afirmar que:

Jovens, adolescentes militantes, mulheres negras, faveladas, que ousaram
resistir as violéncias de Estado como Marielle. Nos campos, as vidas
ameacgadas s@o dos militantes em movimentos por terra, pela reforma
agréria, pela agricultura camponesa ou por militantes em lutas pelos direitos
a seus territdrios, indigenas, quilombolas, das florestas, das 4guas. Para os
jovens, adolescentes negros sem renda, sem trabalho, sem teto, sem
presente e sem futuro lhes séo oferecidos dois caminhos, ou o do cemitério
ou o das prisdes onde com a producao cercedria poderdo ser exterminados
(ARROYO, 2019, p 45).

34 Esta é uma quest&o que, a NoSSo ver, merece maiores investigacdes, pois ndo temos pesquisas e
relatos aprofundados sobre a realidade da disciplina de psicologia em escolas técnicas particulares,
embora nossa experiéncia demonstre esta presenca.
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Portanto, quando defendemos uma politica cognitiva inventiva e engajada no
ensino de psicologia ministrado nas salas de aula da escola basica publica, estamos
falando de um ensinar e aprender sobre e com 0s corpos que habitam o chao da
escola. Arroyo (2019) destaca que falta a educag¢do uma pedagogia dos corpos que
priorize didaticas que cultivem o espirito. Nesse sentido, o autor se aproxima das
discussbes em que bell hooks faz sobre o dominio do pensamento colonial
supremacista e imperialista branco tem no campo educacional ao dicotomizar a
relacao corpo e mente no processo pedagogico; e do filésofo e pesquisador Renato
Nogueira que também prop&e uma educacéo de cultivo do espirito através de outras
epistemologias que abargue o pensamento e a filosofia disporica e negra no campo
e nas experiéncias educacionais.

Nossa aposta em uma psicologia inventiva e engajada nas salas de aula da
rede publica também se justifica por ndo podermos ignorar que sao nas escolas
publicas que chegam os corpos precarizados marcados pela fome, sofrimento,
violéncias, multiplas doencas e que demandam dos professores/educadores a
revisdo de seus valores sociais, politicos e pedagdgicos, conforme nos aponta
Miguel Arroyo (2019):

Nos coletivos de docentes-educadores vinham avancos por reconhecer as
indagacdes que vinham desses corpos precarizados e por responder com
ética, politica e pedagogica. Outra ética gestora, pedagdgica, que escute o
apelo ético que vem das infancias-adolescentes em corpos precarizados
(p.12).

Uma aposta interessante que fizemos com esta dissertacdo através do
recurso de uma oficina imersiva para tratar de questdes relativas aos temas de raga,
classe e género é propor uma relacao pedagogica que nao ative a cisdo entre corpo
e mente. A partir do momento em que, através de uma distopia, os/as estudantes
tém a possibilidade de narrar o seu presente através da primeira pessoa, intentamos
colocar em préatica o que a educagdo feminista ha tempos vem propondo como
conscientizagao critica que parte do pressuposto de que “conhecimento e o
pensamento critico na sala de aula devem informar nossos habitos de ser e modos
de viver fora da escola” (hooks, 2017, p. 256). Além disso, narrativas imersivas levam
a cabo a questao do Eros e do erotismo no processo pedagdgico. Como nos ensina
bell hooks (2017), é preciso desmistificar a ideia de que o Eros e o erotismo estédo

relacionados estritamente a termos sexuais, mas sim as experiéncias vivenciadas na
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subjetividade e no corpo dos educandos e educadores. Conforme a propria autora

explica, € preciso que:

A compreensado de que o Eros é uma forca que auxilia 0 nosso
esforco geral de autoatualizacdo, de que ele pode proporcionar um
fundamento epistemolodgico para entendermos como sabemos o que
sabemos, habilita tanto os professores quanto os alunos a usar essa
energia na sala de aula de maneira a revigorar as discussoes e
excitar a imaginacao critica (hooks, 2017, p. 258).

7 CONSIDERACOES FINAIS: POR UM ENSINO DE PSICOLOGIA INVENTIVA E
ENGAJADA NAS ESCOLAS

Um programa ético-politico que ndo reproduza a
violéncia do pensamento moderno exige repensar a
socializag&o por fora do texto moderno (SILVA, 1963).

Nesta dissertacdo propomos uma discussao a partir da problematizacao do
ensino e aprendizagem de psicologia na educacdo basica pela proposicdo de um
ensinar e aprender pautado nas perspectivas das politicas cognitivas inventivas e da
pedagogia engajada. A no¢do de politica cognitiva inventiva foi tomada dos estudos
e pesquisas da teoria da enacao, para quem a cognicao deve ser compreendida a
partir de suas possibilidades moventes e inventivas, na relacdo de uma cogni¢ao que
se engendra e € engendrada pelo/no mundo e ndo se separada dele. Portanto, o
conhecimento, desta perspectiva, ndo € algo que deva ser apreendido ou capturado
de um mundo exterior e a priori ao sujeito, mas experimentado, vivenciado e
articulado a um corpo a partir e com este mesmo mundo. A no¢do de cogni¢cao
inventiva para a teoria da enagcdo rompe com as teorias cognitivistas classicas da
psicologia em que se da uma énfase particular a inteligéncia e desenvolvimento
cognitivo como interiores ao sujeito e, portanto, derivadas de processos mentais, e
volta-se a ideia de que o aprender/apreender se da muito mais na ordem de
perturbacdes — breakdowns - experienciadas pela pessoa/aprendiz do que por
processos que ela internaliza mentalmente. Para isso, a no¢gdo de uma cognicao
estendida para o corpo e ndo somente restrita aos processos mentais contribui para
Se pensar como 0 sujeito necessita de capacidades inventivas para dar conta das
aprendizagens que estdo em sua vida e o afetam.

A nocdo de politicas cognitivas inventivas como norteadoras da producéo de
conhecimento nas salas de aula de psicologia na escola, trouxemos a noc¢ao de

pedagogia engajada. Tendo em vista 0 contexto em que esta pesquisa foi realizada
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— de uma escola publica da rede estadual de ensino — e 0 tema proposto para a aula
de psicologia - marcadores sociais da diferenca com énfase nas questdes relativas
a género - pensar propostas de ensino e aprendizagem que estejam concatenadas
com as realidades e demandas dos sujeitos aos quais est4 sendo enderecado o
ensino é de particular importancia. Vimos que a perspectiva da pedagogia engajada
prevé uma educacdo como pratica de liberdade que promova o bem-estar e a
autorrealizagcéo de alunos e educadores comprometidos com a luta contra qualquer
tipo de dominacdo. Uma pedagogia engajada prevé uma forma de ensinar e
aprender em que todos possam compreender e participar do processo. Por isso,
optamos pela utilizacdo da oficina Industria do género como dispositivo de
organizagdo de encontros no ensino e aprendizagem no contexto da aula de
psicologia e, ao mesmo tempo, como estratégia para uma pesquisa-intervengao
através do método da cartografia.

A pesquisa-intervencédo, como método de pesquisa cartogréafica, nos auxiliou
no sentido de produzir, através das oficinas, aulas de psicologia co-produzidas,
abertas ao dialogo, a discusséo, ao devir e a possibilidade de construir comunidades
de aprendizagem. Tampouco, pretendemos apresentar um guia no formato de temas
especificos a serem trabalhados na disciplina de psicologia na escola; uma posicao
destas estaria alinhada a uma politica recognitiva que, como ja assinalamos, tem
definido a base comum curricular da maioria dos sistemas de ensino da educacgao
basica a superior. Pretendemos mostrar as condi¢cdes de possibilidade de uma
psicologia no curriculo como alternativa a psicologia do curriculo. Dentre elas, a
discusséo dos marcadores sociais da diferenga constituiu possibilidade potente para
se pensar nos processos de producéo de subjetividades com os alunos. A proposta
metodolégica embasada no uso do dispositivo de oficinas SFs nos foi Gtil nas aulas
de psicologia, sobretudo por trazer a possibilidade de performar narrativas imersivas
dentro da sala de aula.

A partir das oficinas de psicologia na escola basica percebemos os diferentes
tipos de intervencdo que pode a psicologia na educacdo. Denominaremos de
psicologia no curriculo e psicologia do curriculo. A psicologia do curriculo esta
relacionada a uma psicologia cientifica que trata das questbes escolares e,
consequentemente, curriculares desde um olhar hierarquico de saber-poder e
recognitivo. E uma psicologia que entende do desenvolvimento humano e cognitivo

(saber) e, por isto, tem legitimidade cientifica para dizer o que pode e o0 que nao pode
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em um curriculo (poder). Entretanto, ndo se trata de um fazer errado de psicologia,
trata-se de uma postura/politica cognitiva - recognitiva - e epistemologica colocada
e assumida pela psicologia, sobretudo no periodo moderno colonial, quando a
psicologia cientifica é convocada por instituicbes como a escola e o trabalho para
ordenacéo e disciplinarizacdo de corpos e mentes. Um exemplo da psicologia do
curriculo sédo os saberes e dizeres que o campo psi tém sobre o desenvolvimento
fisico, cognitivo, afetivo e psicossocial de criangcas, e como esses saberes
reverberam na proposicao de politicas publicas voltadas para educacéo infantil até
0 ensino médio que, consequentemente, reverberam na organizacao curricular
destes niveis de ensino com conteudos, temas, ordenamentos e disciplinas
especificas para cada etapa da educacgéo basica.

A psicologia no curriculo, que propomos como alternativa as psicologias do
curriculo ja enraizadas na formacéao e pratica de muito psicologos e educadores, é a
psicologia que esta nas escolas, nas salas de aula, comparecendo como disciplina
de alguma modalidade ou etapa da educacéo escolar de jovens e adultos que néo
fazem um curso de psicologia. E também a psicologia que pode ser praticada pelo
psicélogo que atua na interface psicologia-educacdo e estd comprometido com
préaticas voltadas as demandas do sujeito escolar. A psicologia no curriculo ndo se
proporia a trazer saberes sobre o0 estudante ou a instituicdo escolar, ndo fala sobre
a educacao, sobre a escola, sobre os professores ou estudantes, mas convive e
partilha com estes o espaco escolar, pois faz parte da educacéo, da escola, do corpo
docente e convive com todos os agentes envolvidos no processo de ensinar e
aprender. Em suma, uma psicologia no curriculo ndo fala sobre o curriculo e os
agentes escolares, e sim convive e partilha com eles o processo pedagogico e
educacional.

Embora esta pesquisa-intervencdo proponha um ensino de psicologia guiado
pelos pressupostos tedrico-metodolégicos da politica cognitiva inventiva e da
pedagogia engajada, como é possivel depreender a partir analise da oficina Industria
do género realizada com a turma do ensino técnico, ndo propomos com esta
intervencdo uma demonizacédo ou total substituicdo das politica recognitivas ou das
pedagogias tradicionais/libertadoras das praticas educativas e docentes em salas de
aula. Pelo contrario, nossas praticas em salas de aula apontam para a coexisténcia
dessas politicas/posturas nas praticas de docentes e discentes. Cientes de que ainda

estamos envolvidos por uma cultura colonial de supremacia branca e capitalista que
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tem repercussdes nos modos de subjetivacdo em educacdo, compreendemos as
politicas inventivas e engajadas como uma possibilidade de intervencédo que possa
garantir modos de ensinar e aprender mais democraticos, antissexistas e
antirracistas, que rompam formas de ensinar e aprender pautadas por politicas de
dominacéo e opressao que invisibilizam ou ndo dialogam com corpos e experiéncias
outras que ndo a do colonizador. Pensar a cognicao pela légica de sua coemergéncia
com o mundo e a pedagogia a partir de sua dimensédo politica de transformacéo
social e subjetiva de sujeitos da educacao abre condi¢cdes de possibilidade para
darmos continuidade ao projeto de educacéo que o patrono da educacao brasileira,
Paulo Freire, denominou como educacdo como pratica de liberdade.

Nesse sentido, compreendemos que esta pesquisa-intervencdo, além de
contribuir com as discussOes sobre ensinar e aprender psicologia na educagéo
basica, trouxe uma proposta para se pensar modos de ensinar e aprender psicologia
mais descolonizados, inventivos e engajados. Propomos perspectivas outras para as
aulas de psicologia que possam contemplar na formag&o de alunos/as a analise de
como diferentes politicas de dominacao (patriarcal, sexista, heterossexista, classe
social, geracional) podem moldar seus corpos e mentes. Este estudo pode contribuir,
também, para a formacao de professores de psicologia em cursos de licenciatura. A
bem verdade, pouco sabemos sobre a formacéo inicial e continuada de educadores
gue ministram disciplinas de psicologia em instituicdes de ensino béasico. Esta é uma
guestado que entendemos ainda ser cara ao campo da relagdo entre psicologia e
educacéao, pois sabemos e discutimos muito pouco sobre os impactos da psicologia
no curriculo escolar. Nesse sentido, a partir do referencial tedrico aventado no
presente estudo, indicamos que outras propostas de pesquisa-intervencao, atraves
do dispositivo oficina, sejam alvo de outras pesquisas/reflexbes, a fim de que
propostas mais concretas e solidificadas de ensino e aprendizagem de psicologia
possam ser compartilhadas na formacao inicial e continuada de professores de
psicologia.

Além disso, a proposta de ensino de temas relativos aos marcadores sociais
da diferenca (raca, género, classe social, sexualidade, dentre outros) atém-se a uma
guestao central nos dias de hoje para educadores/as e psicélogos/as atuantes na
pratica em politicas publicas da educacéo, salude e assisténcia social, qual seja, o
compromisso social e politico a justica social e direitos humanos. Historicamente,

como vimos na revisdo tedrica da dissertagcdo, a psicologia esteve pouco
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comprometida com os dilemas e questdes das classes populares e oprimidas; pelo
contrario, durante muito tempo esteve comprometida com as demandas de uma
sociedade supremacista e capitalista branca em ascensao, investindo pouco ou
nenhum esforgo em produzir uma psicologia politicamente engajada e comprometida
com a educacao popular e critica. O que se fez e ainda se faz na relacdo entre
psicologia e educacédo € propor uma psicologia do curriculo, doravante cientifica,
neutra e pautada pela premissa de dizer o que pode e o que ndo pode em um
curriculo.

A partir dos trabalhos de Humberto Maturana, Francisco Varela e Virginia
Kastrup pudemos aventar a compreensdao da cognicdo e dos processos de
aprendizagem a partir da nocao autopoiética da enacdo e da invencdo. Junto a
educadora e ativista feminista bell hooks, pudemos analisar de que forma o
dispositivo de oficinas de psicologia na escola basica podem contribuir para o
exercicio de uma pedagogia que leve em consideracdes aspectos relativos as
experiéncias coloniais experimentadas por educadores/as e educandados/as
comprometidos com uma forma de ensinar e aprender como pratica de liberdade.

Como possiveis contribuicdes do presente estudo para se pensar o uso de
oficinas como dispositivos de encontro que possibilitem a concretizacdo de
comunidades de aprendizagem em salas de aula multiculturais no ensino e
aprendizagem psicologia como componente na grade curricular da educacéo basica
apostamos: i) no compromisso ético-politico do psicélogo licenciado com a tarefa de
ensinar e educar como pratica de liberdade; ii) na indissociabilidade entre corpo e
mente no processo pedagdgico para que docente e discentes possam fazer frente e
levar a cabo a producdo de pedagogias que sustentem légicas descoloniais,
antirracistas e antissexistas em sala de aula; iii) uma aula de psicologia - como
qualquer aula de outra disciplina - deve ser pensada em uma perspectiva
interseccional, ou seja, a partir da reflexdao sobre como categorias de classe, raca,
género, sexualidade, territorio, dentre outras, moldam modos de agir e pensar de
professores e estudantes; iv) oficinar em psicologia, nos curriculos em gque esta
disciplina se mantém presente, pode criar possibilidade de desterritorializagdo no
préprio campo da psicologia na escola; v) ensinar e aprender psicologia em
contextos heterogéneos e multiculturais nos abre condicbes de possibilidade de
produzir de uma praxis de critica e intervencdo em espacos educacionais em que

imperam sistemas de dominagao e opressao.
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Por fim, concluimos com esse estudo que a realizacdo de oficinas tem
potencial para conduzir modos de ensinar e aprender mais inventivos e engajados
em que professores e estudantes possam experienciar formas de aprender
psicologia na educacao basica em que encontrem lugar para experienciar o0 eros e
evocar experiéncias sociais que possam dar sentido e significado aos conteudos
discutidos em aula e as demandas/anseios do corpo discente de uma escola. A
experiéncia de oficinar psicologia nas salas de aula da escola basica também se
mostrou fortuita para ambos os participantes - professor e alunos -, pois puderam
compartilhar experiéncias interseccionais através da experimentacdo de uma
comunidade de aprendizagem, tal qual pudemos verificar na laténcia da questéao de
classe social evocada por um dos grupos; e na problematizacdo do marcador
geracional/idade. A oficina como dispositivo de encontro se mostrou potente como
fio condutor para o trabalho com temas antirracistas e antissexistas, modulados por
um modo de ensinar e aprender enativos e provocadores de breakdowns nas aulas
de psicologia. O trabalho com temas antirracistas e antissexistas proposto nesta
pesquisa-intervencéo se propde como uma possibilidade, dentre tantas outras, de se
fazer uma psicologia com compromisso ético-politico e pedagogicamente engajada
nas escolas publicas, sejam elas de formacao regular, técnica ou tecnologica.

Nos inspiramos nas palavras de Denise Ferreira da Silva, que inicia nossas
consideracdes, para pensar um outro projeto de ensino-aprendizagem de psicologia
na educacédo basica que sustente a discussdo e a problematizacdo das e com as
diferencas, porém, sem a separabilidade comum ao modelo moderno colonial de
educacédo. Como principais limitacdes da presente dissertacdo, apontamos o fato de
termos realizado uma unica oficina com a turma o que ndo permite a extrapolacao
das conclusfes para outras contexto, muito embora n&o seja esse o0 objetivo de uma
pesquisa-intervencédo. Ainda assim, achamos pertinente apontar e sugerir que outras
pesquisas-intervencdes como dispositivos de oficinas que tratem do tema dos
marcadores sociais e seus impactos nos processos de subjetivacdo sejam realizadas

em turmas da educacao basica e educacao superior.
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ANEXO A
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
INSTITUTO DE PSICOLOGIA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM PSICOLOGIA SOCIAL E
INSTITUCIONAL

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé esta sendo convidado/a a participar de uma pesquisa ligada ao Programa de
Pos-Graduacdao em Psicologia Social e Institucional, intitulada: "OFICINANDO EM
REDE: figuracbes corporificadas”, que tem como objetivo principal construir
propostas imersivas, visando deslocar/problematizar afetos e coordenacdes de
acOes sobre alguns marcadores sociais da diferenca, tais como sexo, etnia, raga,
privacao fisica e sensorial. O trabalho esta sendo coordenado pela Profas. Dras.
Cleci Maraschin e Vanessa Soares Maurente. Para construir as narrativas serao
realizados encontros com pessoas e grupos nos diferentes lugares na cidade. Os
encontros de grupos terdo duracdo de no maximo 2 horas e neles os participantes e
pesquisadores poderdo se utilizar de instrumentos para gravacdo de audiovisuais.
Se concordar em contribuir com o estudo, preencha as lacunas abaixo com seus
dados.

Eu : RG
, CPF , recebi as informacdes sobre os
objetivos e a importancia desta pesquisa de forma clara e concordo em participar do
estudo, nos seguintes termos:

1. Concordo em participar dos grupos de pesquisa fornecendo informacdes e
opinides pessoais que nao serdo identificadas. () SIM ( )NAO

2. Autorizo o uso de imagens em fotografia, filmagem e gravacao de voz realizadas
por mim, cedendo os direitos autorais para o uso da pesquisa, assim como em
publicacbes em aulas, congressos, eventos, palestras ou periodicos cientificos.

( ) SIM ( )NAO

Os dados obtidos serdo utilizados somente para este estudo, sendo 0S mesmos
armazenados pelas coordenadoras durante 5 (cinco) anos no Laboratério de
Pesquisa a rua Rua Ramiro Barcelos, 2600 — Porto Alegre/RS — Telefone: 33085466.
ApoOs este periodo os dados serdo totalmente destruidos (conforme preconiza a
Resolugcéo 510/16). Declaro que também fui informado: - Da garantia de receber
resposta a qualquer pergunta ou esclarecimento acerca dos assuntos relacionados
a esta pesquisa, de que minha participacao é voluntaria e terei a liberdade de retirar
0 meu consentimento, a qualquer momento e deixar de participar do estudo, sem
gue isto traga prejuizo para a minha vida pessoal. A pesquisa, sendo qualitativa,
oferece risco minimo a saude dos participantes como algum desconforto emocional
visto que o conteudo relacionado aos marcadores sociais da diferenca podem ser
associados a situacdes de sofrimento. Fui informado também de que ndo havera
nenhum gasto financeiro com a minha participacdo na pesquisa. Em caso de duvida,
poderei entrar em contato com as pesquisadoras: Cleci Maraschin e Vanessa Soares



126

Maurente, telefone: 33085466 email: vanessa.maurente@ufrgs.br e endereco: Rua
Ramiro Barcelos, n°® 2600/212, Santana — Porto Alegre. - Também que, se houver
duvidas quanto a questdes éticas, poderei entrar em contato com Comité de Etica
em Pesquisa do Instituto de Psicologia da UFRGS (Rua Ramiro Barcelos, 2600 —
Porto Alegre/RS — Telefone: 33085698). Declaro que recebi copia deste Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido, ficando outra via com o pesquisador. Porto
Alegre, , de de 20 . /
Assinatura do participante Assinatura da

pesquisadora responsavel



