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“A academia ndo é o paraiso. Mas o aprendizado é um lugar onde o paraiso pode ser
criado. A sala de aula, com todas as suas limita¢6es, continua sendo um ambiente de
possibilidades. Nesse campo de possibilidades temos a oportunidade de trabalhar pela
liberdade, de exigir de nos e dos nossos camaradas uma abertura da mente e do coragdo
gue nos permita encarar a realidade ao mesmo tempo em que, coletivamente,
imaginamos esquemas para cruzar fronteiras, para transgredir. 1sso é a educagdo como
pratica de liberdade” (HOOKS, 2013, p. 273).
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RESUMO

Este estudo objetiva desacomodar as praticas de ensino em psicologia no contexto das
licenciaturas, partindo de multiplos desassossegos experimentados pela autora ao longo
de seu percurso de formacdo como psicologa, professora e pesquisadora. O caminho
trilhado entre escolas e universidades, assim como entre psicologia e educacao, revelou
tensdes, conexdes e invengdes no campo da formacédo de professores que merecem ser
partilhadas. Tal percurso possibilitou encontros da pesquisadora com diversas
interpelacdes de professores e estudantes da educacdo basica, bem como de estudantes
da educacdo superior. Cada uma delas problematizou, ao seu modo, as politicas de
educacdo hegemonicas que desqualificam e silenciam os saberes e os modos de vida
destes sujeitos. Por este caminho a pesquisa, a pesquisadora e a escrita desta tese
transformaram-se, 0 que se deu pela reinvencdo de modos de fazer, por criacdes de
novas parcerias e pela ressignificacdo de concepgdes prévias. A metodologia utilizada
foi a do pesquisarCOM (Moraes, 2010), que afirma a pesquisa como pratica que se
constroi com o outro e desafia o lugar do pesquisador e do professor como aquele que
tudo sabe. Tal aposta politica traz a importancia de o pesquisador estar disponivel para
uma experiéncia de encontro e de transformacéo, trazendo a abertura a alteridade como
imperativo ético. O referencial tedrico deste estudo € vasto e dialoga com contribuicdes
de diversas areas do conhecimento, tais como filosofia, psicologia, educacédo e ciéncias
sociais. Dentre as parcerias tecidas nesta tese estdo Donna Haraway, Vinciane Despret,
Isabelle Stengers, Gléria Anzaldua, Jorge Larrosa, Silvio Gallo e Michel Foucault. Ao
visibilizar experiéncias de luta em escolas e universidades publicas, a pesquisa defende
uma formacao ética-estética-politica que traga ferramentas para a afirmacéo de praticas
que criem fissuras nos modos instituidos de formar, o que deve passar pelo combate dos
fascismos em nés. Por fim, este estudo apresenta proposicdes as praticas de ensino em
psicologia no campo das licenciaturas.

Palavras-chave: ensino de psicologia; formacdo de professores; licenciaturas;
pesquisarCOM.



ABSTRACT

This study aims to unravel teaching practices in psychology in the undergraduate
degrees context, starting from multiple unrest experiences that the author had
throughout her training as a psychologist, teacher and a researcher. The path trekked
between schools and universities, as well as between psychology and education,
revealed tensions, connections and creations in the field of teacher training that deserve
to be shared. This path allowed encounters with several interpellations of teachers and
students of basic education, as well as scholars of higher education. Each one of them
problematized, in its own way, the hegemonic education policies that disqualify and
silence the knowledge and lives of these subjects. In this sense, research, researcher and
also the writing of this thesis were transformed by the reinvention of the methodologic
techniques, by creations of new partnerships and by the re-signification of previous
conceptions. The methods used was that of the researchWITH (Moraes, 2010), which
affirms the research as a practice that builds with the other, and challenges the place of
the researcher and the teacher as the subject who knows everything. Such a political bet
brings the importance of the researcher being available for an experience of encounter
and transformation, bringing openness to otherness as an ethical imperative. The
theoretical framework of this work is vast and had contributions from several areas of
knowledge, such as philosophy, psychology, education and social sciences. Among the
thinking-partnerships we have developed in this writing are the ideas of Donna
Haraway, Vinciane Despret, Isabelle Stengers, Gloria Anzaldua, Jorge Larrosa, Silvio
Gallo and Michel Foucault. By visualizing experiences of struggle in public schools and
universities, the research also defends an ethical-aesthetic-political formation that brings
tools for the affirmation of practices that generate fissures in the historically instituted
practices of teaching, which must rather pass through the combat of fascisms. Finally,
this work presents propositions to psychology teaching practices of undergraduate
teaching formation.

Keywords: psychology teaching; teacher training; teaching; researchWITH.
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INTRODUCAO

Ao longo da construcdo desta tese tive como grande desafio o exercicio de habitar fronteiras.
Esta pesquisa coloca em cena uma trajetoria académica e profissional que se deu entre
educacdo basica e educacdo superior, especialmente entre UFF, UFRJ e escolas publicas.
Trilhei percursos entre os municipios de Itaguai, Rio de Janeiro e Niterdi. Atuei entre as areas
de psicologia e educacdo e entre 0 ensino e a pesquisa. Em certos momentos, fui
simultaneamente psicologa, professora e estudante. Habitar estas fronteiras produziu
deslocamentos nesta pesquisa que também afetaram a escrita deste trabalho. Tal experiéncia
encontrou maltiplas parcerias pelo caminho, o que permitiu a construcdo de uma escuta atenta
a histdrias relacionadas ao campo da formacdo de professores que ndo constam em livros ou
manuais, bem como a outras conexdes possiveis entre psicologia e educacédo, que ndo aquelas
hegemonicamente afirmadas. E o que entendemos por habitar fronteiras?

Inspiro-me na concepc¢do de Santos (2015a) que compreende a fronteira como um
espaco instavel, mutavel, onde é possivel o encontro de mundos distintos. Por ser um
territorio de tensdo, possibilita a producdo de relagGes vivas e pulsantes, de transgressao de
formas, permitindo, assim, novas versdes de mundo. Ao habitarmos fronteiras ndo
encontramos certezas, segurancas ou previsibilidades. Nelas, ora encontramos passagens
porosas, vias de atravessamento que nos possibilitam visibilizar outras historias. Ora
encontramos, por outro lado, fronteiras tdo impermeéaveis que ndo ¢é possivel acompanharmos
as interferéncias que se operam na concretude das praticas. Habitar fronteiras ndo é, assim,
um exercicio confortavel. Fronteira é lugar de conflito, de negociacBes, € onde pulsam as

controveérsias. Nas palavras de Santos (2015a),

A fronteira é lugar vibrante, vivo, efervescente, onde a qualquer momento a
estabilidade pode ser rompida (...). Logo, 0 que marca a fronteira é justamente a sua
capacidade de friccdo, de atrito, de porosidade, o que faz passar, 0 que se negocia.
Podemos pensar fronteiras como projeto e projeto como algo ndo dado, ndo
delimitado, mas tecido, feito e refeito, negociado. Fronteira ndo se confunde com
limite. Limite demarca o fim de um territério, por exemplo. A fronteira ndo é um
fim, um ponto de limite. Ao contrério, € o lugar da negociacdo, do plano da politica,
tomada no sentido da composi¢do — sempre negociada — de um mundo, composicao
de verdades contingentes. Um arranjo que posiciona 0 que conta e 0 que ndo conta
no mundo, momentaneamente, porque é sempre permeavel; mesmo que se objetive
fazer parecer um mundo imutdvel. (SANTOS, 20154, p. 1169).
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Habitar fronteiras exige manejos, conexdes, (des)aprendizagens. Exige desvios de
percursos, desconfianca das formas pré-existentes. Exige a subversdo de dicotomias que
separam a teoria da pratica; o ensinar do aprender; o pessoal do politico; a ciéncia da vida.
Borrar estas dicotomias evitando os caminhos mais seguros e ébvios, trazendo para a pesquisa
e para a escrita as tensdes com as quais trabalhamos (e que nos constituem), é uma maneira de
habitar fronteiras e é aposta que guia este estudo.

E em quais fronteiras desejo interferir com esta tese?

Afirmo com este trabalho a necessidade de intervir nas praticas de ensino em
psicologia no campo das licenciaturas. Necessidade esta que foi sendo construida, em um
primeiro momento, a partir de minhas experiéncias como psicéloga em escolas publicas, e
posteriormente como professora substituta de psicologia da educacdo nas licenciaturas da
UFRJ, e como doutoranda na UFF. Atuar nestas fronteiras trouxe uma série de desassossegos
para esta pesquisa, especialmente no que se refere a pratica do psicologo e do professor de
psicologia nestes campos.

O leitor percebera que ao longo de todo este trabalho havera um destaque especial a
ideia de desassossego. E por que insistir nela? Tomo o desassossego ndao como uma forca
negativa que nos impede de trabalhar, de estudar, de se divertir, de viver. Aliada a bela
dissertacdo de mestrado de Silva (2014), psicloga que afirma e constréi uma ética em
psicologia que visa fortalecer os processos de autonomia e cuidado de si, compreendo 0
desassossego como forca produtora de movimentos e de diferenciaces. A autora € inspirada,
em seus estudos e atuacdo profissional, pela obra de Fernando Pessoa, poeta portugués que
apresentou por meio de suas obras desassossegos frente aos acontecimentos de seu tempo,
buscando ativar outras composicdes, outros possiveis. De acordo com Silva (2014),

O desassossego, embora hegemonicamente tratado como sofrimento a ser inibido,
guarda uma poténcia de desacomodacdo que emerge como um plano de abertura aos
possiveis, acontecimento disruptivo que inaugura espacos de reinvencdo de si
expandindo a poténcia de diferenciagdo da vida (SILVA, 2014, p. 4).

E que desassossegos me movem e movimentam a pesquisa que aqui apresento?

Como psicologa e professora de psicologia que atua na educacdo basica e superior,
tenho desassossegos com relacdo as demandas direcionadas a nos, profissionais da area,
quanto ao diagnostico e a solugdo “dos problemas dos alunos”. Inquieto-me com a ideia de
gue o psicélogo esta na escola para produzir laudos ou encaminhar individuos para

especialistas que o fagam. Demandas que solicitam urgéncia na resolucdo dos problemas, que
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buscam e valorizam préticas corretivas, silenciadoras e medicalizantes que tém como alvo os
movimentos da vida que escapam ao modelo de aluno padronizado pelas instituicdes
escolares. Modelos que sdo desafiados diariamente, especialmente pelas criancas e jovens que
encontramos nas escolas. Criancas e jovens que sdo, muitas vezes, alvos de nossas
intervencdes.

Inquieta-me também a maneira como muitos de nés, especialistas, temos respondido
a estas demandas, produzindo mais e mais encaminhamentos, ou ainda, atendimentos
individualizados com foco nos estudantes, corroborando com a psicologizacdo de problemas
complexos que sdo nomeados, muitas vezes, como “dificuldade de aprendizagem”,
“indisciplina” ou “transtorno de déficit de atengdo e hiperatividade”. Em meio a tantas
urgéncias € cada vez mais dificil produzirmos coletivos que possam problematizar o
funcionamento institucional destes espacgos e, assim, construirmos outros modos de estar na
escola.

Precisamos cada vez mais formar parcerias que nos fortalecam a atuar nas brechas
desta logica, reforcada historicamente por discursos cientificos, dentre eles os que se deram
em nome da psicologia. Logica que também esta em nos e teve forte presenca em nossas
formacOes académicas, seja de psicélogos, professores ou qualquer outra area. Em grande
medida, nossas formacdes foram pautadas pela logica da racionalidade técnica. Ela esteve
presente, por exemplo, no momento em que aprendemos que primeiro devemos aprender um
conjunto de teorias para depois aplica-las na prética.

Essa l0gica também sustenta a ideia de que o saber mais adequado, mais verdadeiro e
mais confiavel esta com os especialistas, doutores e/ou gestores, e ndo com profissionais de
educacdo que atuam diretamente nas escolas. A estes caberia apenas executar o que foi
elaborado fora destes espacos. Ao me tornar professora da disciplina psicologia da educacao
na UFRJ passei a desassossegar-me também com estas questdes, o que reforgou a necessidade
que ja sentia desde a experiéncia como psicologa na educacédo basica de pesquisar o campo da
formacé&o de professores e as praticas de ensino de psicologia nesse meio.

Ja familiarizados com a racionalidade técnica presente nas escolas e universidades,
os licenciandos que encontrei na UFRJ esperavam que nas aulas de psicologia da educacéo
fossem aprender: como reter a atencdo dos estudantes da educacdo basica; como conseguir
entender e lidar melhor com eles; como agir em situacfes ou atitudes atipicas, etc. Parte do
meu trabalho como professora desta area era desconstruir estas expectativas que a propria
psicologia ajudou a erguer. Disponibilizei-me desde o inicio a construir a disciplina COM

eles. Tal disponibilidade ndo me era estranha, pois ja vinha apostando ha alguns anos, como



14

psicologa e pesquisadora, na ferramenta ética, politica e metodoldgica do pesquisarCOM
(MORAES, 2010).

Por meio desta, defendemos uma préatica de ensino e de pesquisa que se faz COM o
outro, desafiando dicotomias e hierarquias que se apresentam como dadas, como as que
promovem divisfes entre aqueles que sabem e os que ndo sabem. PequisarCOM significa
estar disponivel para uma experiéncia de transformacdo que nos permite, por exemplo,
aprendermos com os ditos “objetos de pesquisa” as boas questdes, questdes que interessem,
que criem lacos, que promovam parcerias na producao do conhecimento.

Nessa direcdo, procurava construir aulas de psicologia que se deixassem afetar pelas
questBes, experiéncias, anseios e memdrias dos licenciandos. Em certo momento da disciplina
propus a eles uma atividade em que pudessem, em pequenos grupos, realizar uma anélise de
suas formacbes académicas. Muitas questdes surgiram dessa atividade, parte delas
explicitadas neste estudo. Porém, o mais importante, a meu ver, ndo era o que eu levava como
proposta, mas os deslocamentos que vivenciei como professora a partir dos encontros com 0s
licenciandos. Eles também me colocavam para pensar. Eu os interpelava a problematizarem
suas proprias formacgdes académicas, enquanto eles me interpelavam a problematizar a minha.
Eles levantavam, por meio de histdrias que vivenciaram na universidade, a importancia de, ao
discutirmos formacdo de professores, pensarmos também na formacdo de professores que
formam professores.

Essa interpelacdo também me dizia (e me diz) respeito. Também estou, como
professora e doutoranda, em processo de formacdo docente, ainda que por vezes batamos
demais na tecla da pesquisa, apresentando-nos frequentemente como ‘“pesquisadores”,
“doutorandos”. Penso que ¢ cada vez mais importante que nds, docentes que atuamos nas
universidades, marquemos nossa posicdo como professores € ndo como “pesquisadores que
dao aulas”. E isto ¢ especialmente relevante no campo das licenciaturas. Foi a partir dessa
experiéncia como professora que pude questionar: como poderia pesquisar no campo da
formacéo de professores sem olhar para meu proprio processo de formacéo?

ApoOs a experiéncia docente na UFRJ, que teve dois anos de duragdo, outros
deslocamentos marcantes atravessaram esta pesquisa. Estes foram possibilitados por uma
série de acontecimentos e narrativas que me fizeram perceber que existem modos de vivenciar
a universidade para além daquilo que conhecia e vivenciava. Tendo realizado graduacédo e
mestrado na UFF, eu achava, no inicio do doutorado, que sabia o suficiente sobre a vida
universitaria, suas exigéncias, disputas e modos de operar no cotidiano. Em certos momentos

precisei sair da bolha em que me encontrava (e que ajudei a construir) para perceber que
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universidade ndo é, nem nunca foi, apenas aquilo que eu reconhecia. Ap6s onze anos de
universidade, percebi que ndo séo apenas de disciplinas, salas de aula, avaliagdes, relatorios,
provas que se faz uma vida universitaria. Ou melhor, passei a vivencia-la de outras maneiras,
a estar presente em outros espacos, a valorizar outras vozes (como as de professores e
estudantes da educacdo basica e as de estudantes de graduacdo da UFF), especialmente a
partir das ocupagOes estudantis da UFF, no final de 2016. Por meio destas pude perceber de
modo muito intenso, por exemplo, que as universidades ndo foram feitas nem pensadas para
todos, bem como nossas aulas, pesquisas e demais projetos. Assim, dei-me conta de que nédo
dad mais para atuarmos na universidade da mesma maneira de antes. Todos estes
deslocamentos foram essenciais para o desenvolvimento desta pesquisa e aparecerdo com
destaque ao longo da escrita deste trabalho.

Este estudo €, assim, um convite ao leitor para 0 embarque em uma trajetoria de
formagéo académica e profissional que aconteceu (e acontece) nas fronteiras, de modo que
possamos desacomodar nossas praticas nas universidades, sobretudo no ensino de psicologia
nas licenciaturas e nos demais campos onde as questdes e proposicdes desta tese puderem

ressoar.
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CAPITULO 1 - Tessituras e deslocamentos de um campo de pesquisa: questdes éticas,

politicas e epistemoldgicas

Para iniciar este capitulo elegi expor alguns caminhos importantes que possibilitaram o
desenvolvimento desta pesquisa. A necessidade de trazer duas grandes areas do conhecimento
— psicologia e educacdo — para uma mesma tese foi disparada por certos encontros e
afetagBes. O desejo por pesquisar a temética do ensino de psicologia nas licenciaturas foi fruto
de uma trajetéria de formacdo que se deu entre psicologias e modos de fazer educacgdo; entre
educacdo basica e educacdo superior. Formacdo técnica, académica, profissional e afetiva.
Um dos desafios desta escrita € o de explicitar algumas das tensdes vivenciadas por mim entre

esses campos durante a pesquisa.

Primeiramente, apresentarei como as questfes trabalhadas nesta pesquisa foram
inicialmente delineadas. Ainda neste capitulo, e ao longo da tese, o/a leitor/a perceberad que
tais questbes se transformaram no percurso do doutorado e da escrita, a partir de maltiplos
encontros que também serdo explicitados. Seguindo esse caminho, puxarei os fios das apostas
politicas, éticas e epistemoldgicas que orientam este estudo. Importante dizer que, se nao
fosse por tal trajetoria, esta escrita ndo teria sido possivel. Anuncio isto logo de partida, pois,
sem as experiéncias que relatarei aqui, a pesquisa seguiria rumos totalmente diferentes ou,
talvez, o que é mais provavel, ndo se realizaria. Defenderei ao longo de toda a tese que 0s
caminhos da pesquisa e as escolhas éticas, politicas e metodoldgicas com as quais me alio ndo
estdo dissociados do meu corpo, ou seja, das experiéncias, historias, marcas e implicacdes que
me atravessam. Assim, os efeitos dos multiplos encontros que afetaram meu corpo e,

consequentemente, a pesquisa estardo presentes ao longo de todo este trabalho.

Iniciarei a apresentacdo da trajetdria desta pesquisa mostrando, a seguir, como o
campo problemético foi se delineando ao longo de todo meu processo de formacdo. Mais a
frente mostrarei também como as ideias e as questdes iniciais de pesquisa puderam ser
deslocadas a partir das maltiplas experiéncias que explicitarei ao longo da tese, tendo em vista

os efeitos desses deslocamentos para pensarmos no ensino de psicologia nas licenciaturas.
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1.1 A construcdo de um problema de pesquisa

O desejo de atuar como psicéloga na educacdo me acompanha pelo menos desde o inicio da
graduacdo em psicologia, o que direcionou as escolhas que fiz ao longo desta formacéo. Ser
filha de uma professora de historia, militante, com um longo percurso de atua¢do em escolas
publicas estaduais, também interferiu nas questbes produzidas e nos caminhos que trilhei
entre psicologias, politicas de formacdo e modos de fazer educacdo. Ao longo da minha vida,
vi minha méde e muitos outros professores e professoras trabalharem muito, em turnos
variados, em diversas escolas. Os salérios desses profissionais da educagdo bésica brasileira
sempre foram baixos, ajustes avangaram muito pouco. Ademais, cresci ouvindo que
professores devem “ser um pouco de tudo” para dar conta da tarefa de ensinar: mae, pai,
psicologo, enfermeiro, pedagogo, assistente social, etc. Tempos mais tarde, ja como estudante
de psicologia, passei a conhecer as demandas que solicitavam a atuacdo de especialistas nas
escolas, formuladas por boa parte dos profissionais de educacdo que conhecia. Afinal,

professores nao podem “ser tudo ao mesmo tempo”.

Durante a graduacdo em psicologia, ndo poderia deixar de lado essas questbes tdo
urgentes, presentes hd muito tempo na educacéo bésica. La discutiamos saude mental, saude
do trabalhador, trabalhos com dispositivos grupais, analise institucional, o trabalho do
psicologo em instituicdes publicas, psicologia e politicas publicas, etc. Nas aulas em que esses
temas eram trabalhados sentia que engendravamos problematizacdes coletivamente.
Procurava articular esses temas as demandas que escutava e que me instigavam quanto a
educacdo béasica, o que mais tarde viria a vivenciar. Tal necessidade cresceu ainda mais, €
muito mais, quando pude atuar como estagiaria em psicologia® e, posteriormente, como
psicologa em uma Secretaria Municipal de Educacdo, praticas que se deram em escolas

publicas.

A necessidade de produzir uma pesquisa com foco na formacéo de professores surgiu
a partir dessa segunda préatica. Logo ap6s a graduagdo em psicologia na Universidade Federal
Fluminense (UFF), ingressei no servico publico como psicologa escolar na Secretaria
Municipal de Educacdo e Cultura (SMEC) do municipio de Itaguai no Rio de Janeiro.
Atuacdo iniciada em marco de 2012, sete meses apds o inicio do mestrado em psicologia na
UFF.

1 O primeiro estagio curricular cursado na graduacdo foi o de Psicologia nas instituicGes escolares, orientado
pela professora Kétia Aguiar. O estagio ocorreu em uma escola publica da rede estadual de ensino do Rio de
Janeiro, localizada em Niteroi, o Instituto de Educacéo Professor Ismael Coutinho (IEPIC).
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O cotidiano de trabalho como psicologa atuante em escolas publicas trazia
desassossegos. Dentre eles, um pedido muito recorrente que professores do primeiro e do
segundo segmento do ensino fundamental realizavam (e realizam) a nds, psicélogos: o
diagnostico dos estudantes e a solucdo para os problemas apresentados. O que me salta aos
olhos neste processo sdo 0s modos como determinadas questes politicas, econémicas e
sociais se cristalizam em certos individuos, como se esses fossem 0s Unicos responsaveis por
questdes complexas que assolam a educacdo bésica brasileira, como as dificuldades de
aprendizagem (muitas vezes compreendidas como problemas cognitivos e/ou familiares dos
estudantes) e as diversas formas de violéncia que afetam as escolas (reduzidas a indisciplina
dos estudantes, em muitos casos). Tal cotidiano de trabalho era, assim, permeado pelas
perguntas de profissionais de educacdo que ansiavam por “respostas certas”, “precisas”,

“verdadeiras”, preocupagido que apresento desde o pré-projeto de doutorado:

A diminuicdo cada vez maior dos espagos coletivos (de discussdo e trato de
problemas) nas escolas, que enfraquece as taticas de resisténcia contra um sistema
econdmico que funciona como um “rolo compressor’ (como dizem alguns
professores), a psicologizacdo de problematicas sociais e politicas, além do alto
nimero de adoecimentos entre professores sdo algumas das questbes que me
levaram a questionar a formacé&o dos professores (MASCARENHAS, 2014, p. 4).

Junto com os pedidos de “respostas certas”, percebia que as demandas por
especialistas na escola cresciam ainda mais. A individualizacdo dos sofrimentos, que acomete
estudantes e profissionais da educacdo, também camuflava e camufla questdes como: a
precarizacdo das condicdes de trabalho dos profissionais de educagdo; o sucateamento dos
servigos publicos; a divisdo do trabalho que instaura uma politica de vigilancia e submissao
perversas; os indices alarmantes de afastamentos de professores por problemas de salude

(inclusive mental); os modos como estes s&o alocados nas escolas e nas turmas, etc.

A formulacgéo de tais demandas enderecgadas a psicologia escolar me instigou assim a
problematizar a formagdo de professores. Estar na universidade? me possibilitava (e ainda
possibilita) discutir psicologia e educacéo, o que me fortalece para praticas em psicologia ndo

psicologizantes. Mas e estes profissionais da educacao e suas queixas? O que Se passou em

LEINT3

2 As grafias de “universidade”, “academia” e “faculdade” iniciario em mintisculo ao longo de todo o texto. Com
elas, pretendo marcar uma posi¢do. Penso que as universidades e seus saberes disciplinares ndo estdo acima de
todas as coisas: dos saberes cotidianos, dos movimentos populares, das escolas, etc. Do mesmo modo, escrevo 0s
nomes das diversas areas de conhecimento em minusculo: psicologia, filosofia, sociologia, pedagogia, educacéo,
etc.
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suas formacOes académicas? Que psicologias aprenderam nos cursos de formacdo de
professores? — Essas eram algumas das questdes iniciais da pesquisa.

As demandas por atendimentos psicolégicos individualizados aos estudantes das
escolas puablicas sdo produzidas por diversas forcas como, por exemplo, as politicas
hegemdnicas em voga nas formacdes de professores. Como veremos no capitulo 2, nelas estéo
em jogo diversas e poderosas dicotomias que separam: os que planejam dos que executam; 0s
especialistas e/ou pesquisadores dos professores da educacao basica; as teorias das praticas;
0s que sabem dos que ndo sabem, etc. Tais politicas também interferem diretamente na
concepgdo que estes docentes produzem em relacdo ao proprio oficio. E também nas
expectativas quanto ao ensino de psicologia nas licenciaturas ou ao trabalho dos psicdlogos na

educacdo basica, como veremos no capitulo 3. No pré-projeto de doutorado ja dizia:

Recorrentemente estas expectativas sdo produzidas ndo apenas pelo senso comum,
mas no préprio curso de formagdo de professores. Por meio das disciplinas de
Psicologia, métodos e técnicas sobre aprendizagem, sobre desenvolvimento infantil,
sobre sexualidade humana, sdo frequentemente ministrados de forma desistoricizada
e acritica. Como se 0s métodos pudessem ser reduzidos a férmulas. Como se as
técnicas pudessem por si s6 dar conta da variabilidade da vida. Como se um bom
professor fosse aquele que domina o maior numero de conteudos e de teorias.

Para dar passagem as inimeras inquietagdes que sinto no cotidiano profissional, para
levantar algumas questfes e formular outras, escrevo este projeto de doutorado
(MASCARENHAS, 2014, p. 2).

Foi assim que tais inquietacfes, que surgiram especialmente a partir de encontros
com a educacdo basica, impulsionaram-me a escrita do pré-projeto de doutorado no inicio de
2014. Enquanto ele estava sendo elaborado, fui chamada em fevereiro para atuar como
professora substituta de psicologia da educacdo na Universidade Federal do Rio de Janeiro
(UFRJ), meses depois de ter prestado o concurso. Este fato me instigou ainda mais a
pesquisar as relacfes entre psicologia e formacéo de professores e direcionou meu interesse

de pesquisa, naquele momento, para a o ensino de psicologia nas licenciaturas da UFRJ.

O pré-projeto de doutorado foi entregue para o processo seletivo em abril do mesmo
ano. Nele, formulei dentre os objetivos: “Problematizar as demandas da Educacdo a
Psicologia no que se refere a formacgéo de professores nos cursos de Licenciatura, assim como
as ‘solugdes’ apresentadas pela psicologia a educagdo, diante desta demanda”. E “colocar em
questdo certa I6gica que individualiza questdes que sdo essencialmente coletivas, desviando-
se assim de uma discusséo politico pedagogica” (MASCARENHAS, 2014, p. 5).
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Para tanto, planejei naquele momento levantar as expectativas dos estudantes de
psicologia da educacdo que cursariam a disciplina comigo, além de realizar entrevistas com
alguns dos docentes dessa mesma disciplina, tanto na UFF quanto na UFRJ. Meses ap6s 0

inicio do doutorado, pensei® em focar apenas na UFRJ.

Por ora, comego apresentando a chegada a UFRJ e as questdes que surgiram a partir

1.2 O inicio de um percurso docente na UFRJ

Quando menos esperava recebi uma ligacdo. No final de fevereiro de 2014, o entdo chefe do
departamento de Fundamentos de Educacédo da Faculdade de Educacdo da UFRJ perguntou se
eu ainda tinha interesse em atuar como professora substituta de psicologia da educacéo. Ao
reafirmar meu interesse soube que o periodo comecaria ha semana seguinte. O contrato

deveria ser assinado ainda naquela semana.

Naquele momento ndo imaginava o que iria encontrar pela frente. Aos poucos fui
descobrindo. Uma de minhas primeiras constatacbes foi a de que estar na condicdo de
professora implicaria me deparar com a diversidade. Tempos depois, percebi que essa tal
“diversidade” que acreditava ser tdo grande, ndo era tanto assim, como veremos nos capitulos

4eb,

De todo modo, atuar como professora de psicologia da educagdo, dentro da
Faculdade de Educacdo da maior universidade do pais, trouxe diversos desafios e
inquietacbes. Professores dessa disciplina trabalnam com uma grande variedade de
licenciandos. Para termos uma pequena dimensdo desse campo de atuacdo, vejamos O

caderno de campo a seguir, escrito em janeiro de 2015.

3 Tal direcionamento foi partilhado com a orientadora desta pesquisa, Marcia Moraes. A razéo se deu, naquele
momento, por uma dificuldade operacional. Em 2015 houve greve nas universidades federais e ndo conseguimos
obter autorizacdo da Faculdade de Educacdo da UFF para realizar as entrevistas com os professores de la. J& na
UFRJ, a obtencdo da autorizacdo foi possivel. Além disso, realizar a pesquisa em uma universidade federal ja
seria suficiente para os objetivos dessa pesquisa. A exigéncia da referida autorizacdo foi feita pelo Comité de
Etica em pesquisa da UFF que autorizou esta pesquisa em agosto de 2015. CAAE: 47649015.2.0000.5243.
NUmero do Parecer: 1.184.619.
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Os estudantes de licenciatura chegam as salas de aula com seus diversos estilos,
credos, idades e classes sociais. Alguns deles chegam curiosos com 0 que vai acontecer nas
proximas horas. Outros chegam cansados. Ha os que chegam de chinelo, e 0s que se
apresentam de roupa social. Ha os esportivos, os descolados, 0s que chegam a vontade. Ha
as alunas maes que levam seus bebés para as aulas. Ha os estudantes da &rea de exatas,
sempre preocupados com a prova de célculo. H& os das ciéncias humanas, acostumados a ter
professores que passam longos textos, muitos de dificil compreensdo. H& os da biologia e da
geografia, que constantemente pedem licenca para faltar as aulas das disciplinas da
educacdo, pois fazem pesquisa de campo, viajando com certa frequéncia. Ha os que tém
certeza de que querem ser professores. H& 0s que ndo querem. Ha os que nao sabem bem o
que estdo fazendo ali. H& estudantes oriundos de escolas publicas e privadas, de diferentes
regides brasileiras. Ha mais brancos do que negros, realidade que ainda persiste nas

universidades do pais.

Além disso, deparei-me com algo muito novo, que ndo vivenciei na graduacao de
psicologia. Em uma mesma turma de psicologia da educacdo € comum encontrarmos
estudantes de diferentes periodos e das mais diversas licenciaturas: de filosofia, ciéncias
sociais, historia, letras, biologia, matematica, fisica, psicologia, educacao fisica, danca,
desenho, geografia, quimica, etc.

No primeiro semestre de 2014, por exemplo, tive mais de 150 estudantes,
distribuidos em trés turmas. A UFRJ possui 26 cursos de licenciatura®, distribuidos em

diversos campi, no Rio de Janeiro e em Macaé (Caderno de campo, 07-01-2015).

A partir dos primeiros encontros com os licenciandos que chegavam para cursar a
referida disciplina, uma avalanche de questdes surgia: o que ensinar? Como ensinar? Quais
conteddos da psicologia eleger para um curso voltado para a formacéo de professores? Quais

autores priorizar? Quais psicologias para quais modos de fazer educacgdo?

4 S0 eles: Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, Licenciatura em Ciéncias Sociais, Licenciatura em Educacdo
Artistica, Licenciatura em Danca, Licenciatura em Educacdo Fisica, Licenciatura em Enfermagem, Licenciatura
em Filosofia, Licenciatura em Fisica, Licenciatura em Geografia, Licenciatura em Historia, Licenciatura em
Letras (Literatura Brasileira, Inglés, Francés, Espanhol, Italiano, Alem&o, Latim, Grego, Russo, Arabe, Hebraico
e Japonés), Licenciatura em Matematica, Licenciatura em Musica, Licenciatura em Psicologia e Licenciatura em
Quimica. Fonte: http://www?2.educacao.fe.ufrj.br/graduacao/coordenacao-de-licenciatura/. Acesso janeiro de
2018.
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Questdes que ndo estavam no pré-projeto entregue para a selecdo do doutorado, mas
que passaram a compor as escritas dos trabalhos que apresentava nas disciplinas e orientacoes

individuais e coletivas na UFF.

O ano de 2014 foi, assim, bastante intenso. Comecei a atuar como professora
substituta na UFRJ. Alguns meses depois, em agosto de 2014, iniciei o doutorado em
psicologia na UFF. E continuei atuando como psicologa escolar em Itaguai até abril de 2015,
qguando finalmente terminou meu estagio probatorio e pude pedir uma licenca sem

vencimentos para a dedicacéo ao doutorado.

Mas para que o relato de tudo isso? Porque durante parte do desenvolvimento desta
tese pude estar simultaneamente na condicdo de docente, de discente e de psicologa atuante na

educacdo basica, 0 que trouxe grandes consequéncias para o desenvolvimento desta pesquisa.

Como veremos ao longo deste capitulo, tive como desafio habitar fronteiras. Esta
pesquisa se constituiu entre a educacdo béasica e a educagdo superior. Sobretudo entre UFRJ,
UFF e escolas publicas. Entre Itaguai, Rio de Janeiro e Niter6i. Entre psicologias e modos de
fazer educacdo. Entre ensino e pesquisa. Entre docéncia e discéncia. Habitar fronteiras

produziu deslocamentos na pesquisa, e € preciso trazé-los para a escrita.

Aqui se faz necessério explicitar o que entendo por fronteira, diferenciando-a da
ideia de limite. Afirmo, com a parceria de Santos (2015a), que o limite demarca o fim de um
territorio, por exemplo. As fronteiras, diferentemente, ndo marcam um ponto de limite. Elas
sdo lugares de negociacBes constantes. Tomemo-las no sentido da composicdo de verdades
contingentes. Ou seja, quando falo em fronteiras quero acessar o plano da politica (SANTOS,
2015a). Nelas operamos com arranjos que negociam 0 que conta e 0 que ndo conta na
producdo de realidades. Assim, as fronteiras ndo sdo imutaveis, por mais que aparentem
imobilidade. “Logo, o que marca a fronteira & justamente a sua (...) porosidade, o que faz
passar, 0 que se negocia. Podemos pensar fronteiras como projeto e projeto como algo nédo
dado, ndo delimitado, mas tecido, feito e refeito, negociado” (SANTOS, 2015a, p. 1169).
Desse modo, fronteira é lugar de conflito, ndo é nada comodo habita-la. E por ser permeada
de tensGes, possibilita a producdo de relagOes pulsantes e vivas, novas realidades e novas

versdes de mundo (idem, p. 1162).

Essa ideia é fundamental para pensarmos em nossas praticas de pesquisa. Para a
autora, o “pesquisador de fronteira” é aquele que se pergunta pelos vinculos que s&o

fabricados no campo de pesquisa. E aquele que enxerga “pessoas que agem coletivamente e se
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relacionam entre coletivos, coletivos que tendem a aprender a ouvir e observar as diferencas,
afastando-se da heranca e memaria hegemdnicas, por ndo criar parceria com elas. O lugar [do
pesquisador de fronteira] é aberto a criagdo” (SANTOS, 2015a, p. 1169). Tal pesquisador
busca um novo estilo de pensar e trabalhar certos assuntos. Busca recolocar questdes, produzir
novos modos de interrogar e de narrar; deslocar aquilo que esta aparentemente estavel,

inclusive a si mesmo. Nas palavras da autora,

Para encontrar o que realmente interessa (inter-esse) é preciso saber coexistir como
ndmade, na &rea de fronteira, mutavel, invisivel, pouco explorada, caética e
conspirar com as controvérsias criando pontes. Tal disposicdo exige um estilo de
pesquisador que vai ao encontro do desconhecido com jeito enamorado, implicando-
se com as evidéncias e principalmente com aquilo que n3o esta aparente. As vezes,
como no texto de Guimardes Rosa, postando-se na terceira margem do rio, no limbo
entre fronteiras, lugar onde, aparentemente, seria o0 seu fim. E de 1a enxergar o que
acontece nas fronteiras: negociagcdes sempre politicas. Dessa subjetivacdo mutante
que se da com o pesquisador de fronteira advém possibilidades de novas gramaticas,
as formas alternativas de conhecimento. (SANTOS, 20154, p. 1168)

Habitar fronteiras permite encontros provisérios com mundos distintos. Tal
concepcao, que afetou minhas préaticas de pesquisa, sem divida contribuiu para a producao de
deslocamentos neste estudo. Utilizo a ideia de deslocamento no sentido proposto por Dias
(2011b). Segundo a autora, esses sdéo movimentos vividos ao longo da pesquisa que desafiam
nossas maneiras de escrever, de pensar, de viver. Além disso, “a ideia de deslocamento indica
um processo de formagdo em movimento com 0 que a atravessa, mesmo que nao consiga,
muitas vezes, decifrar o que se passa em sua trajetoria” (p. 24). Desse modo, as questfes da
pesquisa foram se transformando ao longo do percurso, assim como a propria concepgao de
campo de pesquisa foi ganhando novos contornos, como Vveremos a Seguir.
Consequentemente, como pesquisadora, assim como minhas praticas, ndo poderia sair ilesa

deste processo.

1.3 O campo de pesquisa

Quando escrevi o pré-projeto do doutorado, estava certa de que o campo desta pesquisa seria
a UFRJ. Ao longo das atividades como professora substituta, percebi, em parceria com a
orientadora deste trabalho, 0 quanto essa préatica era importante para as questdes que fomos
elegendo trabalhar. No entanto, tinhamos um problema a enfrentar: a impossibilidade de um
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contrato de professora substituta durar mais de dois anos, enquanto o doutorado, por sua vez,
dura quatro anos. Estar em sala de aula com os estudantes de psicologia da educagédo me
desacomodava, desafiava minhas certezas e funcionava como um motor para minha escrita. O
que seria da pesquisa apds o término do contrato? Seriam as entrevistas suficientes para
manter a pesquisa em andamento? E se ndo conseguisse realizar as entrevistas? Haveria outra

maneira de estar na UFRJ?

A realizacdo das entrevistas foi possivel, mas elas ndo se tornaram o principal
material a guiar esta pesquisa, como veremos mais adiante. Em 2015, elaboramos um roteiro
de entrevista extenso, cheio de perguntas e voltado para as praticas das professoras de
psicologia da UFRJ: o qué e como ensinavam; como avaliavam o0s estudantes; como
chegaram a universidade e a referida disciplina; quais eram suas preferéncias tedricas, etc.
Roteiro este muito individualizado, e que foi perdendo o sentido. Em 2016 ja ndo sabiamos o

que fazer com ele.

Na qualificacdo do doutorado (setembro/2016), a banca me alertou para o fato de que
tal roteiro ndo conectava com as politicas de formacdo que pretendia defender, nem com os
referenciais tedricos com o0s quais nos aliamos. Ela me sugeriu que as entrevistas fossem

menos fechadas, menos formais, como uma conversa.

No texto de qualificagdo desta pesquisa, apresentei como objetivo a intencdo de
“fazer aparecer diferentes costuras possiveis do que estd em jogo quando falamos em ser
professor ou em ser aluno em um curso de psicologia da educacdo, ou ainda, de estar em uma
‘relagdo de ensino-aprendizagem’ (MASCARENHAS, 2016a, p. 13). Porém, naquele
momento, conhecer as praticas das professoras da UFRJ com o objetivo de mostrar na tese
que existem mdaltiplos modos de trabalhar com o ensino de psicologia da educacédo, ja ndo

fazia mais sentido. Percebi que com as entrevistas estava tentando comprovar uma hipétese.

Na condicdo de pesquisadores, geralmente buscamos respostas que solucionem o0s
problemas levantados, que corroborem nossas hipéteses. Estas sdo elaboradas, muitas vezes,
antes de qualquer contato com o campo de pesquisa. Foi assim que aprendemos a pesquisar
nas escolas e universidades. Parte-se da teoria para realizar o levantamento de hipGteses.
Depois, testa-se empiricamente as hipdteses levantadas. A seguir, realiza-se a analise dos
dados colhidos. Apos, confirma-se ou rejeita-se as hipdteses prévias. E finalmente, procede-se

a generalizag&o.
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E por que fazemos isso? Certamente porque tivemos uma formagdo escolar e
universitaria pautada em certo modelo de ciéncia que orienta e embasa certos modos de
pesquisar. Em artigo, Marcia Moraes (2010), ao problematizar o que produzimos com nossos
dispositivos de pesquisa, retoma John Law (2003) para pensar com o autor o que ele
denominou de “realismo euroamericano”. Este tem como eixo principal a ideia de que ha uma
realidade la fora, fixa e estavel, ou seja, uma realidade que existe independentemente de
nossas praticas. Desta concepcdo derivam-se algumas outras: o “real” (preciso, delimitado e
definido) sempre precederia as nossas tentativas de conhecé-lo. Tal “realidade 14 fora” seria
sempre unica. “Uma sé realidade, passivel de ser conhecida de muitas perspectivas. (...) O

mundo |4 fora permanece o mesmo, a despeito de ser conhecido de muitos modos”

(MORAES, 2010, p. 32).

Tal modo de conhecer e intervir aposta em um mundo pré-existente que pode ser
conhecido por um sujeito do conhecimento asséptico, capaz de conhecer o real sem
contamina-lo ou sem influencia-lo e sem deixar-se influenciar®. Busca, assim, garantir um
conhecimento preciso, delimitado, independente e anterior a qualquer intervencdo (MORAES,
2010).

Como pesquisadora formada também pelo modelo do realismo euroamericano, trazia
no inicio desta pesquisa uma concepgdo de “campo” aliada a tal modo de pensar a producéo
do conhecimento. “Campo” como “um lugar”, como algo que esta dado. Peter Spink (2003)
apresenta em artigo que essa nocao de “campo” também esteve muito presente nas ciéncias
humanas, como na antropologia tradicional ou na sociologia da Escola de Chicago da década
de 1930. Acreditava-se que “campo” era o0 local onde se colhia dados, onde o pesquisador
observava e/ou interagia com pessoas “no seu habitat natural”. “Era um campo que existia em
um ‘lugar’ e quando o pesquisador ndo estava ‘no lugar’ também ndo estava ‘no campo’. O

‘campo’, portanto, era onde o pesquisador ia para fazer seus estudos” (p. 21).

Cabe dizer que este modo de pesquisar permanece forte em muitas areas do
conhecimento dentro das universidades. Por outro lado, embora hegemonico, ele ndo € Unico.

Desenvolverei mais a frente a importancia dessa afirmacao.

5 Posicionando-se contrariamente ao realismo euroamericano, Despret (2011b) analisou em artigo certos
experimentos em psicologia realizados na década de 1960, dentre eles a experiéncia da psicologia das emogdes,
conduzida por Stuart Vallins (1966), psicdlogo, pesquisador na Universidade de Duke (EUA). A fil6sofa colocou
em analise a maneira como a psicologia cientifica forjava seus objetos e seus sujeitos de estudo por meio de seus
dispositivos experimentais.
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Seguindo outros referenciais, o autor afirma uma concepcdo de “campo” distinta.
Para ele, o “campo” é um processo continuo e multiteméatico formado por multiplas faces,

argumentos parciais, artefatos e materialidades.

O campo-tema, como complexo de redes de sentidos que se interconectam, é um
espaco criado — usando a nogdo de Henri Lefebvre (1991) — herdado ou incorporado
pelo pesquisador ou pesquisadora e negociado na medida em que este busca se
inserir nas suas teias de acdo. Entretanto isso ndo quer dizer que € um espaco criado
voluntariamente. Ao contrério, ele é debatido e negociado, ou melhor ainda, é
arguido dentro de um processo que também tem lugar e tempo (SPINK, 2003, p.
28).

“Campos” sdo construcdes sociais e, uma vez que ndo sdo lugares especificos,
podemos dizer que “estamos sempre potencialmente em multiplos campos” (SPINK, 2003, p.
28). O “campo” comeca quando nos vinculamos a certa tematica e ndo quando colocamos 0s
pés em determinado local. Nesse sentido, estamos no campo quando estamos no tema.
“Campo” ou “campo-tema” “¢ algo do qual fazemos parte desde 0 primeiro momento em que
dissemos ‘estou trabalhando com........ ”” (p. 36). Por exemplo, estamos no campo ao redigir
nossos relatérios, cadernos de campo, artigos, etc. Com tal concepcéo de campo, afirmamos

que investigar € uma maneira de contar — e produzir — 0 mundo.

As orienta¢es individuais e coletivas, coordenada pela professora Marcia Moraes, as
leituras de autores e autoras como Vinciane Despret (2011a, 2011b), Vinciane Despret e
Isabele Stengers (2011), Bruno Latour (2007), Michel Foucault (2000; 2013) e Peter Spink
(2003), e a qualificacdo do doutorado foram essenciais para que eu pudesse desafiar a certeza
com relacdo ao campo desta pesquisa. O término do contrato de professora substituta com a
UFRJ ndo trouxe como consequéncia o fim da pesquisa de campo, embora fizesse falta para a

pesquisa ndo estar mais com os licenciandos.

Além disso, fui percebendo que mais importante do que as entrevistas em si, foi
poder olhar para o0 modo como conduzia aquele processo para, a partir de entdo, construir
outros modos de interrogar: perguntando menos e escutando mais. Apos a qualificacdo, fiz
mais uma entrevista com esse direcionamento. Passei a me preocupar menos com o trabalho
das docentes e a ficar mais atenta aos movimentos que ocorriam na UFRJ e na UFF, dentre

eles os estudantis®. Foi também quando percebi a importancia de olhar para além da sala de

® No capitulo 4, trarei como foco a ocupacdo estudantil da UFF (2016) e os atravessamentos que tal
acontecimento trouxe para esta pesquisa. No capitulo 5, por sua vez, explicitarei os impactos que movimentos
negros, na UFF e na UFRJ, causaram para esta pesquisa.
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aula e para além das universidades. A atuacdo com o ensino de psicologia nas licenciaturas
ndo pode estar desconectada dos movimentos que ocorrem nas universidades e escolas basicas
brasileiras. Afinal, quis defender nesse campo modos de atuar com psicologia que estejam
conectados com as questdes e embates politicos, sociais, pedagdgicos e epistemoldgicos
presentes na educacdo basica e superior. Afinal, as formagdes de professores acontecem entre

esses dois niveis educacionais.

Voltando ao artigo de Spink (2003), relé-lo foi importante para afirmar algo de que ja
desconfiava, mas que ndo estava claro durante os dois primeiros anos do doutorado: 0 campo
da pesquisa comecou a ser construido antes do inicio do referido curso. E continuou sendo
produzido, feito e refeito a partir dos maltiplos encontros que tive tanto com a educagédo
basica quanto com a educacdo superior. Alguns deles foram especialmente importantes e

estardo presentes ao longo desta tese.

O campo de andlise desta pesquisa se deu, assim, tanto a partir da experiéncia
docente vivida na UFRJ com os estudantes de psicologia da educacgdo; quanto a partir de
demais momentos essenciais de meu percurso formativo, que incluem: a licenciatura em
psicologia na UFF (2010-2012); as memdrias da pratica como psicologa nas escolas
municipais de Itaguai (2012-2015); as disciplinas obrigatdrias e optativas realizadas na UFF
ao longo do doutorado (2014-2018); as orientagdes individuais e coletivas na UFF (2014-
2018); um coloquio de filosofia e educagdo na Universidade do Estado do Rio de Janeiro

(UERJ, em 2016); dentre outros encontros que estardo presentes nos capitulos seguintes.

Cada um desses espacos/praticas produziu deslocamentos nesta pesquisa que, ao
longo do percurso do doutorado, foram transformados em proposi¢cOes para pensarmos no
ensino de psicologia voltado para os cursos de licenciatura. Tais proposi¢es aparecerdo ao
longo de toda a tese, e serdo reunidas na conclusao deste trabalho. O que pretendo é produzir
desassossegos nos modos como temos realizado essa pratica, abrindo caminhos para que
novas questdes sejam levantadas, outras narrativas sejam ouvidas e mais experiéncias sejam

partilhadas.

Dessa forma, o campo dessa pesquisa foi composto por cada um destes encontros:
conversas, palestras, memdrias, duvidas, questionamentos, desconfortos, canetas, cadernos,
anotacOes, gravacOes de audio, falas, trocas de olhares, cadernos de campo, termos de
consentimento livre e esclarecido. Eles estardo presentes ao longo de toda a tese por meio de

fragmentos dos meus cadernos de campo (alguns mais, outros menos extensos). Com eles,
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destacarei situacBes que funcionaram como “analisadores”’. SituagOes essas que me
permitiram deslocar os problemas da pesquisa, repensar as maneiras de colocar questdes,
desafiar certezas prévias. Momentos em que novos elementos surgiram no campo e que
provocaram deslocamentos em mim, na pesquisa e na escrita deste trabalho, o que de modo

algum se deu de modo solitario. Trago ao longo de toda esta tese multiplas parceiras.

Tais cadernos possuem inspiragdo na analise institucional francesa socioanalitica, ja
que se constituem para n6s como uma ferramenta politica. Como diz Lourau (1993) “a
revelacdo, ou nao, dos multiplos atos da pesquisa ¢ uma agao politica” (p. 84). Tal projeto
politico “inclui transformar a si, a seu lugar social, a partir de estratégias de coletivizagao das

experiéncias e analises” (p. 85).

Nessa direcdo, busquei escrever cadernos de campo que ndo se limitaram a realizar
descricdes do que foi vivenciado por mim, nem se constituam como mera “opinido pessoal”.
Como ja afirmado, trarei com os cadernos as situacGes que possibilitaram deslocamentos

nesta pesquisa. Aposto que tal ferramenta jamais é neutra, nem politica nem afetivamente.

Havera situacdes, no entanto, que ndo aparecerdao em formato de cadernos de campo,
pois ndo foram registradas dessa maneira. Nestes casos, elas estardo no corpo do texto, sem

formatacédo especial.

Esta escrita também sera permeada por memorias. Essas aparecerdo ora com
formatacdo especial (em italico), como os cadernos de campo, ora entrelacadas com outros
momentos da escrita. Fardo referéncia a momentos bastante especiais da minha formacao,
dentre eles: o trabalho como psicéloga na educacao de Itaguai; e a formacdo na licenciatura
em psicologia (UFF, 2010-2012), conforme veremos no capitulo 3. A diferenga entre os
cadernos de campo e a escrita de memorias estd no fato de que os primeiros foram escritos
logo ap6s a vivéncia dos acontecimentos a que eles se referem. Ja as memdrias foram escritas

meses ou anos depois.

Com base em Despret e Stengers (2011), posso dizer que memoria € criacdo tecida
por elementos heterogéneos e que permite a fabulacéo, a (re)invencao de sentidos, a producao
de versdes. Memoria também pode ser instrumento de luta. Podemos retroativamente

reconstruir uma memodria, ativando novas questdes, novos aliados, que antes ndo estavam

" De acordo com Rodrigues e Souza (1987), tal conceito da analise institucional socioanalitica se refere a um
“acontecimento, individuo, pratica ou dispositivo que revela, em seu proprio funcionamento, o impensado de
uma estrutura social (tanto a ndo conformidade com o instituido como a natureza deste mesmo instituido) ” (p.
39).
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dados. Trata-se de desassossegar o presente, colocando nossas praticas em questdo. Isto
significa abrir mao de uma concepcao de memoria que prima pela “verdade ultima dos fatos”,
em uma ldgica que visa separar memorias verdadeiras das fabulagdes. Memorias sdo

verdadeiras desde que sejam ativadas.

Além delas, apresentarei, no capitulo 3, trechos das entrevistas realizadas com as
professoras de psicologia da Faculdade de Educacdo da UFRJ, que aparecerdo ora via
transcricao (discurso direto), ora articulados ao meu texto (discurso indireto). O uso que fiz
das entrevistas (no discurso indireto), assim como das memdrias, articulou narrativas e ideias
e produziu algo que n&o estava dado antes. Com essas narrativas pretendo visibilizar modos
de operar com psicologia nas licenciaturas que conectem com politicas de formacdo afeitas as

imprevisibilidades e as inventividades.

Por fim, no capitulo 5, explicitarei as experiéncias referentes a minha participacéo
em uma turma de psicologia da educacdo da UFRJ, na condicdo de pesquisadora-aprendiz,
dois anos ap6s o término de meu contrato na UFRJ. Acompanhei essa turma ao longo do
primeiro semestre de 2018. No primeiro dia de aula, apresentei-me a ela e explicitei o
interesse em acompanhar a disciplina ao longo daquele semestre, com o objetivo de produzir
questBes e andlises relacionadas ao ensino de psicologia para as licenciaturas. Interesse esse
especialmente voltado para o que inventariamos ali naquelas salas de aula, entre textos,
escritas, cadernos, lousa, discussOes, trabalhos, professora, estudantes, pesquisadora, etc.
Quando me refiro as invencdes, quero chamar atencdo para 0s acontecimentos que escapam
da ementa da disciplina, do programa do curso, e de demais normativas. Como pesquisadora

estava ali também para intervir e para compor com o campo de pesquisa.

Com tais dispositivos®, essa escrita trard a cena encontros de diferentes ordens. Mas 0
que quero dizer por encontros? Por que enfatiza-los tanto? Assim como defendi em
publicacdo anterior (MASCARENHAS, 2015), o conceito de encontro ndo é compreendido
como a unido de elementos distintos, mas como um constante exercicio de habitar a
imprevisibilidade, o que possibilita que as diferengas que nos habitam e que habitam o mundo
nos transformem para além do que estd instituido. Encontros sdo, assim, convites ao
movimento (DIAS, 2007).

8 Dispositivo € um conjunto de praticas e/ou instrumentos heterogéneos que fazem existir certas realidades
(DESPRET, 2011b).
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E neste mesmo sentido que compreendo a ideia de desassossego. Esta foi inspirada
pela dissertacdo de mestrado de Silva (2014), psicéloga que toma 0 desassossego como uma
forca produtora de movimentos e¢ de diferenciagdes, pois ele “guarda uma poténcia de
desacomodacdo que emerge como um plano de abertura aos possiveis, acontecimento
disruptivo que inaugura espagos de reinvengdo de si expandindo a poténcia de diferenciagio
da vida” (p. 4). Em cada um desses movimentos fui afetada de algum modo, bem como esta

pesquisa e escrita.

1.4 Coletivizando a escrita e produzindo novos caminhos

Dentre estes encontros e desassossegos, tive as orientacdes coletivas na UFF. Essas se deram,
oficialmente, de dois modos: por meio das disciplinas de orientacdo coletiva do doutorado; e
pelo grupo de orientacdo pesquisarCOM, coordenado pela professora Marcia Moraes, que
retne os estudantes de mestrado, doutorado e pds-doutorado sob sua orientacdo, além de
estudantes de outras pos e visitantes, sempre muito bem-vindos. Farei referéncia a seguir a um

destes momentos.

O que ensinar? Como ensinar? Que autores, que conceitos? Estas questdes
compuseram a escrita do texto que apresentei para discussdo na disciplina “seminério de
pesquisa 11", cursada em 1/2016, coordenada pelos professores Hélder Muniz e Cristina

Rauter.

Nesta disciplina, obrigatoria no doutorado, cada um de nés produz um texto para
colocar em discussdo na roda. Antes de os colegas comentarem o texto do dia, seu autor faz
uma breve apresentacdo, colocando para o coletivo as questdes que 0 move e 0s entraves que

“emperram” a escrita e/ou a pesquisa. Exercicio potente de coletivizacao da escrita.

Na discussdo de meu texto, os colegas alertaram para o cuidado que todos nds
precisamos ter ao levantarmos questdes como essa: “como fazer?”. Ela pode estar operando
em uma ldgica que pede receitas, que aposta em um jeito certo de fazer em detrimento de
outros. E era justamente esta logica que eu estava tentando problematizar no campo da

formacéo de professores (Trecho de caderno de Campo 03/03/16).
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No programa de pds-graduacdo em psicologia da UFF (PPGP-UFF), em orientacfes
coletivas como essa, compartilhamos duvidas, anseios, inquietacdes, paralisias na escrita, e
escutamos as sugestdes dos colegas. Porém, mais importante do que as sugestdes em si, sdo as

experiéncias de deslocamento que esses momentos de partilha da escrita podem proporcionar.

A ideia de experiéncia com a qual trabalho aqui é inspirada nos escritos de Jorge
Larrosa. Segundo o professor espanhol, nas linguas germanicas e latinas a experiéncia tem a
dimensdo de perigo, de travessia. Essa € uma importante pista. Porém, ndo é possivel
conceituarmos a experiéncia, ndo devemos tentar explica-la. Ela ndo cabe em definicdes.
Tentativas de definicdo reduzem suas possibilidades (LARROSA, 2014).

Em entrevista publicada sob o titulo Sobre leitura, experiéncia e formacéo, o autor
traz a ideia de experiéncia articulada a leitura. Ele defende que ler é qualquer outra coisa que
ndo saber ler, ensinar a ler. Isto nada mais é do que arrogancia pedagdgica. As possibilidades
de leitura ficam reduzidas pelo nosso querer ler, saber ler, poder ler.

Entdo, que é ler? O que encontrei no Romantismo é, justamente, a ilegitimidade
dessa pergunta. Ler nfo é nada e, a0 mesmo tempo, é tudo. E qualquer coisa e
ademais mais e outra coisa. Dali, talvez, a experiéncia da leitura, de remeter a leitura
a uma experiéncia e nfo a uma esséncia, ou a uma atividade, ou a uma prética.

(...) se queremos pensar a literatura, ha que se ler aos escritores e aos leitores, aos
que nos estdo ensinando com suas praticas de escritura e de leitura que se pode ler
de outro modo, que 0 que quer que seja o ler ndo tem porque ficar determinado pelas
mesmas regras atualmente dominantes da leitura, ou, 0 que é 0 mesmo, por essas
simplesas de pensar a leitura desde a comunicacdo ou desde a compreensdo (...). J&
basta de pensar a lingua com base em uma concepgdo técnica e instrumental
(LARROSA, 2014, p. 328-329).

A experiéncia de leitura desorienta nossas ordens. Questiona 0 que ja sabemos e o
que queremos. Implica gestos de interrupcdo que tém muito mais a ver com desaprendizagens
do que com aprendizagens. Elas interrompem automatismos; borram nossas percepgdes das

coisas e de n6s mesmos. Quando elas acontecem ndo sabemos o que nos passa.

Nessa mesma entrevista, Larrosa (2014) conta que em seu livro, La experiéncia de la
lectura, a ultima palavra estd queimada, para que nao haja ultima palavra. Trata-se de um

livro que n&do enuncia teorias, ndo pretende nada mais do que “dar a ler uma pergunta” (p.
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315). Ele propde ao leitor que leia incendiando o que I&. Que leia provocando seus proprios

pensamentos, suas proprias perguntas.

A partir dessa provocacdo, posso pensar a pesquisa e a producdo da escrita. De
Larrosa posso colher importantes pistas metodologicas. Ao invés de buscarmos converter o
desconhecido em conhecido, direcdo apontada por muitos livros de metodologia da pesquisa,

ele propde uma importante inversdo: que convertamos em problematico o que cremos saber.

1.5 Politicas de escrita

Em direcdo semelhante a de Larrosa, em um importante evento®, Adriana Marcondes levantou
uma questdo relacionada aos formatos de nossas escritas académicas. Segundo ela, temos
repetido muito os conceitos. Conceitos aparecem em nossos textos como dados, como se
existissem desde sempre, como se ndo fossem producdes que se fizeram existir a partir de
lutas, de embates, de contradi¢cdes. Em nossos textos, ao invés de chegarmos a discusséo de
determinada problematica, apontando quais as condi¢Bes de possibilidade do fendmeno em
analise, partimos de conceitos e definicbes para afirmarmos certos posicionamentos:

“Segundo 0 autor tal...”. E vamos produzindo repetigdes.

A professora colocou-nos entdo um desafio: por que ndo chegamos as ideias, ao
invés de apenas partirmos delas? Como chegamos ao conceito de producdo do fracasso
escolar, por exemplo? Como nos aliamos a ele? Chegar as ideias significa trazer as tensées, 0s
embates, as contradi¢cBes que valorizam certos discursos e silenciam outros, por exemplo.
Significa trazer as relacdes de forcas que estdo presentes na producdo de certa questdo. Trazer
este campo de tensdes pode instrumentalizar o leitor a se envolver em certa luta. Trata-se de

uma escrita que ndo apenas informa. A informagao em si talvez seja 0 que menos importa.

Nessa mesma linha de pensamento, ela estremece nosso chdo ao dizer que muitas
vezes apresentamos nossos trabalhos académicos afirmando que algo foi modificado a partir
de nossas intervencdes. Gostamos de mostrar aos colegas os resultados daquilo que fazemos.

E geralmente seguimos duas vias: apresentamos trabalhos que consideramos bem-sucedidos

® Seminario ocorrido no Rio de Janeiro em maio de 2015, com o titulo “Psicologia nas escolas: o que o professor
demanda e o que a Psicologia produz? ”. Organizado pelo Conselho Regional de Psicologia/RJ em parceria com
o Sindicato dos Psic6logos do Rio de Janeiro e a Universidade Federal do Rio de Janeiro.
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ou denunciamos as institui¢cdes. A professora nos provoca a pensar que, quando fazemos isso,
n&o dialogamos com nossos interlocutores. Mais uma vez, ndo mostramos as relagdes de forga
presentes na producédo de certo fenbmeno ou de certa pratica. Ora, 0 que queremos mudar ao

apresentarmos um trabalho dizendo que tudo deu certo, ou entéo, fazendo acusacbes?

Dizer o que fazemos ou denunciar é muito pouco, alerta a professora. A seguir, ela
levanta algumas questdes: o que um trabalho traz que é de todos? Como trazer para 0 campo
(e para o texto) uma discussdo sobre os enfrentamentos que sdo necessarios para que certa

acao se dé?

Tais enfrentamentos aos quais ela se refere ndo sdo com relagdo aos outros. A
professora nos provoca a pensar no como enfrentamos questdes que estdo no campo social e
também em nods para, a partir dai, produzirmos nossos estudos, nossas pesquisas, nossas
intervencdes. Para que, quem sabe, possamos produzir trabalhos que se arrisquem mais. Que
ousem finalizar ndo com o desejo de que eles possam servir a outros trabalhos, mas que

produzam hesitacdes, questdes, ruidos.

A obra de Michel Foucault, muito presente nos pensamentos de Adriana Marcondes
e Jorge Larrosa, também nos inspira a pensar uma politica de escrita e de pesquisa. Para o
pensador francés, a experiéncia é qualquer coisa da qual saimos transformados. Arranca-nos
de n6s mesmos, impedindo-nos de permanecermos como antes. Partindo dessa nogdo, ele

conta em entrevista dada em 1980 sobre seu processo de escrita. Diz:

Se eu tivesse de escrever um livro para comunicar o que ja penso, antes de comegar
a escrevé-lo, ndo teria jamais a coragem de empreendé-lo. Sé o escrevo porque nao
sei, ainda, exatamente o que pensar. De modo que o livro me transforma e
transforma o que penso. Cada livro transforma o que eu pensava quando terminava o
livro precedente. Sou em experimentador, e ndo um tedrico (..). Sou um
experimentador no sentido em que escrevo para mudar a mim mesmo e nao mais
pensar na mesma coisa de antes (...). O que escrevi ndo é jamais prescritivo nem
para mim nem para os outros. E quando muito, instrumental e sonhador
(FOUCAULT, 2013, p. 289-290).

Ora, sera possivel vivermos experiéncias, conectarmo-nos com outros modos de ser,
de viver e de narrar na condicdo de académicos? De um lado, temos os protocolos de
pesquisa, as normas de escrita académica, os critérios de avaliacdo do ensino superior; de
outro, buscamos inventar meios de produzir novos possiveis, cultivando aventuras rumo ao
desconhecido. Nestes embates, ndo temos garantias prévias. Mas Larrosa lembra-nos de que

o sujeito firme, forte, autodeterminado e cheio de certezas é incapaz de experiéncia.
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A pista dada por Foucault e Larrosa com a nogao de experiéncia desnorteia todos nds
que estamos na academia estudando, lecionando, pesquisando, escrevendo trabalhos
académicos. Lidamos frequentemente com normas que nem sempre dialogam com nossas
politicas de pesquisa. Precisamos de algum modo escrever o que se passou ao longo da
pesquisa, teorizar, dialogar com conceitos, sem blindar nossos corpos das interpelagdes do

campo. Mas, quando escrevemos, tentamos explicar as experiéncias.

Tentamos traduzir os encontros, os deslocamentos, as angustias vivenciadas na
pesquisa para algo inteligivel, passivel de entendimento e aprovacdo. O que é muito dificil,
especialmente quando as escritas precisam atender a certos padrdes. Travamos embates com
as folhas em branco, a escrita por vezes trava, a inspiracdo desaparece. A academia nos diz:
“o que vocé€ quer dizer com essa palavra nao condiz com o autor X’; “Vocé fez um uso
equivocado de tal conceito”. Vale ressaltar que a academia ndo € algo abstrato, ou ainda, um
lugar do qual entramos e saimos. Ela também estd em nds. Sdo nestes embates que fazemos

pesquisa. Logo, ndo podemos torna-los invisiveis.

A seguir, apresentarei algumas ideias que foram essenciais para me movimentar
guando meu pensamento estava confuso, quando ndo sabia mais ao certo quais eram 0s
objetivos desta pesquisa e a escrita paralisava. Vocé leitor(a) poderad encontra-las ndo apenas
neste momento, mas ao longo de toda a tese. Sdo contribuicbes que me afetaram em
conversas, textos, aulas, eventos e orientacdes coletivas, tanto na UFF quanto em alguns

outros espacos. Vamos a elas.

1.6 Um coléquio-experiéncia na UERJ®

Na chamada do coloquio, encontro um aviso que me surpreende: “se vocé se interessa em
participar deste evento para ter mais um ponto no seu Lattes, ndo venha. Venha se estiver
interessado em viver intensamente as atividades aqui propostas”. Abri um sorriso. Ha tempos
me incomodo com a organizagdo de muitos congressos que enchem suas sessdes de

trabalhos, nas quais cada autor fala de si e de sua pesquisa, mas ndo ha trocas de

V11l Coléquio Internacional de Filosofia e Educacdo: Mundos que se tecem entre "nosotros": o ato de educar
em uma lingua ainda por ser escrita, que ocorreu entre 03 a 07 de outubro de 2016 na UERJ (Campus
Maracand), Rio de Janeiro.
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experiéncias, de afetos, de escutas. As apresenta¢des se tornam muitas vezes protocolares,

assim como muitas aulas.

Fui a este coloquio com outra postura. Antes escolhia as mesas redondas, queria
ouvir aqueles professores conhecidos, “figurdes”’, que conhecia apenas pelos artigos que lia.
Dessa vez, escolhi oficinas e ateliés. Nao sabia bem o que esperar destas atividades, mas
optei por encarar o nao familiar. Sabia que estava atras de menos verborragia e mais trocas,
mais experiéncias, mais encontros com outras areas de conhecimento para além da

psicologia.

Muitos de nos, na UFF, na UERJ (e em outros espacos também), temos langado méao
de uma escrita que ndo necessita trazer a frente os conceitos de autores consagrados. Uma

escrita que é movida pelo que nos atravessa e nos retira de nossas zonas de conforto.

Ao participar do coloquio de filosofia e educacdo na UERJ (2016) pude me
fortalecer ainda mais para pensar tal questdo. L& conheci Renata Limal!, estudante de
mestrado da UERJ. Ela levou como proposta um atelié que objetivou trazer a escrita de
cartas como dispositivo de pesquisa. Sua inten¢do na pesquisa que desenvolve é a de que as

cartas sejam um meio que possibilite encontros com os processos de subjetivacao docente.

Renata explicou que a ideia das cartas ndo surgiu por acaso. Em certa aula, seu
projeto de pesquisa de mestrado foi apresentado por ela e seu texto comentado por uma
colega. Esta lhe escreveu uma carta com as suas consideracgdes, apds a aula. Uma delas dizia
respeito a distancia entre o que Renata afirmava com conceitos na escrita e 0 modo como ela
escolheu apresentar o trabalho, com slides, etc. A carta provocou efeitos nela, dentre eles
uma grande emogao pela sensibilidade da colega em lhe apresentar, dentre outras questdes,

uma outra relagdo com a escrita.

Renata utilizou os primeiros minutos das duas horas de atelié para contar essa
histéria. No restante do tempo ela estava interessada em escutar o que os participantes ali

presentes tinham a dizer a partir da seguinte questao: por que o interesse destes por cartas?

Cada um de nos ativou entdo as memdarias relacionadas as cartas que recebemos ao
longo da vida e falamos em: poténcia, carinho, sensibilidade, sutileza na escrita, e modo mais

intimo de dialogar. Uma das participantes, professora universitaria, contou que trabalhou o

11 Mestre em Processos formativos e desigualdades sociais pela Faculdade de Formacdo de Professores da
UERJ. Em 2017 defendeu a dissertacdo de mestrado intitulada A busca por um professor que encarne a
experiéncia, orientada pela professora Rosimeri Dias.



36

autor Paulo Freire em uma disciplina e sugeriu as estudantes que escrevessem cartas para o

educador brasileiro, atentando para o fato de que, ao escrever, escrevemo-nos na escrita.

Além de ouvir todas estas historias foi interessante ver como Renata dividiu o tempo
proposto para o atelié. Apresentou brevemente sua pesquisa de mestrado e sua fala serviu
como disparadora para que todos ali pudessem participar. E a fala circulou. A proposta
inicial era: uma hora de apresentacéo e uma hora de conversa. Mas na maior parte do tempo
conversamos. Renata prop0s uma atividade: pediu que escrevéssemos em nossos blocos e
cadernos nomes de professore(a)s a quem enderecariamos uma carta. Apenas os nomes. E no
momento seguinte conversamos sobre as memdrias que foram ativadas quando escrevemos
estes nomes. Renata também levantou a seguinte questdo: por que alguns professores nos

marcam?

Ali, a partir da escuta destas experiéncias, significamos e ressignificamos nossas
memérias. E saimos com um sorriso no rosto e com uma grande vontade de escrever cartas
(Trecho de caderno de campo, 05/10/2016).

Escrita afetiva e producdo de um lugar onde a fala circula: essa conexdo ndo ocorre a
toa. Trata-se de tecer uma politica de escrita que também é politica de pesquisa e modo de
afirmar a vida. Ha algum tempo temos defendido no grupo de orientacdo coletiva da pos-
graduacédo pesquisarCOM o seguinte: a escrita, com todas as escolhas que fazemos para tecé-
la, € uma acdo politica e produz intervencGes no mundo. Escrever € afirmar um
posicionamento com relacdo a pesquisa, a formacdo, a producdo de conhecimento. Nesse
grupo temos afirmado, com autoras como Haraway (1995), que a escrita de um trabalho

académico ndo é um momento posterior & pesquisa.

O ato de escrever ndo deve ser reduzido ao registro dos achados considerados
relevantes para comprovar ou refutar hipoteses prévias. Na escrita, a pesquisa se faz. Na
escrita, 0 pesquisador pode tracar e retracar percursos, tecer parcerias, Vvisibilizar
tensionamentos, reinventar caminhos, questionar ou ressignificar o que acreditava ja saber.
Desse modo, nossas escritas ndo estdo dissociadas de certos modos de fazer. A defesa das
ideias que apresentamos ndo deve se limitar a retorica, pois, quando isso acontece, caimos em
uma perigosa armadilha: criamos jargbes académicos e operamos cortes entre a produgéo do
conhecimento e a vida. Por exemplo, quando estamos preocupados em abrir aspas, apenas

buscando uma validacédo para afirmar certas ideias, podemos ndo nos deixar afetar por elas.
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Podemos sair de um processo de pesquisa e de escrita do mesmo modo como
entramos. Na academia, muitas vezes, confinamo-nos em clubes tedricos e esquecemos que 0
mundo é muito mais amplo. Também operamos estes cortes quando nos relacionamos com 0s
“objetos” das pesquisas como se eles e elas estivessem ali apenas para responder as nossas
perguntas, para servir-nos. Apenas para submeterem-se as entrevistas livres, estruturadas ou
semiestruturadas que elaboramos, as metodologias e aos protocolos de pesquisa que
apresentamos (ou nao) a eles e elas. No fim das contas, muitas vezes usamos estes “outros”

para reafirmamos nosso lugar de poder.

Donna Haraway (1995) realiza uma andlise do conhecimento cientifico utilizando a
metafora da visdo, que marcou a distancia entre o sujeito cognoscente e 0 campo de pesquisa.
O olhar conquistador produzido pelo conhecimento cientifico buscou distanciar os
pesquisadores (e “proteger” a ciéncia) dos “objetos” de estudo, de suas influéncias ou
contaminagOes. Olhar transcendental, de sobrevoo, ou ainda, olhar de deus. Olhar que se
pretendeu apolitico, neutro, universal, desengajado. Muitas das préaticas cientificas e
académicas se apresentam desse modo. Consequentemente, ndo temos acesso as condicoes e
aos fatos que tornaram possiveis certas produc@es de conhecimento. Tal modo de produzir
ciéncia se impde como género “ndo marcado”, pois, embora ndo seja isento de marcas, torna-
as invisiveis. Nesse movimento, define-se, por contraste, o género “marcado”, produzindo-se
certos rétulos em tudo aquilo que se afasta da norma (DESPRET & STENGERS, 2011).
Como veremos ao longo desta pesquisa, 0 apagamento das marcas nao € descuido, mas um

projeto politico.

Por outro lado, Haraway (1995) afirma em seu texto a importancia de ndo mudarmos
de metéfora na afirmacdo de outro modo de produzir ciéncia. Ela insiste que a visdo pode, ao
contrario, ser Util para evitar posicdes binarias. Segundo ela, todo olhar, mesmo o que se
pretende desengajado, constrdi traducdes e modos especificos de ver, ou seja, constréi modos
de vida. Cada olhar coloca em a¢do um modo ativo e parcial de organizar mundos. A autora
afirma, assim, a particularidade e corporificacdo de toda a visdo (seja ela organica,
tecnoldgica ou de qualquer outra ordem). E nessa esteira, afirma a possibilidade de uma
versao ndo inocente da objetividade. Nessa, 0s objetivos da pesquisa, por exemplo, ndo estdo
dissociados de instrumentos teodricos e politicos. Assim como os “objetos da pesquisa” ndo
estdo dados nem sdo passivos. Objetividade para a autora ¢ entdo “algo que diz respeito a

corporificacdo especifica e particular e ndo, definitivamente, como algo a respeito da falsa
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visdo que promete transcendéncia de todos os limites e responsabilidades. A moral é simples:

apenas a perspectiva parcial promete visdo objetiva” (1995, p. 21).

Para Haraway (1995), trata-se de uma “objetividade feminista” na medida em que
resiste as politicas de fechamento, de fixacdo e de finalidade. Com ela é possivel fazer
ciéncia. Sim, essa maneira de conhecer implica em fazer ciéncia e ndo qualquer outra coisa.
Por meio das perspectivas parciais, temos a possibilidade “de uma avaliag¢do critica objetiva,
firme e racional” (p. 24), e podemos nos responsabilizar por aquilo que aprendemos a ver.
Responsabilidade para a autora significa sermos capazes de responder por. Em suas palavras,
“tal capacidade pode ser moldada apenas em e para relacionamentos multidirecionais, nos
quais sempre mais de um ente responsivo esta em processo de vir a ser” (HARAWAY, 2011,
p. 30). Em inglés, o termo é responsibility, e a autora o transforma, nessa publicacdo, em
response-hability. Ela defende assim que apenas um olhar situado pode responder pelo que
vé. Cada um de nos é atravessado por marcas locais, situadas histérica e politicamente e,

assim sendo, sempre construimos conhecimentos a partir de algum lugar.

Notemos também que tal perspectiva chamada por Haraway (1995) de “feminista” nao
significa um ponto de vista Gnico, uma maneira unica de narrar, nem uma posic¢do fixa em um
corpo reificado. Mas aponta para uma epistemologia e uma politica de posi¢des engajadas.
Desse modo, é importante visibilizarmos as marcas, os vinculos, as conexdes*? que
engendram nosso olhar, inclusive nas escritas académicas. Nas palavras da companheira de
pesquisarCOM, Marilia Silveira (2016),

O que diferencia nosso trabalho de um romance é que aqui tentamos sempre deixar a
mostra de que lugar falamos e com quais elementos tecemos essa versdo sobre os
fatos. Essa versdo dos fatos, entremeada com a experiéncia, com o que pudemos
pensar com ela e com diferentes autores e conceitos afirma um modo de fazer
ciéncia (SILVEIRA, 2016, p. 31).

Com outras palavras, Moraes (2010) também atenta para a questdo da
responsabilidade na producéo de outros mundos possiveis. Ela afirma em parceria com Law
(2003) e Mol (1999) que o método de pesquisa é um processo que articula presenga, auséncia
e alterizacdo. Ha nisso uma produtividade, ou seja, nossas préaticas sdo performativas. O termo

em inglés enact indica tal carater performativo. Um de seus sentidos, 0 que me interessa aqui,

12 Entendemos por “conexdes” os movimentos de producdo de lagos, de criagdo de vinculos, que podem
envolver elementos heterogéneos, produzindo articulagbes as mais diversas. Inspiradas em Latour (2007),
pensamos que as conexdes, para serem mais interessantes, precisam gerar desvios, produzir diferencas.
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é o de promulgar, fazer existir. A realidade é feita e refeita nas préaticas situadas historica,
cultural e materialmente (MORAES, 2010).

Com nossos dispositivos de pesquisa incluimos, de um lado, algumas situacoes, fatos
ou narrativas que consideramos positivas, validas ou importantes. E de outro lado, apagamos
movimentos, historias, desvios que consideramos irrelevantes, de menor importancia ou,
ainda, que precisam ser corrigidos, ofuscados ou superados. E nesta distribuigio entre o que
conta e 0 que ndo conta que produzimos conhecimentos. E em ato que podemos subverter, por
exemplo, o que conta como normalidade, como formagéo, como experiéncia ou como pratica
de ensino, de pesquisa e de escrita. Ao elaborarmos roteiros de entrevista com questoes
padronizadas, por exemplo, produzimos respostas também padronizadas. Partilhamos assim
com Moraes (2010) e Haraway (1995; 2011) a concepcdo de que toda producdo de

conhecimento coloca em acao projetos de fronteiras.

Como vimos, as fronteiras sdo espagos instaveis, mutaveis e possibilitam encontros
entre diferentes mundos. E por isso mesmo, pesquisar nas fronteiras possibilita produzirmos
relacBes pulsantes e vivas, novas versdes de mundo. Habitar fronteiras implica em
desestabilizarmos verdades prévias, modos de fazer ja consolidados. Nas palavras de Santos
(2015a), companheira do grupo pesquisarCOM, “(...) a modificacdo afeta, inquieta,
desassossega 0 estabelecido e por isso produz perigosas possibilidades. Possibilidades de
polifonia, de ter de ouvir todas as vozes, de encontros inusitados e transgressores, encontros
de condigdes potentes” (p. 1169—1170). Notamos, assim, a importancia do contar historias

como um direcionamento ético, politico e metodologico.

Com Prestelo (2017), afirmo que “o conhecimento se faz numa infinidade de
conexdes e especialmente, muito especialmente, nos pequenos/grandes acontecimentos que
performam uma vida, se tecem e que assim nos contam” (p. 11). Contar outras historias, essas
que buscam apreender os pequenos grandes momentos da existéncia, dialoga com uma “vida
vivida”, defende a pesquisadora. E, para conta-las, precisamos produzir uma politica de
narratividade que nos (re)aproxime das multiplicidades de modos de existéncia. Trata-se de
uma escrita que performa a producdo de mundos mais densos de historias. Essas “que
ninguém vé” (BRUM, 2006; PRESTELO, 2017), mas que produzem rupturas nos modos

instituidos de aprender e de ensinar, por exemplo.

No caso desta pesquisa, habitar fronteiras entre educacdo bésica e superior, entre
psicologias e educacdo, entre docéncia e discéncia, permitiu que atentassemos a outras

historias de formacdo de professores e a outras conexdes possiveis entre psicologia e
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educacdo. Mais especificamente historias de praticas de ensino de psicologia nas licenciaturas

e modos de fazer educagdo que ndo encontramos em manuais, ementas ou planos de curso.

Contar essas outras histdrias nos fortalece na direcéo de afirmar singularidades e néo
mais pautar nossas intervengdes unicamente no modelo de sujeito universal, por exemplo.
Modelo este que tanto contribuiu para a psicologizacdo de questes sociais e politicas no
campo educacional, produzindo “dependéncias dos educadores frente aos especialistas ¢ a
impoténcia de intervir ativamente no processo educacional” (ROCHA, 2010, p. 21). Tal
modelo imperou como “Unica histéria” durante boa parte da historia (oficial) da psicologia, e
também nas formacdes nesta area. E, por isso mesmo, ndo estd distante de nossas préticas,

como veremos no capitulo 3.

Por outra via, proponho-me a afirmar as “historias tnicas”. A distingdo entre “Unica
historia” e “historia Ginica” ¢é feita por Conti (2015), também parceira do pesquisarCOM. Na
primeira, as historias aparecem desconectadas das articulacBes que as tornaram possiveis:
lugares, marcas, politicas, etc, tornando-se universais. J& na segunda, quando o adjetivo
aparece apos a historia, referimo-nos as singularidades dessas histdrias, que equivocam o
sentido de “Unica histéria”. Assim, com Conti (2015), afirmo o desejo pela proliferacdo de
“historias que se enlagam e que equivocam o sentido de Unica historia. Produzir aberturas,
frestas, naquilo que parece ser dado ou tomado como ndo-problematico e assim, povoar 0

mundo com outros pedacos de historia, outras versdes” (p. 17).

Entendemos com Despret e Stengers (2011) que as versdes nao tém compromissos
com um dizer universal, tnico ou definitivo. No caso das traduc@es, as versdes se constituem
como um movimento que leva a propria lingua e, por isso mesmo, admitem escolhas entre
uma multiplicidade de sentidos possiveis. Elas ndo apagam a existéncia de outras versdes. As
autoras utilizam essa ideia para problematizar a producdo do conhecimento cientifico que,
muitas vezes, apresenta-se como “tema”. Na producdo dos temas, busca-se uma traducao cujo
valor primordial é a fidelidade a um texto original, e/ou as normas. Admite-se certos saberes
como verdadeiros e outros como falsos ou duvidosos. Em outra dire¢do, afirmamos que a
producdo de conhecimentos, inclusive cientificos, sera mais rica e interessante se esta

conseguir proliferar as versoes.

Uma versdo reenvia sempre a existéncia das outras, daquelas que ndo contam a
mesma historia, ou que a fazem variar; ela mantém na memoria aquilo ao que se
opOem, e contra 0 que continua a se constituir. Seu interesse ndo é o de fazer tabula
rasa dos outros, mas o de criar, ou fazer perceber relagcbes que os outros calam, ou
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aos quais elas doavam um outro sentido. Uma versdo é antes de tudo uma
transformacdo criadora (...) (DESPRET e STENGERS, 2011, p. 37).

Nesta tese, ndo pretendo afirmar que existem modos “melhores” ou ‘“mais
adequados” de se ensinar psicologia nas licenciaturas. Mas sim defender a producao de
versfes que ndo estdo preocupadas com pedigree. Prefiro as mesticagens. Apostar em uma
producdo de conhecimento que acontece tecendo versdes tem ao menos duas implicagfes. A
primeira estd em ndo desqualificarmos outros saberes que nao aqueles com os quais
pactuamos. A segunda esta em ndo sermos indiferentes as teorias hegemonicas e ao modus
operandi na academia, pois estas forcas também nos constituiram, afetam e nutrem as

experiéncias que temos de universidade.

O mais importante, a meu ver, € ndo gastarmos tempo negando ou inferiorizando
outros modos de conhecer que ndo aqueles que abragamos, nem nos apegarmos de uma vez
por todas a um Unico modo de fazer. Mas, ao contrario, multiplicar as narrativas possiveis de
um acontecimento, de um modo de ver e conhecer, pesquisar, viver. Na constituicdo dos
curriculos, por exemplo, no lugar de pensarmos em termos bindrios, no “isto ou aquilo”,
podemos proliferar a dimensdo do “e”, ou seja, a dimensdo dos encontros. Dimensdo que
desafia 0s discursos morais e as incontaveis disputas académicas em torno de qual seria a

teoria mais verdadeira, qual o autor o mais adequado, etc. Dimensdo que desafia privilégios.

Desse modo, as versdes possibilitam que nos coloquemos em outra relagdo com o
conhecimento e com nos mesmos. Disseminemos entdo as versdes. Contemos entdo outras
historias. Marquemos diferengas, proliferando no mundo outros pensamentos e outras
maneiras de viver, multiplicando as politicas de formacao. Precisamos disso nas escolas, nas

universidades e na vida.

1.7 Lugares de fala e explicitacdo das marcas'® na producdo do conhecimento

Defendi até aqui que precisamos contar outras historias com relagdo as politicas de escrita

académicas. Afirmo que todo conhecimento € marcado, localizado, situado. No entanto,

13 Referi-me a “marcas” baseada em Despret e Stengers (2011) quando as autoras afirmam que todo
conhecimento é marcado. Todos nds, autores e pesquisadores, marcamos 0s conhecimentos que produzimos
bem como somos marcados por eles. A importancia de explicitarmos as “marcas” estd no sentido de situar a
producdo do conhecimento: quem sdo, de onde falam, com quem dialogam, o que ensinam e pesquisam etc.
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afirmar isso apenas teoricamente ndo basta. Precisamos efetivamente trazer nossas marcas
para a escrita. Seguindo essa pista, evidenciar, em nossas escritas, as marcas que nos
constituem, inclusive aquelas que nos deslocam de lugares seguros, € fundamental e urgente.
Assim, ao longo da escrita, preocupei-me em dar destaque ao meu lugar de fala, trazendo
algumas de minhas marcas, como a condi¢do simultanea de doutoranda, psicologa, professora,

estudante, atuante na educacdo bésica e superior. Outras marcas surgirdo ao longo do texto.

Além disso, como tenho dito ao longo do texto, esta pesquisa foi se conectando a
uma série de encontros que me deslocaram de lugares seguros. Penso ser importante situar
estes encontros (compostos por pessoas, eventos, situacdes diversas), assim como marcar a
singularidade de cada um deles, pois me afetaram e produziram desvios importantes nesta

pesquisa. As historias que trago neste trabalho buscam explicita-los.

Aqui se faz importante apresentar certos cuidados com relacdo as identificacdes dos
sujeitos envolvidos na pesquisa. Trarei nesta escrita 0s nomes de pessoas que de algum modo
afetaram este estudo com suas intervencdes, bem como algumas de suas marcas. N&o para
reduzir suas existéncias a rigidez das categorias, mas para situar as contribuicdes e 0s desvios
proporcionados por cada um destes sujeitos. Neste sentido, o leitor/a encontrara algumas das
marcas das autoras/es que inspiraram a escrita desta tese, reunidas no anexo I, pela ordem
alfabética dos sobrenomes. Aprendi a importancia disso especialmente com os movimentos
negros presentes nas universidades, especialmente na UFF. Ao estudarmos um autor ou
autora, é importante reconhecermos seu lugar de fala, ja que esse lugar faz toda a diferenca na
producdo de um pensamento. Além disso, destacar 0s autores/as ndo-brancos significa chamar
atencdo do/a leitor/a para o fato de que o conhecimento ndo é apenas produzido por homens
brancos europeus ou norte-americanos, embora a formacdo de todos nds permaneca

eurocentrada.

No caso das narrativas apresentadas ao longo do texto, proferidas em eventos
académicos ou em aulas, via discurso direto ou indireto, utilizei nomes ficticios, conforme
apontam as notas de rodape. A excec¢do esta nos casos em que a publicacdo dos nomes reais
foi autorizada pelos sujeitos envolvidos, como no caso de boa parte dos cadernos de campo
apresentados no capitulo 5. Os nomes dos entrevistados serdo ficticios, conforme pactuado no

termo de consentimento livre e esclarecido.

No capitulo 2 utilizarei relatos de estudantes de psicologia da educacdo da UFRJ,
que cursaram a disciplina comigo entre 2014 e 2016. Tais relatos se referem a uma atividade

proposta a eles em que realizaram uma analise de suas préprias formagGes académicas,
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enquanto licenciandos. No caso desta atividade, ndo revelarei nomes. Localizarei apenas 0s
institutos ou centros nos quais se deram as analises, pois pactuei a preservacdo de suas

identidades. Esses discursos foram produzidos em grupos nas aulas da referida disciplina.

Como veremos no capitulo 4, apds determinado momento desta pesquisa, meu
interesse foi se voltando especialmente para os discursos e praticas historicamente silenciados
na ou excluidos da academia no que se refere as vivéncias de formacdo universitaria dos
estudantes de graduacdo. Interesse ampliado em relacdo a intencdo inicial da pesquisa, mas
que foi importante para pensarmos nas politicas em curso nas formacdes em licenciatura, no
ensino de psicologia nesse contexto e em meu préprio processo formativo. Em nenhum

momento deixei de desejar intervir nessas fronteiras.

Além disso, o leitor percebera que utilizei na escrita ora a 12 pessoa do singular, ora a
12 pessoa do plural, e raramente faco uso do impessoal. Faco uso da primeira forma quando
me refiro as experiéncias que marcaram meu percurso nesta tese. Ainda que entenda que o
percurso formativo seja processo coletivo, h& momentos neste caminhar que séo singulares.
Tais experiéncias foram posteriormente partilhadas com os coletivos mencionados ao longo
desta escrita e com vocé, leitor/a. A 12 pessoa do plural, por sua vez, marcara com mais énfase
os diversos momentos em que producdes coletivas de ideias, questOes, apostas, foram
engendradas por multiplas articulacGes, parcerias e lagos — profissionais e afetivos.

Assim, escrever parte desta tese na 12 pessoa do singular ndo serve simplesmente
para justificar meus interesses pela pesquisa, mas para defender que na producdo do
conhecimento falamos sempre a partir de algum lugar. O grande desafio, ao escrever na 12
pessoa do singular, é agenciar questdes aparentemente “pessoais” com questdes “politicas”4,
E explicitar o0 modo como marcas “pessoais” engajam o corpo em lutas “politicas”. Na
politica, tecemos lacos. Na politica, marcamos nossos limites: ndo fazemos lacos com
qualquer movimento. Na politica, entramos no embate: “até onde posso ir?”; “o que quero

afirmar com certa pratica?”.

Chegamos aqui a um ponto chave. Se nossas praticas tém um carater performativo, é
preciso que deixemos claro quais interferéncias queremos produzir com nossas pesquisas. Em

quais fronteiras queremos intervir?

4 Fazemos referéncia aqui ao capitulo 6 (Pessoal e Politico) do livro de Despret e Stengers denominado Les
faiseuses d’histoires (2011). Tal titulo apresenta, tanto no francés quanto do portugués, dois significados:
“Fazedoras de historias” ou “Criadoras de caso”.
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Afirmo com esta pesquisa a necessidade que sinto em intervir nas préaticas de ensino
de psicologia no campo da formacdo inicial de professores (licenciaturas). Esse campo é
muito potente, pois nele é possivel intervir tanto em escolas quanto em universidades. Tanto
na educacdo (basica e superior) quanto na psicologia. Tanto no ensino quanto na pesquisa, na
extensdo e na escrita. As questdes que levantei no inicio deste capitulo, no entanto,
transformaram-se. Sigo a partir deste momento com as seguintes: como romper com as
certezas e produzir outras relagdes no campo da formacdo de professores? Que psicologias
podem ser aliadas a abertura de espacos e tempos que incluam as incertezas, os titubeios e as

problematizacdes?*®

A metodologia de pesquisa e a politica de escrita que aqui afirmo sdo apostas éticas
em uma politica de formacdo que produza hesitacbes e que inclua maltiplas maneiras de
conhecer, de pesquisar e de viver a universidade e a educacdo béasica. O que pede uma
psicologia aberta a experimentacdo do desconhecido; uma educacdo que ndo busque
consensos, mas experiéncias de problematizacdo; uma psicologia aberta as conexdes com
outras areas do conhecimento e com outros saberes; uma educacdo e uma psicologia que

desafiem a légica do conhecer como acumulo de informacdes, como veremos no capitulo 3.

1.8 Nos, eles e 0 que produzimos com nossos dispositivos de pesquisa

Defendo com Donna Haraway (1995), Marcia Moraes (2010) e Renata Lima®® a importancia
de encarnarmos aquilo que afirmamos teoricamente, contaminado nossas escritas e demais
praticas (pesquisa, ensino, etc.), rompendo as muralhas entre producdo de conhecimento e
producdo de modos de vida. Mais do que abrir aspas para definir o que é o conceito de
experiéncia, por exemplo, nossa diretriz € fazer falar as experiéncias, seja nos textos, nas

aulas, e onde mais estivermos. E isso € um ato de responsabilidade.

15 Aqui agradeco especialmente a professora Rosimeri Dias por trazer em seus textos e na banca de qualificagdo
desta pesquisa a importancia de levantarmos questfes nessa dire¢cdo. Por muitas vezes me preocupei em
explicitar quais eram meus embates. Usava muito as palavras “contra” e “contraria”. Ndo que ndo devamos fazer
isso. Mas é preciso mais. E preciso dizer, além disso, 0 que queremos afirmar com nossas praticas, quais aliancas
estamos tecendo e para qué.

16 Menciono a participagdo da autora no VIII Coloquio Internacional de Filosofia e Educag&o: Mundos que se
tecem entre "nosotros": o ato de educar em uma lingua ainda por ser escrita, que ocorreu entre 03 a 07 de
outubro de 2016 na UERJ (Campus Maracand), Rio de Janeiro.
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As escritas de Haraway (1995) tém trazido uma forca nesse sentido. Ela defende os
“saberes localizados” e as “conexdes parciais” na producdo do conhecimento cientifico por
dentro da ciéncia, enquanto bidloga. Nao fala “sobre”. A leitura de seus textos N0S mostra que
é possivel problematizarmos as verdades prévias, as teorias universais, buscando assim “a
construgdo de mundos menos organizados por eixos de dominacdo” (p. 24). O que néo
significa, necessariamente, abrir mdo dessas verdades de uma vez por todas. O mais
importante é compreender que elas sdo provisorias, parciais e marcadas. Neste campo de
batalhas, a luta é politica e ética, quer estejamos produzindo ciéncias exatas, naturais, sociais
ou humanas. Lutas a respeito de: “Como ver? De onde ver? Quais os limites da visédo? Ver
para qué? Ver com quem? Quem deve ter mais do que um ponto de vista? Nos olhos de quem
se joga areia? Quem usa viseiras? Quem interpreta o campo visual? Qual outro poder
sensorial desejamos cultivar, além da visdo?” (HARAWAY, 1995, p. 28).

Tal direcionamento ético, pensado como metodologia de pesquisa, propde que,
enquanto pesquisadores, possamos ser afetados pelos encontros que estabelecemos com
nossos campos de investigacdo. Trata-se de uma experiéncia de abertura ao inesperado, ao
desconhecido, que de modo algum é facil ou trivial. Para uma aproximacao dessa ideia me

aproximo de pesquisadoras como Jeanne Favret-Saada.

No seu texto intitulado “Ser afetado” Favret-Saada (2005) nos conta uma de suas
experiéncias de pesquisa. Em 1968, ela viajou para o Bocage francés e seu interesse de
investigacdo eram as praticas de feiticaria na regido. Seus estudos se deram no campo da
antropologia. Ela inicia sua escrita explicitando certo incbmodo com as préaticas dos etn6logos
franceses!’. Dentre elas, uma prética de observagio que produz uma Grande Divisdo entre
“eles” e “nos”, ou seja, entre pesquisadores e sujeitos pesquisados. Nela, os pesquisadores
ficam com o melhor lugar: aquele do saber, da ciéncia, da verdade. E 0s sujeitos pesquisados
com o pior. Sempre que um caso de feiticaria ia mal, por exemplo, esses eram colocados a
margem da nacgdo pelas instancias nacionais de controle ideoldgico: a imprensa, a igreja, a
escola, a ciéncia, etc. As praticas de feiticaria eram afirmadas, especialmente em momentos
como esse, como 0 cumulo do atraso e da imbecilidade do campesinato. Ndo era com tal

modo de fazer ciéncia que Favret-Sadaa estava disposta a se conectar.

7 No referido texto, a autora ndo especifica quem seriam eles, mas deixa claro que sua critica esta enderecada a
comunicagdes etnograficas que utilizam “uma comunicacdo verbal, voluntaria e intencional, visando a
aprendizagem de um sistema de representagdes nativas” (p. 160). Ou, de modo mais geral, a pesquisas que
trazem informagdes “(...) sem nenhuma referéncia a intensidade afetiva que as acompanhava na realidade” (p.
160).
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Quando a pesquisadora foi ao encontro dos camponeses do Bocage, logo percebeu
que nédo estavam dispostos a jogar com ela o jogo da “Grande Divisdo”. Para proibir o acesso
de instituicdes que se aproximavam com tal objetivo, os camponeses ergueram a barreira do

mutismo: diziam que quem ndo pegou o feitico ndo pode falar dele.

Os camponeses s6 comegaram a falar com a pesquisadora quando perceberam que
ela perdera o controle de suas reagdes. A partir de certo momento, ela ndo sabia mais o que

fazia ali. Ela “pegou o feitico”. Diz Favret-Saada (2005):

na verdade, eles exigiam de mim que eu experimentasse pessoalmente por minha
prépria conta — ndo por aquela da ciéncia — os efeitos reais dessa rede particular de
comunicagdo humana em que consiste a feiticaria. (FAVRET-SAADA, 2005, p.
157).

Corajosamente, ela se deixou afetar por tudo aquilo que vivenciava no campo, sem
procurar compreender ou reter 0 que se passava, e fez disso um instrumento de conhecimento.
No entanto, deixar a vontade de compreender ndo era algo 6bvio desde o inicio. Por algum
tempo ela quis compreender. Tomava notas em seu caderno com “precisdo maniaca”, de
acordo com suas palavras. Uma vez que ela aceitou ocupar o lugar designado a ela por
aqueles camponeses, praticamente ndo tomou mais notas, passando a ndo compreender

praticamente nada.

Apos contar essa histdria, a autora faz uma importante adverténcia. Ser afetado ndo
tem nada a ver com empatia, pois essa pressupde distancia: “é justamente porque ndo se esta
no lugar do outro que se tenta representar ou imaginar o que seria estar la (...)” (p. 158).
Pensemos entdo no “ser afetado” longe dos mecanismos de identificacdo e de representagao.
Né&o se trata aqui de conhecermos os afetos de outrem. Mas de aceitar ocupar um lugar que
nunca ocupamos até entdo. Um lugar que nos tira o chdo, ja que aprendemos em nossas
formagOes escolares a trabalhar com representagGes. Diz a autora: “quando se esta em tal
lugar, e-se bombardeado por intensidades especificas (chamemo-las de afetos), que
geralmente nao sdo nada significaveis” (p. 158). Ocupar esse lugar ndo nos informa nada
sobre os afetos do outro; afeta-nos. E aceitar ser afetado implica assumir o risco de vermos

nossos projetos de pesquisa se desfazerem ou tomar rumos totalmente inesperados.

Janice Caiafa (2007) tambem pensa a relacdo que etndgrafos constroem com seus
campos de pesquisas, reafirma as posi¢oes de Favret-Saada, e nos aponta mais elementos para

a discussdo. Segundo ela, a experiéncia do estranhamento € construida no trabalho de campo.
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N&o esta dada a priori e nem é construida somente pelo pesquisador. Essa pressup8e que algo
se desencaixe do padrdo de reconhecimento. E este “algo” inclui o/a pesquisador/a e as

conexdes que ele/a faz existir no e com o campo.

A antropdloga retoma o conceito de simpatia de Gilles Deleuze (1977) para pensar
tal relacdo. Na linguagem, na vida, nas pesquisas, estamos sempre em regime de conex&o:
falar COM, escrever COM, fazer COM. Simpatia € um tipo de agenciamento, pois
desestabiliza a ideia de sujeito, significante, identidade, representacdo, como pontos de
partida. Esses nada mais s@o que resultantes de certos agenciamentos sempre coletivos, e ndo
entidades primeiras. Simpatia é entdo conexdo de corpos (fisicos, psiquicos, verbais, sociais,
etc). “E o afeto que nos permite entrar em ligagdo com os elementos heterogéneos que nos

cercam, agir com eles, escrever com eles” (CAIAFA, 2007, p. 152).

A aposta ética no COM permite-nos desafiar ao menos duas concepgfes: a que
produz distancias entre pesquisador/a e campo de pesquisa, colocando em agdo o “olho de
deus” (HARAWAY, 1995); e a que busca a identificagdo, que nos leva a confusdo com o
outro, a tomarmo-nos por esse outro, como mostrou Fravret-Saada com a empatia. Nos dois
casos, perdemos a forca da alteridade. A simpatia, em uma outra direcdo, pressupde que

tenhamos algo a agenciar com o outro (CAIAFA, 2007).

Um dos efeitos de tal agéncia para a producdo de nossas pesquisas € a possibilidade
de produzirmos modos de conhecer mais interessantes COM aquilo ou aqueles que
interrogamos, pois estes sdo agentes capazes de elaborar e comunicar suas proprias versoes,
teorias, experiéncias ou narrativas com relacdo aquilo que nos propomos a investigar
(DESPRET, 2011a). Bruno Latour (2007) defende com Despret e Stengers (2011) que quanto
mais articulagcbes ou arranjos 0s cientistas puderem colocar em ac¢do nas pesquisas, mais
ocasides estardo produzindo para que os fenbmenos em estudo proponham suas préprias
questdes. Isso € muito diferente de uma postura mais tradicional de pesquisa que visa eliminar

possiveis preconceitos e influéncias do pesquisador para nao “contaminar’” o campo.

Ao invés disso, esses autores defendem que, se por um lado, ndo ha como nos
despojarmos de nossas influéncias, expectativas e preconceitos quando vamos realizar nossas
pesquisas, por outro, é fundamental que estejamos disponiveis para pd-los em risco. O
importante é termos em mente que “a paixao, as teorias ou 0s preconceitos ndo sao maus em
si mesmos; apenas se tornam maus quando ndo oferecem ao fenémeno ocasides para diferir”
(LATOUR, 2007, p.52). Tal direcionamento faz com que a diferenca entre o repertdrio inicial

da pesquisa e seu fechamento seja ndo apenas bem-vinda, mas desejada e buscada. O autor
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afirma ainda que “a distancia que devemos investigar ndo ¢ entre o observador ¢ observado —

exotismo barato —, mas entre os contetdos do mundo antes e depois da pesquisa” (p. 52).

Como vimos, nesta pesquisa estava interessada, em um primeiro momento, nos
conteddos, autores e métodos utilizados no ensino de psicologia nas licenciaturas. Acreditava
que as demandas que recebia tanto dos professores da educacdo bésica quanto dos estudantes
de psicologia da educacdo no ensino superior, tinham relacdo com certa politica de formacao
docente, pautada em grande medida pela racionalidade técnica, como veremos no proximo
capitulo. O que ativa certos modos de ensinar psicologia (que se pretendem neutros e
apoliticos, por exemplo). Até perceber com as leituras, orientacbes e com minha pratica como
docente 0 quanto a pesquisa ndo nos informa sobre o outro. Ela “transforma nossas maneiras
de nos saber” (DESPRET, 2011a, p. 34). As questdes iniciais da pesquisa podem ser
deslocadas para um “no6s”: eis uma importante pista do pesquisarCOM (MORAES, 2010).

O pesquisarCOM afirma como politica de pesquisa um fazer com o outro, desafiando
o0 lugar do pesquisador como aquele que tudo sabe. PequisarCOM significa estar disponivel
para uma experiéncia de encontro, de transformacdo (DESPRET, 2011a). E aprender com
estes outros, supostos “objetos de pesquisa”, as boas questdes, questdes que interessem, que
criem lagos, parcerias na produgdo do conhecimento. Tal parceria de fato acontece quando,
enquanto pesquisadores, temos a oportunidade de colocarmos em xeque nNossos preconceitos,

nossos modos iniciais de produzir questdes.

Por vezes precisamos nos desapegar de nossos a prioris para conseguirmos escutar o
gue 0s outros pensam, reivindicam, correndo o risco de ndo sermos mais 0s mesmos depois
desta empreitada. A acdo de pesquisar pode estar permeada por experiéncias de
transbordamento que podem, ‘“como experi€ncia, permitir pensar e negociar as relacdes

consigo mesmo, com os outros e com o mundo (DESPRET, 2011a, p. 37).

Percebi com esses referenciais e com as demais experiéncias que vivi, ao longo da
pesquisa, 0 seguinte: questionar a formacéo dos licenciandos significa questionar, no mesmo
movimento, nossas formacdes como psicélogas/os, professoras/es e pesquisadoras/es. N&o sao
apenas os professores da educacdo basica ou os estudantes de licenciatura que esperam da
psicologia solucBes répidas para os problemas apresentados, por exemplo. Muitas vezes
jogamos este jogo: como psicélogos e/ou professores de psicologia fazemos o papel do
especialista que tem as respostas. Encaixamos individuos em fases de desenvolvimento.
Dizemos como estes devem aprender e dentro de quanto tempo. Diagnosticamos.

Encaminhamos para outros especialistas. Transformamos questdes politicas em problemas
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pessoais. Colocamos em agdo mecanismos de exclusdo®®. Em meio a essas tensdes, operamos

entre psicologias e modos de fazer educacdo, tanto na educacdo basica quanto na superior.

Operar nessas zonas fronteiricas trouxe efeitos no meu corpo de psicéloga-
pesquisadora-professora-estudante. Um corpo que precisa aprender a habita-las
cotidianamente. H& momentos em que este corpo endurece suas ideias; paralisa em queixas;
acha que ndo vai dar conta de tantos compromissos. Por outro lado, habitar fronteiras, embora
ndo seja facil, potencializa este corpo, pois proporciona multiplas possibilidades de

deslocamentos.

Um deles se deu com relagdo a pretensao inicial de intervir nas préticas de ensino em
psicologia nas licenciaturas da UFRJ. Estes seriam, respectivamente, meu objeto de estudo e
meu campo. Até me perceber como professora, pesquisadora, psicologa, estudante também
em processo de formacdo. Como falar sobre a formacédo do outro sem olhar também para as

forcas presentes na minha prépria formacao?

Habitar zonas fronteiricas foi fundamental para que chegasse a esta questdo. Foi
fundamental, por exemplo, a participacdo nas aulas, eventos e orientacdes coletivas na UFF. E
igualmente importante tudo o que aprendi em sala de aula com os estudantes de psicologia da
educacdo da UFRJ. Ao longo das aulas fomos percebendo que ndo é potente olhar para a
educacdo bésica e critica-la (o que fazemos com bastante frequéncia e sem “papas na lingua™)
se ndo olharmos para nossos proprios percursos formativos; se ndo olharmos para as forcas
escolares que nos constituiram e nos constituem dia apds dia. E ao longo deste processo,
percebi COM eles a importancia de defender o seguinte: a discussdo da formacdo inicial de
professores (licenciaturas) ndo deve estar dissociada da discussao da formacéo de professores

que formam professores.

Sim, é preciso problematizarmos a formacao de professores-pesquisadores-doutores
gue formam professores para a educagdo basica. Cabe lembrar que um doutorado é também
uma formacgdo docente. Por vezes, batemos demais na tecla da pesquisa, apresentamo-nos
frequentemente como “pesquisadores” ou ‘“doutorandos”, e esquecemos que estamos em
processo de formacgdo docente. E la estava a psicologa-pesquisadora-professora-estudante
aprendendo COM os licenciandos a também colocar em andlise seu proprio percurso
formativo. E assim, historias de formacdo que pareciam aneddticas, fazem lacos, tornam-se

politicas.

18 No capitulo 3, desenvolverei esta discusséo.
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1.9 O pesquisarCOM e a construcao de um coletivo

Tal fortalecimento foi sendo construido de modo muito especial com o coletivo
pesquisarCOM. Toda terca-feira o grupo se reiine em torno de uma grande mesa e partilha
questdes, escritos, afetos, lanches. Muitas das discussdes que farei nesta tese foram discutidas
e compartilhadas com esse grupo. A cada encontro, reunimo-nos para discutir um texto de
algum autor/a que nos serve de referéncia, e a partir dele disparamos questfes para pensarmos
nossas praticas de pesquisas. Temos também exercitado a partilha de nossas escritas.
Partilhamos ndo o que esta “pronto”, lapidado, bem-acabado, mas momentos da escrita onde
“emperramos”. Partilhamos questdes que ndo sabemos muito bem como direcionar. Além de
angustias, duvidas, paix@es e alegrias. O grupo é potente e acolhedor. As energias que nele
circulam fortalecem, dia ap6s dia, cada um de nds. Nele cuidamos e somos cuidados. Tenho o

privilégio de fazer parte deste coletivo desde o inicio do mestrado, em agosto de 2011.

Posso dizer que temos construido ao longo de todos esses anos de grupo um “nés”.
Cada um de nos tem suas singularidades: seus interesses de pesquisa, seus vinculos
profissionais, seus modos de vida, suas histdrias, seus temas de pesquisa. E 0 que nos
conecta? Com esse “nds”, afirmamos o desejo e a necessidade que sentimos de produzir
outros modos de narrar, mais multiplos e mais arriscados. Sejam esses de pesquisa, de escrita,
de praticas em psicologias e em educacdo, de cuidados, de relacdes outras com o
conhecimento e com a academia, etc. Nas palavras das companheiras do pesquisarCOM,
Silveira e Conti (2016), tecemos modos de “produzir aberturas, frestas, naquilo que parece ser
dado ou tomado como ndo problematico e, assim, povoar 0 mundo com outros pedacos de

historias, outras versdes” (p. 56).

Direcionamento que também nos fortalece com relacdo aos aprisionamentos das
queixas as quais nenhum de nds estd imune. JA& me ocorreu pensar diversas vezes, por
exemplo, que a academia é lugar de reproducdo do mesmo: repeticdo constante dos mesmos
conceitos, dos mesmos autores e textos, dos mesmos modos de ensinar e de aprender, que
acarretam em sofrimentos que também se repetem. De outro modo, ao narrarmos histérias que
nos fortalecem em outra direcdo, percebemos que as universidades e as escolas da educacéo

basica s&o0 muito mais do que isso.

Proponho-me COM este coletivo e por meio desta tese produzir conhecimento em
outras bases, afirmando politicas de formacdo afeitas as diferencas, as imprevisibilidades,

disponiveis a producdo de mundos mais multiplos, mais densos de narrativas de formacéo. O
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que fazemos neste coletivo é mais do que partilhar experiéncias. Pois tal partilha, por si so,
ndo nos garante viver nas fronteiras, como veremos mais adiante; ndo nos desloca de certos
lugares de conforto (como o lugar do suposto saber, por exemplo). E possivel partilhar sem

producdo de deslocamentos.

Ao colocarmos nossos textos na roda, por exemplo, temos a oportunidade de
acrescentarmos outras dimens@es as questdes ou colocacdes apresentadas, que ndo seriam
possiveis antes daqueles encontros. O coletivo nos coloca também questfes para pensar que
até aquele momento ndo existiam. Tecemos nossas vivéncias de trabalhadores e pesquisadores
atuantes nas areas de educacdo, salde, assisténcia social, etc, com as leituras que fazemos e
com as conversas que compartilhnamos. Destes encontros, levantamos questdes uns aos outros,

aos autores estudados e as nossas pesquisas.

Além de lermos textos de autores/as que had tempos estudamos, também nos
aventuramos a ler aqueles que trabalham com outros referenciais tedricos, que atuam em
outras areas do conhecimento para além da psicologia, o que nos possibilita inclusive olhar de
outro modo para as teorias e metodologias de autores/as com 0s quais estamos mais
familiarizados, como veremos mais detidamente no capitulo 5. Destes encontros, ndo saimos
mais 0S mesmos, 0 que ocorre igualmente com os conceitos estudados. E assim, a cada passo
e com muito trabalho, vamos construindo um “nos”. A cada leitura, a cada conversa, novas

conexdes se estabelecem. Para nds, métodos de pesquisa sdo modos de fazer politica.

Nossos encontros sdo ocasifes para pensar modos de estar com outros e exercitar
certo modo de compor o mundo em que vivemos e de articular o "nés" que sustenta
nossa politica de pesquisa. Desse modo, é importante partilhar a tatica de escrita que
fabricamos (SILVEIRA e CONTI, 20186, p. 57).

Juntas aprendemos a ter corpos apaixonados por conexdes:

este amor muito particular, que ndo sonha com a fuséo — e sim com a criagdo de um
vinculo com aquilo que faz a singularidade do que amamos: o possivel que sentimos
em um campo particular, onde ainda ndo somos atores; 0S acontecimentos que
despertam o senso de aventura, 14 onde os dilemas pareciam incontornaveis.
[Lutamos] (...) pelo que é vivo, por aquilo que pede para viver, para se ramificar, e
se conectar (...). (DESPRET e STENGERS, 2011, p. 42).
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Acredito que tal direcionamento de pesquisa, que também é uma politica de
narratividade, permite que reencantemos a producdo do conhecimento, as préaticas de pesquisa
e de ensino, a vida académica, assim como o ensino de psicologia. Assim, também, quem
sabe, possamos recuperar o fbélego para continuar lutando pela universidade publica
(PRESTELO, 2017).

Assim, COM todas essas conexdes, parcerias e deslocamentos, buscarei defender a
seguinte tese: as praticas de ensino em psicologia nas licenciaturas serdo tdo mais potentes e
desafiadoras quanto  mais conexdes pudermos estabelecer COM apostas minoritarias de
formacdo que nos fortalecam ao combate dos fascismos em nos. Isso implica em
desacomodarmos nosso fazer a partir de encontros COM saberes e experiéncias que resistam a

um unico modo de narrar a educacéo, o que pode ocorrer de diversas maneiras.

Nesta pesquisa, darei destaque as interpelacbes apresentadas por professores e
estudantes do nivel basico de ensino, bem como aquelas apontadas por estudantes do nivel
superior, dentre eles, os licenciandos que cursaram a disciplina psicologia da educacéo na
UFRJ, no periodo ja explicitado. Essa direcdo foi desenvolvida tanto a partir dos referenciais
gue ja conhecia de um pesquisarCOM, antes do doutorado, quanto a partir dos “novos
mundos” que se abriram para mim por meio das experiéncias que serdo relatadas ao longo
deste trabalho. Essas permitiram que novas dimensdes fossem adicionadas ao que
inicialmente entendia por pesquisarCOM, que serdo apresentadas ao longo dos capitulos.

1.10 Aprendendo a ter um corpo feito de conexdes

Ao longo do percurso do doutorado transitei por fronteiras. Ocupei simultaneamente os
lugares de psicéloga, estudante, professora, estudante, doutoranda, pesquisadora — o que
trouxe uma série de desassossegos para esta pesquisa, que foram, ao mesmo tempo, 0 que a

tornou possivel.

Na UFRJ, especialmente a partir dos encontros com os licenciandos, ao sair das
aulas, encontrava diversas razdes para escrever, saia cheia de questdes, tanto para a tese

quanto para a pratica docente. Os estudantes me colocavam questdes que baguncavam meus
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discursos teoricos, que acreditava tdo arrumados e consolidados. N&o voltava mais a mesma

para a UFF.

Ao ir para a UFF, participar das discussdes nas aulas e orientagdes coletivas, as
questdes colocadas pelos estudantes (e as que fazia a mim mesma a partir dessas
intervencdes) conectavam-se com outros elementos, ganhavam novos contornos. E néo

voltava mais a mesma para a UFRJ.

Estar em formacdo na UFF, em um curso de doutorado, afetava meu corpo como
professora substituta de psicologia da educacdo na UFRJ. O programa do curso, por
exemplo, foi montado e remontado ao longo de quatro semestres. A cada versao, entre UFF,
UFRJ e memorias de escolas publicas, revia textos, repensava as avaliacdes, a ordem dos
conteddos, e os proprios contetidos. Buscava apresentar aos licenciandos um programa de
psicologia da educacéo aberto a interferéncias. Desejava a construcéo coletiva do programa
e dos métodos de avaliacdo. Eles em um primeiro momento estranhavam essa postura, mas
tinham muito a dizer e tiveram forte influéncia tanto na construcéo dos programas do curso
quanto nas questdes apresentadas nesta tese. Eles colocavam questdes, por exemplo, com

relacdo aos textos escolhidos, a bibliografia sugerida, as metodologias da avaliacéo, etc.

Certa vez um licenciando em histdria disse em uma das aulas que o texto que escolhi
para apresentar as relacdes entre psicologia e educacdo trazia uma perspectiva de histéria
que era ultrapassada. Mais uma licencianda, também em histéria, concordou. Como
professora, quis saber mais sobre a avaliacdo desses estudantes. Uma avalia¢do que eu ndo
poderia ter feito sem eles, e que me fez repensar a escolha dos textos. Foi também um
momento importante para dizer a eles que o curso de psicologia é também lugar de discutir
historia, filosofia, epistemologia, educacdo, politica, musica, artes, biologia, formacéo
académica, saude docente e discente, etc. Com os licenciandos pude interpelar e ser
interpelada. Pude desacomodar modos de ensinar psicologia por demais focados em teorias
psicologicas. Assim, estar na UFRJ como professora fazia com que este corpo ja nao voltasse
mais o0 mesmo para UFF. O corpo da professora-pesquisadora-psicologa-estudante foi

afetado por cada um destes encontros (Caderno de campo, setembro/2017).

Com o tempo, as leituras, as conversas e todas as demais articulagcdes que trarei ao
longo da tese, percebo que para pesquisar é preciso mais do que transitar por fronteiras. Pois 0

trénsito ndo garante um corpo que afeta e é afetado. Podemos sair de um lugar a outro e
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permanecermos 0s mesmos. Podemos permanecer presos a um unico modo de ser e de agir. A
um Unico modo de ensinar e de aprender. Sair de uma escola e entrar em uma universidade,
ou vice-versa, nao garante um pesquisarCOM. Mais do que transitar, é preciso aprendermos a
habitar fronteiras. Habitar fronteiras exige manejos, conexdes, (des)aprendizagens. Exige
desvios de percursos, desconfianca das formas pré-existentes. Exige a subversdo de
dicotomias que separam o trabalhador do pesquisador; o ensinar do aprender; o trabalhar do
estudar; o pessoal do politico; a ciéncia da politica. Borrar estas dicotomias evitando o0s
caminhos mais seguros e Obvios, trazendo para nossas pesquisas e escritas as tensées com as

quais trabalhamos (e que nos constituem), é uma maneira de habitar fronteiras.

Por fim, habitar fronteiras exige a constru¢do de um corpo. Para Latour (2007), essa
acao envolve um aprendizado, mas ndo se trata de qualquer aprendizado. Aprender a ter um
corpo significa aprender a ser posto em movimento, a tornarmo-nos sensiveis aquilo de que €
feito o mundo. E disponibilizar-nos para afetar e para ser afetado por diferencas que
anteriormente ndo nos chamavam atencgéo. Diferencas que escapam ao modelo sujeito-objeto.
E atentarmos para como nossos corpos sdo envolvidos nos relatos de pesquisa que
produzimos. E percebermos que sujeito e mundo sdo produzidos em um mesmo movimento,
por meio de articulagdes ou arranjos os mais diversos. Desse modo, para o autor, “aprender a
ter um corpo” envolve uma série de conexdes heterogéneas, articulacbes onde pode haver
tanto componentes humanos quanto ndo humanos, e que sao frutos de negociagdes. Quanto
mais conexdes, mais qualidades do mundo o corpo pode conhecer. Ter um corpo é entdo

aprender a Se conectar.

As escritas que compuseram esta tese também ndo poderiam ser mais as mesmas, ja
que corpo e escrita se tecem em um mesmo movimento. Elas também se deixaram afetar. Aos
poucos o texto foi ganhando outras formas, novos vigores. Ao longo da escrita retomei
antigas apostas, mas com articulacdes totalmente distintas. O que provocou novos encontros e
desassossegos com 0s conceitos estudados. Alguns deles nos acompanham desde a graduacgéo

em psicologia.

Sendo assim, o texto ndo se apresentard homogéneo, padronizado, pois procurou
encarnar os diversos deslocamentos que afetaram pesquisa e pesquisadora. A escrita de um
texto é também escrita de si. Escrevo-me enquanto escrevo. A escrita compde e € composta

por modos de ser e de viver. Ao narrar, produzimos mundos e nos reinventamos.

Nesse sentido, defendo uma escrita e uma pesquisa que afetem e que se deixem

afetar pelas interpelagcdes de nossos campos de pesquisa, que nos interpelam de volta. O que
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fazemos com isso é politica de pesquisa, de escrita e de vida e diz também do que estamos
fazendo conosco, com o mundo em que vivemos. A aposta é que possamos efetivamente
desassossegar 0 modo como ensinamos psicologia nos cursos de formacéo de professores. E
que, a partir do desassossego, possamos criar proposi¢cdes, multiplicando as versdes deste

fazer.

No exame de qualificagdo deste doutorado, a banca pediu mais carne e sangue na

escrita da tese. Espero ter conseguido levar tal direcéo a sério.
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Capitulo 2: Conteudos em disputa nos cursos de licenciatura e os embates entre teorias e

praticas

Em fevereiro de 2014, iniciei os trabalhos como professora substituta de psicologia da
educacdo na UFRJ. Como vimos no capitulo anterior, deparei-me naquele momento com o
enorme desafio de preparar aulas associando dois grandes campos do conhecimento,
psicologia e educacdo, para licenciandos dos mais diversos cursos. Eram também diversos o0s
interesses de estudo, os modos de vida, as expectativas com relacdo a disciplina, as
experiéncias na area de educacdo, os periodos, as disciplinas que tinham feito até aquele
momento, etc. Além disso, ministrei aulas em diferentes cantos da UFRJ: no campus da praia
vermelha, 14 nos mddulos do campinho. No Instituto de Filosofia e Ciéncias Sociais (IFCS),
localizado no centro da cidade do Rio de Janeiro. E em diversos locais da llha do Fundao:
Centro de Tecnologia (CT), Centro de Ciéncias Matematicas e da Natureza (CCMN),
Faculdade de Letras e Escola de Belas Artes. Foi uma experiéncia intensa e rica em

aprendizagens, embora breve.

Neste capitulo, optei por tratar mais especificamente das licenciaturas da UFRJ,
procurando articular: a) as questdes e as problematicas que esses licenciandos levantavam nas
aulas de psicologia da educacdo por mim ministradas, referentes as suas experiéncias
discentes; b) a legislacdo em vigor, que trata das diretrizes atuais para a formacdo de
professores. Além de pontuar alguns marcos historicos que considero importantes para o

entendimento da atual configuracéo das licenciaturas no Brasil.

Comeco apresentando a vocé, leitor, as formas de ingresso nesses cursos na UFRJ.
Uma de minhas primeiras curiosidades como professora atuante nas licenciaturas foi conhecer
como esses estudantes chegaram 4. Na UFRJ, h& duas formas de ingressar nas licenciaturas.
A primeira ocorre ja no momento do ENEM, onde o estudante opta pelo curso de licenciatura
antes de ingressar na universidade (como no caso da licenciatura em fisica). Na segunda
forma, o estudante opta pela entrada Unica comum (&rea basica de ingresso), escolhendo entre
bacharel ou licenciatura por volta do final do segundo periodo (como ocorre no caso da
licenciatura em letras-portugués/literatura). A disponibilidade dessas op¢des depende do curso

escolhido. E por que chegam as licenciaturas?

As escolhas sdo feitas pelos motivos mais variados. Alguns sabem bem o que estio

fazendo ali, outros nem tanto. Chamou minha atenc¢éo o fato de néo serem raros os casos de
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licenciandos que ndo pretendiam ser professores na educacgdo basica, e uma das justificativas
mais frequentes era a desvalorizagédo profissional. Dentre aqueles que desejavam a docéncia,
percebi que, apesar de reconhecerem tal desvalorizacdo, apostavam no potencial da educacéo
para a transformacdo de vidas. Outros ndo chegavam muito interessados na docéncia ao
ingressarem nas licenciaturas, mas a partir das aulas e das experiéncias de estagio e pesquisa
nas escolas, encantaram-se com a ideia. Também ndo era raro encontrar licenciandos ja
professores, com anos e até décadas de experiéncia em sala de aula. Estavam ali realizando a
primeira ou a segunda licenciatura, e apostavam na importancia dessa formacéo para a pratica
docente. Outros, ainda, optaram pela licenciatura porque, anos antes, tiveram algum professor

ou professora que lhes inspiraram por meio de suas préaticas a seguirem o caminho docente.
E o que fazemos nas licenciaturas?

Os cursos de licenciatura habilitam professores para atuacdo na educacdo basica (no
segundo segmento do ensino fundamental e no ensino médio)*®. Esta afirmagédo pode parecer
Obvia aos profissionais de educagdo, mas quando olhamos para as préaticas de formacéo
académica, percebemos que € preciso ndao perdermos de vista as seguintes questdes: para qué
formamos? Nas licenciaturas, formamos quais professores, para quais escolas? Que projetos

de educacdo afirmamos com nossas praticas?

Mostrarei ao longo deste capitulo o quanto a producdo de conhecimento e a politica
sdo indissociaveis, o que significa afirmarmos que ao pensarmos em projetos de educacao
estamos também afirmando a producdo de certos modos de viver, de conhecer, de ensinar, de
pesquisar. Neste movimento, dedico-me a problematizar os abismos que muitas vezes sdo
produzidos entre os cursos de licenciatura e os de bacharelado, assim como entre educacéo
basica e universidades. Explicitarei que em uma universidade ha mudltiplas politicas de

formacdo em disputa.

Como disparadores dessa discussdo, utilizarei trechos de trabalhos escritos
produzidos por estudantes de diversas licenciaturas, na disciplina psicologia da educacéo,
entre abril de 2014 e janeiro de 2016, que denominei de “interpelagdes”. A proposta que
realizei a cada turma nesse periodo de dois anos foi a seguinte: a realizagdo de uma atividade

em grupo na qual os licenciandos pudessem, coletivamente, colocar em andlise suas proprias

19 A excecdo esta na licenciatura em pedagogia, que habilita professores a atuar na educacio infantil, nos anos
iniciais do ensino fundamental, no ensino médio na modalidade Normal, e na educacédo de jovens e adultos, além
de formar técnicos em educagdo (pedagogo, orientador educacional, supervisor educacional) e gestores
educacionais.
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formagdes académicas. Para tanto, sugeri alguns pontos, dentre eles: a quantidade de
disciplinas cursadas a cada periodo; os métodos de avaliacdo; a relacdo professor-aluno; a
valorizacdo ou ndo do que pensam; as maneiras como eles se relacionam com os conteudos,
com as aulas, os textos, etc; os espacos coletivos de discussdo. Tomo o substantivo
“interpelacdo” no sentido de provocacao, de algo que nos retira de nossas zonas de conforto e

nos convoca ao pensar e problematizar nossas préticas.

Em sala de aula, eles explicitaram diversas questdes importantes, a comecar pela
historica desvalorizacdo dos cursos de licenciatura, que tanto ndo foi superada como é
reforcada dentro e fora das universidades. Um deles trouxe a ideia de que para ser professor é
necessario lutar contra 0 mundo. Na universidade, esse estudante ouviu de parte de seus
professores que ndo deveria fazer essa escolha, jA que por ser muito inteligente poderia
conseguir uma carreira mais interessante, fora da educacdo basica. Em casa, foi desencorajado
por sua familia quando anunciou sua escolha por fazer licenciatura. Na escola também ouvia
de seus professores recomendagdes para que ndo ocupasse no futuro as vagas que eles

deixariam.

A partir dessas narrativas e dos referenciais teoricos que elegi para esta pesquisa,
comeco a problematizar neste capitulo as dicotomias produzidas historicamente entre teorias e
praticas; a premissa de um sujeito universal, que preexiste as préaticas; assim como a ideia de
que os estudantes de licenciatura devem estudar conceitos para saberem como aplicé-los em
sala de aula enquanto professores. Como veremos, tais concepcfes sdo colocadas em acédo de

diversas maneiras nas licenciaturas. E podem ser reforcadas ou nao pela psicologia.

Se por um lado meu interesse estd especialmente voltado para as disciplinas de
psicologia nas licenciaturas, por outro lado ndo devo olhar para ela sem considerar as demais
e todo o contexto de formacdo na qual ela esta inserida. Neste capitulo, entdo, focarei mais na
formacdo em licenciatura, de modo mais geral, e no préximo darei atencdo as possiveis
conexdes e tensdes engendradas entre psicologias e educacéo, assim como entre educacao
basica e educacdo superior. Feita esta breve introducdo, passemos as interpelacfes dos

licenciandos.
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2.1 Politicas de formacdo em disputa: processos de subjetivacdo e producéo de
demandas

Outro problema apontado pelo grupo é o fato de, na nossa formacdo voltada para a
licenciatura, ndo haver um ensino préatico focado na realidade. Muito do que aprendemos
ndo serd utilizado com nossos alunos em sala de aula, ora por ser um conteddo mais
complexo, ora pelo foco que o professor e/ou disciplina visa. Neste ambito, cabe ressaltar
inclusive a auséncia da pratica nas disciplinas especificas da licenciatura. Interessante seria
aprender como utilizarmos as teorias estudadas na sala de aula; ou seja, como lidar com os
alunos, como avalia-los, como nos portarmos em relacdo a eles (Interpelacdes de
licenciandos em quimica da UFRJ, 08/01/2016).

[A formacdo académica] deixa de oferecer disciplinas essenciais para a formacéo
do professor. As matérias de Educacdo, por exemplo, poderiam ser mais praticas, assim o
aluno estaria mais preparado para a verdadeira sala de aula (InterpelacGes de licenciandos
da Faculdade de Letras, 28/05/2015).

Essas demandas trazidas pelos licenciandos dizem de uma certa politica de formacéo
ainda bastante hegemdnica tanto na educacdo basica quanto no ensino superior. Cada uma
dessas falas coloca em acdo certas concepcdes de educacdo e de formacdo docente, assim
como suas expectativas clamam por certos modos de articular psicologia e educagéo.
Demandas essas que ndo podem ser individualizadas, pois atravessam nossas formacgoes desde
0S nossos primeiros anos de vida. S8o politicas de formacdo escolar que habitam nossos
cotidianos produzindo certos modos de olharmos para as escolas, para os estudantes, para o
publico e para o privado, para o professor, para os curriculos e para 0s conhecimentos de uma
forma e ndo de outra. Formar é assim uma acdo permeada de politicas, pois formamos
concepcdes de mundo, de sujeito, de modos de se relacionar, de ser, de trabalhar que ndo sédo

naturais, pois servem a certos interesses.

Desse modo, podemos pensar que projetos de educacdo também envolvem politicas
de producéo de subjetividades. Aprendi com Michel Foucault (2006; 2012; 2013) que regimes
de verdade formam sujeitos, ou seja, teorias e praticas fabricam determinados objetos de saber
e ordenam determinados modos de viver. Foi com a leitura dos textos do estudioso francés, na

graduacdo em psicologia da UFF, que estudei que os “objetos” de pesquisa ndo preexistem as
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praticas. Ou seja, ndo desvelamos objetos, mas 0s produzimos com nossas teorias e
intervengdes. Por exemplo, “o irredutivel a disciplina escolar s6 pode existir em relagdo a esta
disciplina; aquele que ndo aprende a ler e a escrever s6 pode aparecer como um problema,
como limite, a partir do momento em que a escola segue o esquema disciplinar”
(FOUCAULT, 2006, p. 67). Isso significa que nossas praticas enquanto profissionais de satde
e/ou educacdo, permeadas de discursos cientificos, agem no mundo produzindo verdades,

produzindo praticas politicas e subjetividades. Nas palavras de Foucault (2013),

Por prética cientifica, entendo uma certa maneira de regular e construir discursos
que definem um dominio particular de objetos e determinam, ao mesmo tempo, 0
lugar do sujeito ideal que deve e pode conhecer esses objetos (FOUCAULT, 2006,
p. 317).

Os homens engajam-se perpetuamente em um processo que, constituindo objetos, 0s
desloca, a0 mesmo tempo que os deforma, os transforma e os transfigura como
sujeitos (FOUCAULT, 2006, p. 326).

Sendo assim, é preciso que enquanto psicologos e/ou educadores nos questionemos
quais sdo as condicdes de possibilidade das teorias e dos conhecimentos de que nos valemos
em nossas praticas, ja que praticas pedagdgicas ou psis nada mais sdo do que efeitos de
determinadas articulagbes discursivas (GUARESCHI e HUNING, 2009). E que relacdes
podemos fazer entre este pensamento e as interpela¢fes dos licenciandos? Quais politicas de

formacéo eles trazem nesses discursos?

Quando pensamos na “verdadeira sala de aula”, partimos do pressuposto de que ela
esta 14 pronta, em algum lugar, esperando por nés. E de que existe um modo de ser e de estar
nessa sala de aula, de ser professor e de ensinar “mais verdadeiro” do que outros. Quando
clamamos por mais atividades “praticas”, esperamos aprender, por exemplo, como se aplica
na pratica o que aprendemos teoricamente nas licenciaturas. Ao esperarmos que saberes como
a psicologia da educacdo (ou saberes cientificos, no geral) possam nos dizer como ensinar,
como agir e como entender determinada situacdo, afirmamos uma concepcdo de
conhecimento onde a ciéncia, objetiva e neutra, tem o poder de fornecer verdades seguras
para o desvelamento da realidade. E importante termos claro que tais concepcdes e demandas
sdo produzidas. H& diversas forcas em jogo nesta producdo. Destacarei de maneira breve

algumas delas, sem a pretensédo de esgotar a discussao.

Ainda segundo Foucault (2000), a sociedade industrial recorreu a diversas

instituicOes de confinamento para disciplinar, adestrar, civilizar e moralizar seus cidad&os,
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formando “corpos doceis e tteis”, sendo uma delas, as escolas. Tal projeto de formagdo gerou
subjetividades afeitas aos propdsitos da época (séculos XVIII e XIX), produzindo corpos
“humanos treinados para trabalhar na cadeia produtiva e para se mover eficazmente nos
reluzentes tracados urbanos da modernidade. Em outras palavras, sujeitos equipados para
funcionar com eficiéncia dentro do projeto historico do capitalismo industrial” (SIBILIA,
2012, p. 43). Tal projeto demandou todo um modo de subjetivacdo direcionado para a
individualizagdo dos sujeitos, o que alguns autores denominam de “modo-individuo”
(BARROS, 1994; BASTOS, 1998). Dentre as caracteristicas deste modo de subjetivacdo,
destaco a predominancia dos interesses pessoais e intimistas em relacdo aos interesses
publicos, e os fendmenos sociais, que passaram a ser compreendidos em termos de questdes

de personalidade.

Assim, em nome de um suposto progresso universal e de certa concepcao liberal de
“homem livre”, a escola passou a ser uma grande disseminadora das normas de condutas
morais; universalizou comportamentos sociais desejaveis e regulou a conduta da vida familiar
(BASTOS, 1998). Para fortalecermos a ideia de subjetividade enquanto producao, langco méo

de alguns recortes historicos que nos auxiliardo a entender a producéo dessas demandas.

Um primeiro destaque esta na universalizacdo da escola publica, que ocorreu muito
recentemente na historia. Foi a partir da Revolucdo Industrial, no século XIX, que o ensino
basico dirigido as massas Se tornou uma preocupacdo, ja que nesse periodo surge a
necessidade de atender as demandas de médo de obra para a sociedade industrial. No Brasil, a
politica de universalizacdo da escola publica é ainda mais recente, surgiu na segunda metade
do século XX?°. Com ela, vimos surgir um modelo de educacdo fragmentada, em que
frequentemente as diversas disciplinas ministradas em um certo ano de escolaridade, por
exemplo, ndo dialogam entre si. Isso acontece, por exemplo, quando um professor de
matematica desconhece o que a professora de literatura esta trabalhando com os estudantes na
sala ao lado, e vice-versa. A visdo do processo educativo de cada um desses professores fica
restrita as suas disciplinas. Outro aspecto importante é que, muitas vezes, 0s conteidos
curriculares aparecem desconectados da vida cotidiana de discentes e docentes. Além disso,

h& poucos momentos de convivéncia, poucos espagos de circulagdo e muito controle dos

20 Atualmente, podemos dizer que a universalizacdo da educacdo basica ainda ndo foi efetivada no pais,
especialmente se considerarmos a realidade do ensino médio. Em todo o pais ha cerca de 2,5 milhdes de criancas
e jovens de 4 a 17 anos que estdo fora da escola. Em 2015, apenas 62,7% dos jovens entre 15 e 17 anos foram
matriculados no ensino médio. A meta do atual Plano Nacional de Educagdo (2014-2024) ¢ elevar essa taxa para
85% até 2024. InformacGes obtidas em: http://www.observatoriodopne.org.br/metas-pne/3-ensino-medio
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individuos. N&o é a toa que a escola ainda hoje se assemelhe as fabricas ou aos reformatérios
(MOSE, 2013).

Tal modelo técnico de escola buscou (e busca) docilizar os sujeitos, prepara-los para
a vida, ao invés de ser a vida exercida no presente (MOSE, 2013). Ele performa uma politica
de educacdo que rechaca a reflexdo critica, pois esta, ao ser realizada em massa, poderia
abalar as estruturas que mantém ha séculos uma mesma elite no poder. Tal modelo técnico,
inspirado na linha de montagem das fabricas, que fragmentou o trabalho humano objetivando
0 aumento da produtividade, produziu uma educacao fragmentada, dividida e sem contexto
(MOSE, 2013). A segmentacio tornou-se método, modo de ag&o. De acordo com a autora, 0s
contetdos curriculares se tornaram tdo fragmentados que se afastaram da vida que, em si
mesma, é extremamente articulada e complexa. Quantos jovens hoje acreditam que estudam
somente para passar de ano ou para passar no ENEM? Eles aprendem, e nds também, que
estudar serve para agradar a alguém (pais, professores, avaliadores). Somos guiados pelo
desejo dos outros. Aprendemos também a ter medo de nos posicionarmos criticamente.

O desejo de transformar a sociedade é tido como utopia, no sentido de algo distante
da realidade que jamais podera se realizar. Nesse sentido, os “sonhadores” sdo os que
“perdem tempo”. Formamos e somos formados ndo enquanto “pessoas, mas fragmentos
desconectados. E nos tornamos especialistas cada vez mais fragmentados, desvinculados das
grandes questdes humanas, sociais e planetarias” (MOSE, 2013, p. 51). Criamos cada vez
mais especialismos que ignoram 0s contextos, as maltiplas conexdes que cada coisa tem com

todas as outras. Ainda nas palavras da autora:

Os jovens e criancas, afastados das questdes humanas e sociais, das questdes
politicas, vao sendo treinados a ver o0 mundo apenas a partir de si mesmos, de sua
condi¢do, que pode ser de “vencedor” ou de “perdedor”, de arrogancia ou de revolta.
Mas raramente sdo estimulados a ler o mundo, a pensar esta sociedade, com sua
complexidade, com o0s seus jovens e suas contradi¢des, e quase nunca Sdo
convidados a ser atores nessa sociedade (MOSE, 2013, p. 50).

Como vimos, tal modelo de educagdo é também um projeto politico, associado a

producdo de um determinado modo de ser individuo. Uma politica de subjetivagéo que produz

um modelo de raciocinio que ndo consegue conceber uma acdo articulada,
envolvendo Vvérias outras a¢Ges; que se satisfaz em opor o bem e 0 mal, o certo e 0
errado, mas que ndo elabora, ndo raciocina; cuida do urgente e do essencial, porque
ndo vé sendo partes isoladas, desconectadas” (MOSE, 2013, p. 51-52).
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Temos aqui uma politica de educacdo que o educador brasileiro Paulo Freire
denominou de “educacdo bancaria”, na qual os homens sdo vistos como seres da adaptagdo e
do ajustamento. Segundo ele, ¢ por meio de “depdsitos” que a realidade ¢ parcializada.
Quanto mais “depdsitos” sao arquivados nos educandos, tanto menos estes desenvolvem em
si a consciéncia critica, tdo fundamental para sua insercdo no mundo como sujeitos
transformadores de realidades. Tal politica que estimula ndo a criatividade, mas a ingenuidade
dos educandos, satisfaz o interesse dos opressores, que estd em preservar a situacdo de que
sdo beneficiarios. Assim, sigo em concordancia com Freire quando diz que a fragmentacéo do
pensamento € um modo eficiente de controle social, ja& que submete pessoas e serve a um

modelo excludente de sociedade.

Ao longo das aulas de psicologia da educacédo, percebiamos que havia certa facilidade
em identificarmos tais problematicas nas escolas da educacdo bésica, que evidenciam as
marcas do tecnicismo educacional, ou ainda, de uma concepc¢do produtivista de educacdo
(SAVIANI, 2005). Mas, percebemos tambem que pouco se discutia nas licenciaturas sobre o0s
efeitos dessas forcas tecnicistas nas formacdes dos professores. Partindo desta constatacéo,

tive a ideia da referida atividade de analise da formac&o académica, proposta aos licenciandos.

As producdes resultantes de tal atividade apontaram para diversas dicotomias e
contradi¢cdes que mostraram o0 quanto essas forgcas também estdo presentes no ensino superior,
inclusive nas licenciaturas e em nds, como veremos a seguir. E importante analisa-las ndo
como algo externo a universidade, longe de nods, posto em agdo por “outros” ou por
engrenagens que nada tém a ver com a formacdo de professores. A analise precisa ser
direcionada, sobretudo, para essas forcas em nos, sejamos discentes ou docentes. Essa é uma
via possivel para problematizarmos demandas como aquelas que nos pedem para ensinarmos

como agir na “verdadeira sala de aula”.

Vale lembrar que o interesse deste estudo esta direcionado para as praticas de ensino
de psicologia nas licenciaturas e para as politicas de formacdo e de educagdo com as quais
essas se conectam. Quando atuamos nesse contexto na condi¢cdo de docentes é também de
nossas praticas e de nossas formacdes que falamos. Ou seja, € importante incluirmo-nos neste
“n6s” mencionado no paragrafo anterior. No capitulo 1, mencionei que aprendi COM esses
licenciandos a importancia de também colocarmos em questdo a formacdo dos professores
que atuam nas licenciaturas. Elegi abordar tal questdo neste estudo ndo de uma maneira geral,

postulando como essa formacgdo deveria ser ou 0 que deveria ter. A abordagem sera local,
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situada, partindo de minhas memorias e experiéncias de formac&o tecidas especialmente entre
UFRJ, UFF e educacéo basica.

Como ja dito, ndo poderia abordar a tematica da formacdo de professores sem me
reconhecer como professora em constante processo de formacéo. Acredito que, ao falar de
meu percurso formativo, coloco em acgdo forgas que ndo dizem respeito apenas a mim e aos
sujeitos que de alguma maneira estdo envolvidos com a escrita desta tese. Como vimos no
capitulo anterior, toda producdo de conhecimento € local, situada, possui marcas. Mas isso
ndo significa que o que produzimos localmente ndo possa se conectar COM outras questdes,
outras historias, outros territorios (MOL, 2008a). E aqui ndo se trata de imposi¢do de ideias,
de receitas e/ou de modos de vida, mas de afetar e ser afetado por ideias, por préticas, por

parcerias. Dito isso, sigamos em frente.

2.2 A racionalidade técnica em acdo nas licenciaturas

A partir das interpelagcbes dos licenciandos, entendo que € importante visibilizarmos as
diversas politicas de formacdo em disputa nas licenciaturas, inclusive aquelas que produzem,
como um de seus efeitos, as demandas por uma maior articulacdo entre teoria e pratica. Tais
interpelacbes apontaram para diversas dicotomias, dentre elas: formacdo especifica versus
formagdo pedagdgica; conhecimentos cientificos versus conhecimentos da experiéncia; cursos
de licenciaturas versus cursos de bacharelado. Essas sdo produzidas de diversas maneiras ao
longo dos processos de formacdo, tais como na elaboracdo dos curriculos; na formacao de
quem atua como docente nas formagdes de professores, na maneira como montamos as provas
e avaliacOes, nas possiveis distancias entre o que defendemos em teorias e nossas acoes, etc.
Meu intuito ndo esta em reforcar essas dicotomias, mas coloca-las em anélise, para

problematizar nossas préaticas docentes e convidar o leitor(a) a fazer o mesmo.

Foquemos, a partir de agora, na questdo dos curriculos. Com Santos et al (2010),

pensamos que o curriculo

(...) diz respeito ndo somente a organizagdo de contetidos a serem ensinados, como
também engloba todas as relagdes que perpassam 0 processo dessa organizagao:
desde a escolha sobre o que priorizar a ser ensinado, até a decisdo sobre quem
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determina esses — e outros — aspectos gue COMPOrdo O pProcesso ensino-
aprendizagem como um todo (SANTQS, 2010, p. 16).

H& bastante tempo os curriculos s&o construidos de modo que os estudantes tenham,
primeiramente, contato com uma série de disciplinas tedricas para que, posteriormente,
possam ingressar nos estagios curriculares, nos ultimos semestres da graduagdo. Nessa
concepgdo, ha uma ideia de que, apos estudar bastante teoria, os alunos estariam “prontos”
para a pratica. Esta é a politica de forma¢do da “racionalidade técnica” (SCHON, 1995),
composta por um conjunto de disciplinas que serdo ensinadas aos estudantes para que eles
possam posteriormente aplicd-las “na pratica”. De acordo com Larocca (2002), nessa
concepcao o professor é entendido como um técnico que deve dominar e aplicar os
conhecimentos cientificos. Como uma heranca do cientificismo, este modelo pressupde uma
“atividade docente (...) eminentemente instrumental, pois a solu¢do das questdes educacionais
requereria apenas a aplicacdo rigorosa de principios e leis gerados pela investigacdo
cientifica” (LAROCCA, 2002, p. 8). Ainda de acordo com a autora, tal modelo reforca
diversas dicotomias, inclusive aquelas que separam os profissionais que planejam daqueles
que executam. O professor seria aquele que meramente executa o que foi previamente
elaborado por outros profissionais (pesquisadores, gestores, etc). Essa l6gica estd presente
também em muitos cursos de formacdo continuada para profissionais de educacdo. Como
veremos no capitulo 3, muitos deles sdo oferecidos atualmente, sobretudo aos professores, de
modo que eles possam se “capacitar” para uma suposta “melhora” da pratica. H4, em muitos
casos, a ideia de que o bom professor € aquele que domina o maior nimero de contetidos, uma

heranca do tecnicismo educacional.

O tecnicismo na educacdo foi uma abordagem importada dos Estados Unidos no final
da década de 1960, e chegou com a promessa de combater a ineficiéncia e baixa
produtividade na educacéo brasileira. Nas palavras de Bastos (1998),

naquele momento, a modernizagcdo implicava pressupostos como objetividade,
racionalidade e neutralidade, entendidos como condicdo basica de cientificidade.
Concentrando-se nesses principios, as industrias e as escolas alcangariam seus
objetivos de produtividade, eficiéncia, e consequentemente, controle (BASTOS,
1998, p. 150).

A teoria geral de administracdo formulada por Frederick W. Taylor chegou também

a educacdo, que passou a ser gerida por um pensamento empresarial. Uma das consequéncias
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de tal politica para a educac&o brasileira foi uma série de acordos realizados entre 0 Ministério
da Educacdo e Cultura (MEC) e a Agency for Internacional Development (AID), conhecidos
como acordos MEC-USAID, assinados a partir de 1961. Tais acordos previam, por exemplo,
0 assessoramento técnico para treinamento e aperfeicoamento dos profissionais de educacao
em todos os niveis, 0 assessoramento para a reformulacdo administrativa das universidades, e
a criacdo e aperfeicoamento de cursos técnicos profissionalizantes (nas escolas rurais e
urbanas) (BASTOS, 1998).

Consequentemente tivemos, anos mais tarde, durante a ditadura civil-militar, duas
importantes Reformas na educagdo brasileira. Primeiramente no ensino superior (Lei
5.540/68) e trés anos depois na educacdo basica (Lei 5.692/71).

Na educacdo béasica, uma consequéncia importante da Reforma foi a
profissionalizacdo obrigatéria do ensino de 2° grau, acabando com a divisdo entre escola
técnica e escola secundaria de formacgdo geral. Esta complementou a reforma das
universidades, pois ao formar uma parcela da populagdo como “técnico” buscou reduzir a

demanda pelo ensino superior. As vagas nas universidades continuaram reservadas as elites?..

A Reforma do ensino superior, por sua vez, trouxe consequéncias para as
universidades que sentimos ainda hoje, seja enquanto discentes, docentes ou técnicos. Como
lembra Ghiraldelli Jr (1994), a referida lei criou a departamentalizacdo e a matricula por
disciplina, instituindo o regime de créditos, o que acarretou no parcelamento dos cursos.
Antes da Reforma, o vinculo basico das universidades para estudantes e professores eram 0s
cursos e ndo os departamentos. Esses passaram a partir de entdo a oferecer disciplinas aos
cursos, 0 que provocou inchaco destes Gltimos e retirou do estudante o necessario horério
livre para estudar, o que € realidade ainda hoje. De acordo com o autor, esta organizacao
minou a unido entre ensino e pesquisa. O autor chama atencdo ainda para 0 aumento da
burocracia a partir de entdo, o que inviabilizou a agilidade da vida universitaria. Todas estas
mudangas trazem a mentalidade empresarial norte-americana para dentro das escolas e
universidades brasileiras. A fragmentagcdo imposta por tal Reforma contribuiu ainda para a
dispersdo dos alunos no sistema de créditos, contribuindo para a despolitizacdo da educagéo e

dificultando a organizacéo estudantil.

2L politica semelhante ocorre atualmente com a Reforma do Ensino Médio, aprovada pela MP 746/2016, que deu
origem & Lei 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, como veremos no capitulo 4.
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Nas palavras dos licenciandos da UFRJ, a grande quantidade de disciplinas também
impede, muitas vezes, o aprofundamento — tanto do aluno quanto do professor — em certas
areas e topicos. A experiéncia de formacao externa a sala de aula — por meio de congressos e
simposios — que é muito proveitosa, garantindo reflexdo, aprofundamento, participacéo e
uma busca do aluno por sua autonomia enquanto aprendiz e profissional — é em grande parte
dificultada pelas vastas responsabilidades e obrigatoriedades do graduando com sua grade
obrigatoria — a qual, infelizmente, ainda € muito engessada (Interpelacdes de licenciandos da
Faculdade de Letras, 05-01-2016).

Em uma direcdo contraria ao tecnicismo, defendo com Santos et al (2010) que “néo ¢é
a guantidade de contetdos que garante uma boa formacdo, mas sim todo um conjunto de
fatores: pedagogicos, culturais, sociais...” (p. 16). Desse modo, indagarmo-nos para qué e para

quem formamos € uma direcéo ética e politica fundamental que ndo podemos perder de vista.

2.3 O tecnicismo educacional e as ciéncias humanas

O conhecimento histdrico trazido até aqui, articulado as analises dos licenciandos, €
fundamental para que pensemos nos cursos que ministramos atualmente nas licenciaturas.
Mas o que as praticas de ensino de psicologia presentes nas licenciaturas, inclusive as nossas,

teriam a ver com o tecnicismo educacional?

As ciéncias humanas trouxeram muitas contribuicbes que reforcaram a suposta
igualdade de oportunidades e a énfase nas capacidades individuais. Uma delas se deu por
meio de teorias e principios filoséficos como a teoria do capital humano (SCHULTZ, 1973).
Esta foi criada e desenvolvida nos Estados Unidos na decada de 1950, por meio da
valorizacdo do potencial humano e defesa da educagdo como mais importante investimento de
uma sociedade, atrelando seus objetivos a preparacdo de mdo de obra para o mercado de
trabalho. Trata-se de uma teoria ndo sé do desenvolvimento, mas também da educac&o, ja que
esta é reduzida a uma questdo de métodos e técnicas, como acumulacdo de conhecimentos,
capacidades e atitudes (BASTOS, 1998). Nas palavras da autora, “a educagdo serd um
elemento explicativo das diferengas da capacidade de produgdo econdmica, da possibilidade

de mobilidade social e do aumento da renda individual” (p. 136). A possibilidade de ascenséo
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social é vista assim como meramente individual, dependendo apenas de tempo e esforco
pessoal. Tal ideia chegou com for¢a nas politicas educacionais brasileiras, produziu nossas
subjetividades e permanece forte na educacédo basica e superior, tanto entre discentes quanto

entre docentes.

A psicologia também foi (e continua sendo em alguma medida) de suma importancia
para fundamentar tal perspectiva meritocratica. Foi sob a premissa de um sujeito universal,
dividido em fases e estagios que muitas teorias psicolégicas se desenvolveram. Dentre a
diversidade de referenciais tedricos desse campo, tivemos ao longo do século XX, no Brasil,
abordagens focadas em processos diagnosticos, nosoldgicos, terapéuticos que, ao langarem
mao de discursos cientificos positivistas, buscaram mensurar e controlar o psiquismo
(GUARESCHI e HUNING, 2009). Muitos autores como Maria Helena Souza Patto (1984,
1993) demonstraram 0 quanto estas cisdes, amparadas por um modo universal de
compreender o sujeito, contribuiram para a transformacdo de questdes institucionais e
politicas existentes no campo escolar em problemas individuais. Tal dire¢cdo produziu a
culpabilizacdo de muitas criancas e jovens pelas problematicas apontadas pelas escolas.
Dentre as mais comuns, estdo as dificuldades de aprendizagem e a indisciplina. Nesse
contexto, multiplicaram-se os testes psicoldgicos que buscavam medir o nivel mental dos

alunos, a motivacao e a prontiddo para a aprendizagem.

Foi assim que a psicologia produziu muitos de seus instrumentos de avaliacdo,
compreendendo muitas vezes o individuo como “interioridade e esséncia psicoldgica”
(GUARESCHI e HUNING, 2009, p. 163), apartado de questfes sociais, politicas e culturais.
O “social” era tido como ‘“uma instdncia secundaria de influéncia sobre o sujeito”
(GUARESCHI e HUNING, 2009, p. 160), e a ele caberia o papel de “adaptar essa unidade
que se produz a partir de dentro, de um nucleo psiquico previamente dado, estabelecendo-se a
primazia do individuo sobre o social” (idem). Esse ultimo, assim compreendido, estaria fora
do ambito de interesse e de estudo da psicologia. Assim, por muito tempo na historia da
educacdo e da psicologia as discussdes epistemoldgicas se deram com base em dicotomias
como individual/social, sujeito/objeto, normal/anormal, certo/errado, pablico/privado, etc. Tal
perspectiva passou a ser bastante criticada a partir da década de 1970. No entanto, permanece
forte tanto no campo da psicologia quanto no da educacdo, sendo reatualizadas de diferentes

formas, como veremos no proximo capitulo.

Sob essa logica, baseada no modo cientificista de se fazer ciéncia e atendendo a uma

concepcao produtivista de educacdo (SAVIANI, 2005), a psicologia se constituiu como um
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dos principais fundamentos da educacdo. As disciplinas referentes a tais fundamentos foram e
sdo compreendidas como portadoras de premissas bésicas que embasam as verdades
pedagdgicas. Muitos dos contetdos disciplinares ensinados nas licenciaturas, dentre 0s
citados, foram pautados por uma politica de formacdo baseada na episteme da representacao
(GALLO, VEIGA-NETO, s/d), produzida pela modernidade. Nela, saberes cientificos se
construiram, afirmando verdades em nome da “ordena¢do do mundo”, sob os pressupostos da
experimentacdo, da objetividade, da neutralidade e da generalizacdo (GUARESCHI e
HUNING, 2009). Nessa direcao, a imensa maioria das correntes pedagdgicas, das tradicionais
as criticas, compreendem o sujeito como uma entidade que existe a priori, que precisa ser
moldada, iluminada, educada ou conscientizada. Nas palavras de Gallo e Veiga-Netto?? (s/d),
“para a pedagogia, a educacdo funciona para ‘transformar’ algo que estava desde sempre ai,
isto ¢, dar ‘acabamento’ a algo que ja existia como poténcia e que estava a espera de ser
realizado” (p. 19). Tratarei mais detidamente, no préximo capitulo, de algumas das
consequéncias desse modo de fazer psicologia na educacao basica.

Por enquanto, é importante pontuar que a concep¢éo produtivista de educacdo néo foi
superada, pelo contrario: manteve-se dominante. De acordo com Saviani (2005), a teoria do
capital humano foi refuncionalizada. Isso porque vivemos hoje em um momento bastante
distinto daquele dos anos de 1950, nos Estados Unidos, em que a economia keynesiana e a
politica do Estado do Bem-Estar preconizavam o pleno emprego. Atualmente, vivemos “uma
I6gica econdmica estritamente privada e guiada pela énfase nas capacidades e competéncias
que cada pessoa deve adquirir no mercado educacional para atingir uma melhor posi¢do no
mercado de trabalho” (GENTILI, 2002 apud SAVIANI, 2005, p. 21). Os diplomas e a
crescente qualificacdo ndo garantem emprego. No méaximo, conquista-se o “status de
empregabilidade”. Assim, “a educagdo passa a ser entendida como um investimento em
capital humano individual que habilita as pessoas para a competicdo pelos empregos
disponiveis” (SAVIANI, 2005, p. 21).

Dito isso, voltemos agora aos efeitos de tal concepg¢édo produtivista de educacdo nas

licenciaturas, avangando agora um pouco mais nas especificidades com relacdo a esses cursos.

22 Revista Educacdo. Especial Biblioteca do Professor: Foucault pensa a educagdo. No. 3.
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2.4 O modelo 3 + 1 e os desafios para a formacéo docente

Além de todos os pontos ja levantados, temos nas licenciaturas uma especificidade com
relacdo as demais graduacdes. A formacéo nesses cursos € dividida entre formacao especifica
e formagdo pedagdgica®. O licenciando em biologia, por exemplo, faz as disciplinas
especificas da biologia no instituto de biologia, além das disciplinas pedagogicas, que sdo de

responsabilidade da faculdade de educacao.

Na UFRJ as disciplinas obrigatorias de formacdo pedagogica estdo distribuidas do
seguinte modo. Ha as disciplinas do departamento de fundamentos da educagéo: psicologia da
educacdo (60 hs), fundamentos sociolégicos da educacdo (60 hs), filosofia da educagéo no
mundo ocidental (60 hs); a disciplina do departamento de administracdo: educacéo brasileira
(60 hs); as disciplinas do departamento de didatica (alguns cursos possuem apenas uma
disciplina de didatica geral — 60 hs, outros t€ém didaticas especificas — I e II, 30 hs cada —
aplicadas as suas areas de conhecimento, como na licenciatura em biologia, por exemplo); as
praticas de ensino e estagio supervisionado (400 hs), onde os alunos planejam e executam
seus projetos de estagio em escolas; e a disciplina de pratica como componente curricular (60
hs), perfazendo um total de 820 horas de disciplinas obrigatdrias sob responsabilidade da
faculdade de educacdo. Para termos uma ideia do quanto tal carga horéria representa dentro de
uma licenciatura, vejamos a carga horéaria total da licenciatura em portugués/literatura: 3.660

horas.

A divisdo entre formacdo especifica e formacdo pedagdgica gera uma série de

tensionamentos. Escutemos mais uma vez os estudantes:

J& no curso de geografia o curriculo é traduzido pela desvalorizacdo da educacao,
pois a grade de licenciatura é suprimida as matérias do bacharel. Isso ndo sé confirma a
precarizacao da docéncia como corrobora para piorar a distancia entre o saber especifico de

cada carreira e o saber educacional enquanto processo social.

As matérias na faculdade de letras sdo dissociadas. O aluno que decide fazer
bacharel é so bacharel, enquanto o que decide pela licenciatura, acaba por ter que em um

ano e meio entrar em contato com esse mundo novo. A faculdade nédo forma professores, 0

23 A excecdo é o curso de Pedagogia, que esté inteiramente sob a responsabilidade da Faculdade de Educagao.
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seu foco é a pesquisa e ndo o ensino (Interpelacdes de estudantes de diversas licenciaturas da
UFRJ, realizadas no campus da Praia Vermelha).

Nessa dicotomia presente entre formacdo de bacharelado e de licenciatura, o0 acento
na formacdo de licenciatura do estudante de geografia, por exemplo, estd na formagdo do
geografo, que ao fazer disciplinas na Faculdade de Educacao estaria “apto” a lecionar na
educacdo basica. Esse é o conhecido “modelo 3 + 1”, que historicamente se deu do seguinte
modo: trés anos de disciplinas especificas de determinada area (biologia, por exemplo) e um
ano dedicado a formac&o didatica. Assim, a formacdo pedagdgica acabava funcionando como
um “apéndice” dos cursos de bacharel. Desde a década de 1940 no Brasil que a formacao
pedagdgica ocorre de forma independente, mesmo se considerarmos 0 momento em gue essa
formacgdo esteve sob a responsabilidade das Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras
(FFCL)?*. Estas foram extintas com a Reforma Universitaria de 1968 (Lei 5.540/68), que
reformou a administragdo das universidades e desdobrou a FFCL em diversas unidades que
deveriam juntas compor o sistema de ensino e pesquisa. Foi nesse momento que a secao de
pedagogia se transformou em Faculdade de Educacdo, e que se originaram 0s institutos
basicos (biologia, geografia, matematica, etc). A partir de entdo, as disciplinas consideradas
didatico-pedagdgicas ficaram sob a responsabilidade da Faculdade de Educacdo, enquanto
que as disciplinas especificas de area ficaram a cargo dos respectivos institutos.

Saviani (2006) ressalta que esse modelo de formacdo esteve presente tanto na
pedagogia quanto nas licenciaturas. Ele chama atencdo para o fato de que as universidades
nunca se importaram com a formac&o especifica de professores, no que se refere ao preparo
pedagogico-didatico destes profissionais. Tal preocupacdo esteve historicamente mais
presente nos cursos normais de nivel médio, responsaveis pela formacdo de professores

primarios®. De acordo com o autor:

24 No Brasil, os cursos de nivel superior voltados para a formagéo de professores surgiram na década de 1930, a
partir da reforma Francisco Campos em 1931. Como uma das consequéncias desta Ultima, tivemos a criacdo da
USP em 1934 (Sdo Paulo), e da universidade do Distrito Federal (UDF) em 1935, no Rio de Janeiro. Tais
universidades foram pioneiras na criagdo dos cursos de formacdo de professores em nivel superior. Como ja
explicitado, estes cursos ocorreram por um bom tempo nas extintas faculdades de filosofia, ciéncias e letras,
formadas por trés secdes: educacéo, ciéncias e letras. Em 1941, o curso de didética se tornou independente, a
partir de legislacdo federal, gerando o0 modelo 3 + 1.

% A nomenclatura “ensino primario” caiu em desuso. Atualmente a denominagdo correta é “ensino
fundamental”, que possui nove anos de duragao.
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O Curso de Pedagogia, a semelhanca do que ocorreu com 0s cursos normais, foi
marcado por uma tenséo entre os dois modelos. Embora seu objeto proprio estivesse
todo ele embebido do carater pedagogico-didatico, este tendeu a ser interpretado
como um conteddo a ser transmitido aos alunos, antes que como algo a ser
assimilado tedrica e praticamente para assegurar a eficacia qualitativa da acédo
docente (SAVIANI, 2006, p. 8).

Gatti (2010), por sua vez, destaca dois problemas nesta direcéo: o fato de tal modelo
formar profissionais com foco nos conhecimentos disciplinares, e ndo tanto professores para a
educacao bésica; além de 0 mesmo consagrar a fragmentacdo da formacgdo docente em cursos
isolados entre si. Além disso, hd uma desarticulacdo entre 0 ensino e a pesquisa presente em
muitas universidades, tdo fundamental para a formacdo humana e social dos futuros

professores.

Assim, a concepc¢do tecnicista na educacdo produziu e continua produzindo nas
licenciaturas distancias entre teorias e préaticas, ensino e pesquisa, conhecimentos especificos
e conhecimentos pedagdgicos, conhecimentos cientificos e conhecimentos da experiéncia, etc.
Por mais que problematizemos essas dicotomias afirmando que teoria e pratica sao
indissociaveis, elas estdo sendo afirmadas nas politicas de formacdo em curso e sentidas na
pele pelos licenciandos. Acredito que tais dicotomias ndo ocorrem por acaso nestes curriculos.
Por outro lado, esse modelo de formacao ndo é unico. Como veremos mais detidamente nos
préximos capitulos, é possivel afirmarmos outras politicas de formacdo nas licenciaturas,
problematizando a fragmentagdo do ensino em disciplinas que ndo dialogam entre si, as
relagOes de ensino verticalizadas onde os saberes dos professores valem mais, dentre outras

questoes.

2.5 Principios e diretrizes da atual politica nacional de formacéo de professores

Como vimos, o “modelo de racionalidade técnica” persiste com bastante for¢a nas formagdes
em licenciatura. No entanto, temos normativas que versam sobre formacédo de professores em
nivel superior — Resolugdo No. 2 de 1 de Julho de 2015% e Decreto n°® 8.752/2016%" — que

% Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura,
cursos de formacao pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacao continuada.

27 Dispde sobre a Politica Nacional de Formagao dos Profissionais da Educacéo Basica.
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trazem principios e diretrizes que vdo colocar em agdo mais elementos para pensarmos nas

diversas tensdes apontadas pelas interpelacdes dos licenciandos.

Antes de destacar alguns pontos dessa Resolucdo, faz-se importante conhecermos a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo de 1996, que no seu titulo V1 trata dos profissionais de
educacédo. Afinada com o projeto neoliberal a LDBN prevé, em seu Art. 62, que a formacao
de docentes para atuar na educacdo bésica (que vai da educacdo infantil ao ensino médio)

devera acontecer em nivel superior, através dos cursos de licenciatura plena.

Embora a lei possibilite em seu Art. 62, que professores atuantes na educacao infantil
e nos cinco primeiros anos do ensino fundamental tenham formac&o minima de nivel médio
na modalidade normal?, essa ¢ uma concessdo com prazo de validade. A meta nimero 15 do
atual Plano Nacional de Educacdo (Lei 13.005/2014) é a de que, até 2024, 100% dos
professores da educacdo béasica tenham ensino superior. Para tanto, o Governo Federal
desenvolve Programas como o PARFOR (Programa Nacional de Formacéo de Professores
para a Educacgdo Bésica), uma acdo emergencial que oferta turmas especiais de licenciaturas e

formacao pedagdgica para professores em exercicio na rede publica de educagio bésica®.

Também temos o sistema UAB (Universidade Aberta do Brasil), integrado por
universidades publicas, que oferece cursos de nivel superior para aqueles que tém dificuldade
de acesso a formacdo universitaria, por meio da educacédo a distancia. A prioridade é para 0s
professores que atuam na educacdo bésica da rede publica, especialmente para aqueles que
optarem por licenciaturas nas seguintes areas: matematica, fisica, quimica, biologia e lingua
portuguesa (Lei 13.478/2017). Em 2016, apenas 46,9% dos docentes que atuam nos anos
finais do ensino fundamental tinham formac&o superior na area em que lecionam. No ensino

médio, essa porcentagem sobe para 54,9%C.

Além disso, a LDBEN traz uma concepcao de formacdo docente aliada a ideia de
formacdo profissionalizante, ou seja, voltada para o mercado de trabalho, que demanda de
seus profissionais uma qualificacdo crescente neste sentido. Postula, assim, em um de seus
fundamentos, no Art. 61, a associacdo entre teorias e praticas, mediante estagios
supervisionados e capacitacdo em servico. Porém, busca dar énfase na formacdo de

professores as atividades consideradas “praticas”. Desse modo, a lei fixa uma carga horéria de

28 Redacdo alterada pela Lei n® 13415/2017.
29 A recente Politica Nacional de Formagdo de Professores excluiu a modalidade presencial do PARFOR.

30 Fonte: http://www.observatoriodopne.org.br/metas-pne/15-formacao-professores
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no minimo 300 horas de prética de ensino aos licenciandos. Esta deve ocorrer por meio da
vivéncia destes ultimos em escolas, inclusive nas salas de aula. Além disso, a lei prevé um
aperfeicoamento profissional continuado, abrangendo assim professores que ja atuam nas

escolas.

Nos anos 2000, tivemos Resolugfes que definiram as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacdo de professores da educagdo bésica em nivel superior. Estas
reforcaram a defesa da articulacdo entre teoria e pratica nessas formacgdes, assim como
apostaram na ideia de qualificacdo ou capacitacdo com énfase nas “atividades praticas”.
Referimo-nos aqui a Resolugdo CNE/CP 1 (18 de Fevereiro de 2002)*! e a Resolucdo
CNE/CP 02/2002 (19 de Fevereiro de 2002)%2,

Tais documentos oficiais estdo na base do Projeto Pedagodgico da Formacdo
Pedagdgica dos Cursos de Licenciatura da UFRJ, produzido pela Reforma curricular de
2006. Dentre os pontos que me chamam atencdo nesse Projeto, destaco a defesa de uma
“formacao pedagdgica que viabilize uma integra¢do organica com as disciplinas do curso de
formacdo especifica e com o estagio curricular supervisionado, atendendo as exigéncias
legais” (p. 14). Trata-se de um Projeto que coloca em acdo uma politica de formacéo que

tensiona®® o modelo 3 + 1.

Essa perspectiva se concretiza, por exemplo, no modo como as disciplinas
pedag6gicas sdo distribuidas ao longo das licenciaturas. Na licenciatura em
portugués/literatura, periodo integral, a filosofia da educacdo no mundo ocidental esta no 2°
periodo; fundamentos socioldgicos da educacéo, no 3° periodo; e psicologia da educacgao, no
4° periodo. Ja no 5° periodo, eles cursam didatica e educacdo brasileira; no 6° periodo,
profissdo docente; nos 6° e 7° periodos, didaticas especificas voltadas para
portugués/literatura. Ou seja, nesta configuracdo, a ideia € que a formacdo pedagogica nao

permaneca mais enquanto “apéndice” da formacao de bacharel.

O Projeto prevé ainda que:

31 Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduacéo plena.

32 Institui a duragéo e a carga horaria dos cursos de licenciatura, de graduacdo plena, de formacéo de professores
da Educacgdo Bésica em nivel superior.

33 Tensionar com “s” tem aqui o sentido de “imprimir forga”. Deriva de tensio. Como veremos no capitulo 3,
trabalho com a ideia de que as realidades sdo produzidas por meio de embates entre diversas forcas.



75

Para o desenvolvimento dessa formacdo, entendemos que se exige uma
corresponsabilidade entre a Faculdade de Educacgdo e os institutos na construcéo do
curriculo dos cursos de licenciatura (BRASIL, 2006, p. 16).

As atividades praticas devem estar voltadas prioritariamente para a compreensdo da
docéncia através de reflexdo teoricamente fundamentada (BRASIL, 2006, p. 20).

Com relacdo as duas Resolucdes que embasaram o referido projeto pedagogico,
poderia destacar muitos pontos, mas ficarei apenas com um aspecto ressaltado por ambas: a
énfase nas “atividades praticas”. Essas colocam em agdo nas licenciaturas, segundo alguns
autores, o “modelo da racionalidade pratica”. Nele, entende-se a pratica a partir das
complexidades que a fazem existir e, assim, esta ndo pode ser prevista ou controlada por
teorias e técnicas. De acordo com Diniz-Pereira (2014), o professor passa a ser visto como um
sujeito autdbnomo que possui condigdes de refletir sobre sua prépria pratica, podendo a partir
dessa reflexao tomar decisdes que intervenham no cotidiano escolar. Nas palavras do autor, “o
conhecimento dos profissionais ndo pode ser visto como um conjunto de técnicas ou como um

kit de ferramentas para a produgio da aprendizagem” (p. 37).

Por outro lado, tal modelo também vem sofrendo criticas de pesquisadores por
priorizar demais as atividades consideradas “praticas” em detrimento da formagdo teorica.
Dias-da-Silva (2005) traz duras criticas as referidas normativas no campo da formacdo de
professores, que sdo pautadas pela racionalidade pratica, considerando-as como verdadeiras
ciladas que ndo contribuem para a melhoria na qualidade das licenciaturas. Tal énfase na
“pratica” pode produzir como efeito a negacdo da importancia das disciplinas da area de
educacdo, uma vez que corrobora com a banalizacdo ou negacdo dos conhecimentos
educacionais, pratica bastante presente nas universidades. Em nome de uma suposta
valorizacdo do cotidiano escolar e dos saberes dos proprios professores da educacao basica,
estariamos, segundo a autora, negligenciando a importancia dessas disciplinas. Em suas

palavras,

Esse desconhecimento é acirrado quando percebemos que a universidade, na maioria
das vezes liderada pelos colegas bacharéis, ndo reconhece nas disciplinas de
natureza educacional seu papel decisivo para a compreensdao dos dilemas da
sociedade contemporanea, pressuposta no estudo dos fundamentos filoséficos e
sociais da educacdo que permitem analisar 0s projetos sociais em disputa, essenciais
para a formacédo politica dos futuros professores. A universidade ndo legitima (ou
desconhece?) os conhecimentos produzidos pela area de educacao sobre 0s sujeitos e
processos da educagdo escolar, a construcdo historica dos contedidos escolares ou de
suas praticas de gestdo, incluindo as politicas pablicas (DIAS-DA-SILVA, 2005, p.
389-390).
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Percebi, por exemplo, que permanece forte o discurso com relacdo ao
desenvolvimento de competéncias ou habilidades dos professores, o que pode trazer como
consequéncia a perda de espaco das disciplinas tedricas da area de educacdo, muitas vezes
consideradas como perda de tempo, inclusive pelos préprios docentes que estdo atuando nas
universidades com formacgéo de professores. Acredito que essa concepgdo ocorre em parte
devido ao sentimento de que a formagdo basica do professor ndo os “prepara” para lidar com
problemas cotidianos da educagdo. Ora, 0s conhecimentos tedricos ndo sdo manuais com
instrucdes sobre como agir diante de cada situacdo com a qual o professor ird se deparar e,
nesse sentido, de fato ndo os “prepara”. Mas podem ser ferramentas importantes de estimulo
ao pensamento critico, a construgdo coletiva de ideias, de modos de fazer, e a reinvencédo de

suas praticas, como veremos no proximo capitulo.

Podemos pensar mais em teorias como “caixa de ferramentas” (FOUCAULT, 2012)
e menos como um conjunto de a¢des/conhecimentos a serem aplicados na pratica. Inspirando-
se no pensamento de Proust, Deleuze (em didlogo com Foucault — 2012) nos provoca do
seguinte modo: “tratem meus livros como Oculos dirigidos para fora, e se eles ndo lhes
servem, consigam outros, encontrem vocés mesmos seu instrumento, que é forcosamente um
instrumento de combate. A teoria ndo totaliza; a teoria se multiplica e multiplica” (p. 132).
Nesta mesma direcdo, Passos e Barros (2000) afirmam que “um conceito-ferramenta é aquele
que estd cheio de forca critica. Ele estd, portanto, cheio de forca para produzir crise,
desestabilizar” (p. 77).

Nas licenciaturas, podemos buscar nos aliar COM os licenciandos a esta ideia, de
modo que 0s conceitos-ferramentas possam abalar nossas certezas, possibilitando-nos
desnaturalizar ideias como a ‘“verdadeira sala de aula” ou “a verdadeira escola que estd la
fora”. Os encontros com 0S conceitos em nossas formacgdes sdo de suma importancia. Mas
eles serdo ainda mais interessantes se pudermos produzir movimentos nas salas de aula que
permitam ‘“a potencializacdo de transformacdes de conceitos pelos usos diferenciados, por
encarnagdes que gerem experiéncias, constituindo novas ideias, novas conexdes” (ROCHA,
2007, p. 40). Desenvolverei mais essas ideias nos proximos capitulos. Por ora, podemos
pensar que a defesa de uma integracdo orgénica entre as disciplinas pedagdgicas, as
disciplinas especificas de cada area do conhecimento e as praticas de estagio curricular € um

inicio de caminho nessa direcéo.

No ano de 2015, tivemos mais uma Resolucdo (No. 2 de 1 de Julho de 2015) que

dispde sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéo inicial de professores de
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nivel superior e para a formacdo continuada, revogando as anteriores. Esta toca em pontos
importantes, diretamente relacionados as criticas e interpelacfes apresentadas neste capitulo,

dos quais destacamos:
a) a integracao e interdisciplinaridade curricular;

b) a articulacdo dos cursos de formacdo de professores com as politicas e Diretrizes

Curriculares Nacionais para a Educacdo Basica;

c) a articulacdo entre as instituicGes de ensino superior e as de nivel basico devem
estar previstas (e devem ser colocadas em acdo, acrescentaria) nos projetos dos cursos de

formacgéo de professores;

d) a articulacdo entre teoria e pratica, contemplando a indissociabilidade entre

ensino, pesquisa e extensao;

e) a articulacdo dos cursos de licenciaturas, que por definicdo possuem identidade
propria, com os cursos de bacharelado ou tecnoldgico, assim como com outros cursos de
licenciatura ou de formacdo pedagdgica, garantindo uma efetiva articulacdo entre faculdades e

departamentos da Educacdo com departamentos e cursos de areas especificas.

Parte destes pontos também estd presente na Politica Nacional de Formacdo de
Professores (PNPF), lancada pelo MEC em outubro de 2017, durante o governo de Michel
Temer (PMDB)3*. Um dos destaques desta Politica é o Programa de Residéncia Pedagdgica,
vinculado a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), que

tem por objetivo:

(...) induzir o aperfeigoamento do estdgio curricular supervisionado nos cursos de
licenciatura, promovendo a imersdo do licenciando na escola de educacdo bésica, a
partir da segunda metade de seu curso. Essa imersdo deve contemplar, entre outras
atividades, regéncia de sala de aula e intervengdo pedagdgica, acompanhadas por um
professor da escola com experiéncia na area de ensino do licenciando e orientada por
um docente da sua Instituicdo Formadora®.

3 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=74041-
formacao-professor-final-18-10-17-pdf&category slug=outubro-2017-pdf&Itemid=30192

% Fonte: http://www.capes.gov.br/educacao-basica/programa-residencia-pedagogica. Este Programa foi
elaborado com vistas a readaptacdo do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (Pibid).



http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=74041-formacao-professor-final-18-10-17-pdf&category_slug=outubro-2017-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=74041-formacao-professor-final-18-10-17-pdf&category_slug=outubro-2017-pdf&Itemid=30192
http://www.capes.gov.br/educacao-basica/programa-residencia-pedagogica

78

Podemos perceber que tais direcionamentos se contrapdem as interpelacdes
explicitadas pelos licenciandos. Porém, acredito ndo haver ai erros ou mal-entendidos. Ocorre
que, tanto nas licenciaturas quanto nesses dispositivos legais, ha multiplas politicas de
formacdo em disputa e diferentes concepcdes pedagdgicas em acdo. E em meio a uma
multiplicidade de forgas que formamos e somos formados. E essas realidades de formagéo
ndo estdo dadas, s&do modeladas por nossas praticas.

O trabalho de Mol (2008b) é fundamental para compreendermos essa ideia. Como
vimos no capitulo 1, com Law (2003) e Moraes (2010), e neste capitulo com Foucault (2013),
Mol (2008b) também afirma que as condicdes de possibilidade ndo estdo dadas na partida, e
cunha o conceito “politica ontologica”. O termo “politica” destaca esse modo ativo, essa
performance ou processo de modelacdo, assim como seu carater aberto e contestado.
“Ontologias”, por sua vez, indica que, “se a realidade ¢ feita, se é localizada historica, cultural
e materialmente, também é mdultipla” (MOL, 2008b, p. 64). Ou seja, a realidade ¢ performada
na multiplicidade. Assim, “o termo politica ontoldgica sugere uma ligacdo entre o real, as

condicdes de possibilidade com que vivemos, e o politico” (p. 75).

Por essa via, podemos dizer que as licenciaturas sdo performadas por praticas que
produzem multiplas realidades. L& h& multiplas versdes de formagdo, de curriculos, de
praticas docentes, de estudos e de pesquisas em vigor, que ora colidem, ora coexistem. Cada
uma delas contribui de alguma maneira para a producdo de realidades nesse campo. As lutas
presentes no processo de elaboracdo desses documentos legais ora se chocam com as lutas
travadas nas universidades, ora as afirmam e as fortalecem. Sdo multiplas as conexdes
possiveis. Uma Resolucdo que afirma a necessidade de nas licenciaturas haver maior
articulacdo entre as universidades e as escolas basicas pode ser disparadora de discussfes
relacionadas as reformas curriculares desses cursos, por exemplo. E nesse sentido, pode ser
aliada. Inclusive para tecermos, no coletivo, questbes que nao estdo colocadas no texto da
Resolucdo. Uma delas, que considero de fundamental importancia, é a seguinte: quais

relacdes entre escolas basicas e universidades estamos tecendo nas licenciaturas?

Quando trago aqui a legislacdo ndo € para checar se ela confere ou ndo com as
interpelacBes dos licenciandos, ou vice-versa. E, por um lado, para mostrar que no processo
de producdo das legislagbes (e demais normativas) tambem ha disputas que envolvem
diferentes setores sociais, diversas forcas e interesses. A suposta pacificidade dos documentos

legais é apenas aparente. E, por outro lado, para chamar atencdo para o fato de que tais
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disputas realizadas no nivel “macropolitico*® ndo abalaram a histdrica desvalorizagio dos
cursos de licenciatura e das disciplinas consideradas pedagogicas. Um exemplo é que, apesar
da énfase dada pela Resolucdao de 2015 as ideias de “articulagdo” e “integragdo” entre
disciplinas pedagdgicas e especificas, permanece nela a orientacdo de que nas licenciaturas,
exceto no curso de pedagogia, “o tempo dedicado as dimensdes pedagodgicas ndo serd inferior
a quinta parte da carga horaria total” (Art 13, § 5°). A partir da experiéncia discente na area de
psicologia e docente nos cursos de licenciatura, percebo que esse minimo previsto pela

Resolucao € o que tem vigorado nos curriculos desses cursos até o0 momento.

As mudangas trazidas por esses dispositivos legais ndo abalaram as distancias
historicamente produzidas entre “teorias” e “praticas”. Ora a énfase recai sobre um lado, ora
sobre outro, a0 mesmo tempo em que se mantém uma distancia entre ambas e uma
naturalizagdo do que seria cada uma delas. A ideia de “pratica”, por exemplo, permanece
muitas vezes relacionada a ideia de “atividade extracurricular” ou de estagio, como se a
prética ndo existisse também dentro das universidades em geral, e dentro das salas de aula
onde ocorrem as formac@es de professores, mais especificamente. Ou ainda, como se defender
“mais teoria” em uma formacao nao fosse uma pratica. A ampliacdo do que entendemos por
“pratica” pode ser um caminho para abalarmos essas delimitacfes permeadas por categorias
rigidas e para politizarmos mais nossos debates, olhando mais para 0 que produzimos com
nossas praticas. Esta é uma luta que permanece viva e para qual precisaremos ainda gastar

bastante tempo e energia.

Como vimos com Foucault (2013), Mol (2008a; 2008b), Law (2003) e Moraes
(2010), as praticas colocam em funcionamento apostas éticas e politicas, por meio das quais
fabricamos objetos, sujeitos, modos de vida, discursos, realidades. No que chamamos de
pratica, incluimos a relacdo que estabelecemos com as teorias que incluimos em nossas aulas,
as escolhas que fazemos quando construimos nossos programas, 0 modo como nos
relacionamos com os estudantes, etc. Os contetdos de nossas aulas estdo impregnados de
gestos, de acdes, de politicas. Um jeito de olhar, de se referir a determinado sujeito ou
situacdo, de manejar com certas problematicas, tudo isso educa, forma, produz certo modo de
ser sujeito, de ser educador. Nesse sentido, as possiveis distancias produzidas entre “teorias e

praticas” ndo estdo prontas em algum lugar nos afetando a distancia (nas grades curriculares

% O “plano macropolitico” estd presente no que ja ganhou forma: leis, normas, tradigdes. No “plano
micropolitico”, por sua vez, a énfase esta nas relagcBes, nos processos, ja que é por meio dos encontros que
podemos falar em produgdo do desejo (ROCHA, 2012). Dele participam os movimentos, as produces ndo
previstas pela dimensdo macropolitica. Trabalharei mais esses conceitos no capitulo 4.
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ou na legislacdo, por exemplo). E preciso termos em mente que manejamos com teorias e
praticas dia ap6s dia, por meio de nossas acdes, de nossas escolhas, dos elementos com o0s
quais nos associamos, sejamos docentes ou discentes. Ora podemos produzir distanciamentos
entre elas, ora articulagdes ou conexdes. Nas palavras de Mol (2008b), “tolerar fins em aberto,

enfrentar dilemas tragicos e viver sob tensdo, ¢ mais isso que se passa” (p. 71).

Assim, devemos tomar cuidado com os discursos que apontam para uma distancia
entre os documentos legais e a “realidade” nas licenciaturas. Pois, quando langamos mao
dessa ideia, fica parecendo que as politicas publicas sdo realizadas exclusivamente em
gabinetes por homens brancos de gravata. Como se nelas ndo existissem disputas politicas,
participacdo e lutas de diversos movimentos sociais, divergéncias de ideias, choques entre
distintos projetos de sociedade, de sujeitos, de modos de vida. A mesma ideia vale para o
processo de producdo dos curriculos. Esses ndo sdo elaborados nos espacgos pacificos dos
gabinetes dos docentes e/ou dirigentes dos centros ou institutos universitarios. Ha muitas
outras forcas em jogo. Quero atentar aqui para o fato de que quando acusamos Nnossos
curriculos, nossos professores ou os documentos legais de serem “engessados”, produtores de
distancias entre teorias e praticas, ndo nos implicamos, enquanto estudantes, como sujeitos
que também produzem realidades. Desses embates também devemos fazer parte, como
sujeitos politicos que somos. Enquanto tais, ndo apenas obedecemos a ordens ou tomamos
ciéncia de leis. Por meio de nossas préaticas, fazemos politicas, quer estejamos atentos ou nao

aelas.

Como insisti no capitulo 1, a grande questdo € quais realidades queremos fazer
existir e com que politicas nos aliamos. Se, de acordo com as interpela¢fes dos licenciandos,
a politica que permanece hegemdnica nas licenciaturas é a da racionalidade técnica, é
importante percebermos que essa ndo é a unica. Demais politicas existem, mas sdo muitas
vezes invisibilizadas ou gozam de menos prestigio. Como vimos, ndo ha homogeneidade nas
licenciaturas. Cada graduacdo, cada curso coloca em agdo um campo de batalha, onde
diversas lutas sdo travadas. Ora ha choques e embates entre aquilo que afirmam os
licenciandos, por um lado, e as diretrizes e principios das legislacGes e do projeto pedagogico
das licenciaturas da UFRJ em vigor, por outro. Ora esses Ultimos podem funcionar como
disparadores para discussdes de reforma curricular e/ou transformacdes de praticas. Como

veremos nos proximos capitulos, € dessas lutas cotidianas que precisamos falar.
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2.6 Formacao de professores entre escolas e universidades: pistas para a
problematizacdo da dicotomia teoria e préatica

A experiéncia académica nos mostra que existe um grande abismo entre 0s cursos de
licenciatura e os de bacharelado, da mesma forma que acontece entre a universidade e 0
ambito da escola. Isso acaba por influenciar de forma negativa na formacéo do aluno como
professor, na medida em que se torna um desafio romper com uma concepcdo pedagogica
tradicional e pouco reflexiva, ja que as vezes ela se reproduz em muitos aspectos na

trajetoria académica (Relato de estudantes da licenciatura em historia, 2014).

Acredito na importancia de problematizarmos as demandas que solicitam mais
conteddos possiveis de serem aplicados na pratica. Mas isso ndo significa negar ou silenciar
os discursos dos licenciandos com relacdo a possiveis distancias entre teorias e praticas. Ao
ler as interpelacdes apresentadas por eles, podemos identifica-las, em um primeiro momento,
como queixas. Mas acredito que tomar tal direcdo é um risco, pois pode despotencializar as
experiéncias desses estudantes, desqualificar seus saberes. As queixas também se fizeram
presentes, mas a atividade proposta foi muito além: explicitou problematizacdes e caminhos
interessantes para pensar o campo da formacéo de professores.

Os abismos produzidos entre as licenciaturas e as escolas da educacdo baésica,
apontados por eles, parece-me ser uma pista importante. Ha muitos direcionamentos que
poderia tomar para direcionar esta discussdo. Neste momento, quero chamar atencdo para a
distancia que pode haver entre os contelidos que escolhemos trabalhar nas licenciaturas e as
realidades das escolas publicas brasileiras. Temos, ainda hoje, nos programas de muitas
disciplinas das licenciaturas, especialmente na area de ciéncias humanas, uma bibliografia
norte-americana e eurocéntrica. Ensina-se em muitos cursos de psicologia voltados para as
formagdes de professores, por exemplo, que 0s principais tedricos dessa area que
contribuiram para a educacdo foram: Burrhus Frederic Skinner, Jean Piaget, Lev Vygostky,

Henri Wallon, Carl Rogers, Sigmund Freud, David Ausubel, etc.

Né&o acredito ser problemaético trabalhar com estes autores nos cursos de psicologia
que visam formar professores. O problema € quando os pensamentos destes autores séo tidos
como “modelos unicos” no que se refere as relagdes entre psicologia e educagao. Poderiamos
argumentar que ha entre eles diferentes modelos tedricos. De fato, ha. Por vezes, fazemos

grandes esforcos para incluir em nossos programas de psicologia 0 maior nimero possivel de
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referenciais tedricos distintos, especialmente se partirmos do pressuposto de que quanto mais
autores os licenciandos conhecerem mais “aptos” estardo para a sala de aula na educagdo
basica. Por outro lado, pouco nos perguntamos o que excluimos quando recheamos nossos
programas com referenciais produzidos no norte do globo. Tratarei mais detidamente dessa

questdo no capitulo 5. Mas, ja neste momento, acredito ser importante disparar essa discussao.

Podemos dar um curso inteiro de psicologia da educagdo, por exemplo, sem
mencionar qualquer aspecto da realidade educacional brasileira. Os autores citados, por
exemplo, nada disseram sobre essa realidade, até porque ndo poderiam e nem deveriam falar
sobre o que desconhecem. Se, ao contrario, apostamos que a producdo de conhecimento se da
de modo situado, podemos dizer que cada autor(a) produz conhecimento a partir de algum
lugar. E s desse lugar ele/a pode falar. Este trabalho de trazer para a discussdo a realidade
brasileira somos nds que precisamos fazer: docentes e discentes, sujeitos em constante
processo de formacédo. Produzir conexdes entre universidades e escolas basicas é algo que ndo
devemos perder de vista nas licenciaturas. E isso inclui algo muito importante: precisamos
ouvir mais nossos estudantes. Estejam eles nas licenciaturas ou na educacdo basica. Essa é
uma importante proposicdo para desassossegar as praticas de ensino de psicologia nas

licenciaturas.

Em uma das aulas de psicologia da educacéo, apds ouvir muitas situaces negativas
que os licenciandos traziam com relacdo a educacdo basica, especialmente com relagdo ao
trabalho dos professores que la atuam, propus a cada um deles que contassem sobre algum
professor/a que tivesse marcado suas vidas, positiva ou negativamente. Na educacao basica ou
superior. Uma dessas estudantes era licencianda em histdria e sua fala me marcou. Antes de
ingressar na universidade, ela estudou em uma instituicdo militar, onde teve um professor de
historia que ndo baseava suas aulas na versdo de histéria do Brasil presente nos
livros/apostilas daquela instituicdo militar. Se esses materiais falavam, por exemplo, em
“Revolucao de 1964”, o professor também apontava para outros entendimentos com relagao
ao que ocorreu no periodo. N&o para dizer que uma versao era mais verdadeira que outra. Mas
para mostrar que ndo ha verdades Unicas. Esse professor de algum modo afetou aquela jovem
estudante, que la estava na UFRJ cursando uma licenciatura em histéria. Ela ativou essa

memoria com muita emocao e também nos afetamos.

Ativar memorias e experiéncias € um modo possivel de tecer conexdes entre

universidades e escolas; entre os saberes dos licenciandos e as teorias da psicologia da
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educacdo; entre psicologias e modos de fazer educacdo; entre experiéncias docentes e

discentes. Um modo dentre muitos outros. Trabalharei mais essa ideia no proximo capitulo.

Outro ponto bem importante para a tessitura dessas conexdes € ndo esquecermos em
nossos cursos, sejam eles de psicologia, sociologia, filosofia, didatica, histéria da educacéo
etc., das politicas publicas voltadas para a educacdo, nem dos movimentos e das disputas em
torno dessas politicas. Dentre aquelas que considero fundamentais, destaco duas: a Politica
Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da Educacédo Inclusiva (2007). E a inclusdo da
tematica da Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Indigena no curriculo oficial da rede de
ensino (Lei 10.639/2003 e Lei 11.645/2008). O destaque a essas politicas se da, por um lado,
pelo fato de que cada uma delas, a seu modo, pretende incluir nas escolas sujeitos e saberes
que foram alvo, historicamente, de diversos processos de exclusdo, sobretudo na educacao
publica regular. E, por outro lado, pelo fato de esses temas ainda aparecerem timidamente nos
curriculos das licenciaturas, o que estd comecando a mudar, especialmente devido a luta

daqueles que necessitam diretamente dessas politicas.

Defendo, assim, que discussdes relacionadas a educacdo, quando possibilitadas por
boa parte das disciplinas, levando em conta a realidade das escolas, 0s saberes locais e as
conexdes parciais (HARAWAY, 1995), especialmente das escolas publicas, € uma maneira de
borrarmos as dicotomias que separam teorias de préaticas, ou ainda, disciplinas especificas de
disciplinas pedagdgicas.

Neste processo, é de suma importancia que nao nos esquecamos de um detalhe muito
importante: nas licenciaturas, trabalhamos com a formacdo de professores que atuam ou
atuardo na educacdo basica. Isto significa basicamente que as escolas e todas as redes de
conexdes tecidas ali ndo devem ser deixadas de lado em nenhum momento, seja nas
disciplinas especificas ou nas disciplinas pedagdgicas das licenciaturas. Pelo contréario:
podemos eleger como disparadores para nossas aulas e discussdes algumas das mdltiplas
questdes que atravessam 0s cotidianos escolares. Quando lancamos méo de teorias como as
da fisica, da biologia, da literatura, da psicologia, sem levarmos em consideracdo as escolas
da educacdo bésica, as politicas publicas de educacéo e a historia da educagdo em nosso pais,
por exemplo, contribuimos para a despolitizacdo da formacao docente. Como professores que

formam professores, precisamos estar atentos a esse risco.

Cecilia Coimbra (1989) escreveu no final da década de 1980 um pequeno artigo

intitulado As funcgdes da instituicdo escolar: analise e reflexdes, momento em que atuava
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como psicologa na Secretaria Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro. O texto nos provoca

a pensar nas seguintes questoes:

Estamos sendo formados para servir a quem? Para propiciar e desenvolver o que?
Para reforcar o poder de quem? Somos levados a refletir criticamente sobre o mundo
que nos cerca? Sobre como nos inserimos neste mundo e como poderiamos dele
participar de forma mais ativa e transformadora? (COIMBRA, 1989, p.15).

A autora faz uma critica ao fato de raramente discutirmos em cursos de formacao
nossas fungdes enquanto educadores na sociedade em que vivemos. Tal analise politica e
ideoldgica praticamente inexiste nesses cursos. A suposta neutralidade do conhecimento
cientifico afastou debates nessa direcdo, como vimos, relegando-o a outros espagos que ndo as
salas de aula. Assim, esquecemo-nos que a escola tal como conhecemos hoje nem sempre

existiu, ela serve a certos interesses e a determinados objetivos.

E fundamental que possamos nos questionar sobre as fungdes da instituicio escolar e,
consequentemente, sobre as nossas proprias praticas como educadores, seja da educacao
basica ou superior. Ser professor dentro de uma escola ou de uma universidade implica
operarmos dentro de certas ldgicas, afirmarmos certas verdades e calarmos outras. Queremos
formar qué professores, para qué escolas em qué universidades? — sdo questbes que ndo

devemos perder de vista.

Podemos pensar, por exemplo, em uma das consequéncias da orientacdo tecnicista
para 0s cursos que realizamos ao longo da vida e/ou para aqueles que ministramos nas
universidades. Geralmente ao ocuparmos 0s bancos escolares e universitarios no lugar de
estudantes temos acesso as teorias. Dificilmente conhecemos ou paramos para pensar nas
questBes que as tornaram possiveis. Todo projeto de pesquisa parte de questdes. Nao é
possivel produzirmos conhecimento sem elas. Questfes sdo engendradas a partir de situacoes-
problema, articuladas aos seus contextos historicos, econdmicos, politicos. Acessamos, assim,
as teorias de consagrados autores, porém pouco conhecemos quais foram os elementos que
estavam em cena na producdo de determinado conhecimento. Ou seja, temos acesso as
respostas prontas, mas dificilmente conhecemos as questdes desses autores e do momento
histérico em que viveram. Que questdes cada um destes autores propds? Que conhecimentos
colocaram em xeque? Com que politicas se aliaram? E com quais romperam? Que concepcoes

de mundo, de sujeito e de educacdo estavam em jogo?
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No processo de produgdo do conhecimento, teorias e praticas ndo estdo dissociadas.
As teorias que elegemos levar para sala de aula nos cursos de licenciatura trazem concepcoes
sobre o que é educacdo, o que significa ser estudante, quais as fun¢des da escola, o que
significa ser professor, etc. Teorias nos formam para determinados modos de ser e de existir.
Assim, mais uma vez afirmamos: produzir conhecimento, assim como estar em um processo
de formacdo séo agOes politicas, pois formamos concepcbes de mundo, de sujeito, de modos
de se relacionar, de ser, de trabalhar que ndo estavam dados, para determinados fins e nédo

outros.

Desse modo, problematizar essencializagdes que produzem a “verdadeira sala de
aula” e convidar os estudantes a produzirem outras questdes ¢ uma aposta fundamental nos
cursos de formacdo de professores e nas praticas de ensino de psicologia l& situadas.

Considero urgente implicar a producdo do conhecimento com a politica.

E por esta via que tenho me arriscado. E se falo de risco é porque nesses encontros
COM os licenciandos, com suas duvidas, anseios e questdes ou certezas, ndo ha garantias
prévias. Ndo podemos controlar ou prever o que dali sera disparado ou produzido. Neste
campo de imprevisibilidades, minha aposta estd em problematizarmos a necessidade que
muitas vezes sentimos por respostas prontas, construidas longe das problematicas que se
apresentam, para construirmos em parceria COM os licenciandos e COM o0s conceitos
apresentados outros modos de questionar, outros modos de olhar para estas Gltimas. Nesse
sentido, trata-se menos de ensina-los como aplicar as teorias cientificas nas escolas — ou
ensind-los a transmitir conteudos adequadamente —, e mais de borrar todas essas dicotomias
que separam a educacao béasica das universidades, que muitas vezes desqualificam o saber dos
professores que atuam nas escolas (e dos licenciandos) em nome dos saberes cientificos.

Nesse sentido, considero cada uma das interpelacbes apresentadas pelos
licenciandos, ndo para eles saberem “como lidar” com os estudantes, ou ainda, para saberem
“como ensinar” os estudantes da educagdo basica. E preciso ir além. Tecer conexdes entre
universidades e escolas pode implicar, por exemplo, maior interesse e maior valorizagdo dos
saberes que sdo produzidos |4 nas escolas pelos profissionais de educagdo. Dentre muitas
outras questdes que é possivel forjar COM os licenciandos, podemos passar a considerar o que
os professores da educacao béasica inventam para incluir pessoas com deficiéncia, indigenas,

imigrantes, transexuais, por exemplo, ou como enfrentam situagdes de racismo.

Trabalharmos ndo apenas com as dificuldades que envolvem a educacgdo basica, mas

também com as potencialidades presentes no trabalho desses profissionais € uma maneira de
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potencializarmos nossos corpos em formacgéo na universidade, seja na condi¢do de docentes
ou discentes. Essa é mais uma proposi¢do importante para desassossegarmos as préaticas de
ensino de psicologia. E importante para todos nos defendermos que ser docente é muito mais

do que ser um “profissional desvalorizado™.

E para qué discutir? — perguntam os licenciandos. Talvez para percebermos e até
desejarmos outros modos de conhecer que ndo tenham medo de se “contaminar” pela politica,
pela vida, pelos saberes dos profissionais de educacdo, pelas experiéncias dos estudantes

(inclusive da educacéo basica), nem de contar historias que ndo estéo previstas nos livros.

Desse modo, mais uma questdo que me interessa seguir €: quais outras apostas
podemos inventar que problematizem o tecnicismo e a despolitizagdo dos processos

formativos e que, a0 mesmo tempo, ndo ignorem a existéncia desses Gltimos em nos?

Ao apostarmos nesses deslocamentos, ao transformarmos nossas préprias verdades,
podemos contagiar nossos estudantes a fazerem o mesmo. Assim talvez possamos fazer das
aulas e dos livros “mais espagos para a experiéncia do que para a verdade” (GALLO e
VEIGA-NETO, s/d, p.25). Os subsidios tedricos ndo mais servirdo para nos apontar o que
fazer, mas para desacomodar nossos saberes e praticas, possibilitando “um repensar a
educacdo em seus dominios epistemoldgicos, politicos e ético-estéticos, possibilitando uma
descolonizacdo do pensamento, tornando 0 pensamento uma vez mais possivel neste territério
(...)” (GALLO e VEIGA-NETO, s/d, p. 25).

A educacdo bésica e superior sdo campos nos quais diversas politicas de formacao
estdo em disputa. Trabalhar COM formacdo de professores permite estar de algum modo
nesses dois campos de formacdo social e politica, que continuam sendo estratégicos. O
desafio €, em cada um deles, fortalecermos nossos corpos e 0s corpos de nossos estudantes

para continuarmos na luta.
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Capitulo 3 — Psicologia e educacdo entre escolas e universidades: tecendo conexdes e

construindo apostas para o ensino de psicologia nas licenciaturas

No capitulo anterior, defendi a importancia de construirmos, em parceria COM o0s
licenciandos, outros modos de questionar e de olharmos para certas demandas, como aquelas
que pedem aos especialistas respostas prontas as problematicas com as quais nos deparamos
nos contextos escolares. Como vimos, o desafio estd em borrarmos as dicotomias que
separam a educacdo bésica das universidades, que muitas vezes desqualificam os saberes dos
professores que atuam nas escolas (e dos licenciandos), contribuindo para a despolitizacéo do
trabalho docente. Um caminho para o combate a essa l6gica estd em tecermos conexdes entre
universidades e escolas, que podem implicar, por exemplo, maior interesse e maior
valorizacdo dos saberes que sdo produzidos 1& nas escolas pelos profissionais de educacao e

pelos estudantes.

Neste capitulo, dedico-me a desenvolver mais essa ideia e a pensar os efeitos que tais
direcionamentos podem produzir no ensino de psicologia nas licenciaturas, partindo das
minhas experiéncias de formacdo tanto na educacdo basica como psicologa quanto na
educacao superior como professora e estudante. Comecemos pela experiéncia com a pratica

de professora substituta na UFRJ, ocorrida entre 2014 e 2016.

A cada semestre, no primeiro dia de aula de psicologia da educacdo, procurei
conhecer as expectativas dos licenciandos com relacdo a disciplina. Era uma maneira de
comegarmos a nos conhecer e de iniciarmos nossas conversas. Na UFRJ, algumas dessas
expectativas foram recorrentes. Eles esperavam por meio da psicologia, por exemplo,
descobrir como reter a atencdo dos estudantes da educacao basica; como conseguir entender e
lidar melhor com eles; como agir em situacdes ou atitudes atipicas. Ou ainda, esperavam
conhecer 0 que os teodricos da psicologia teriam a dizer acerca do comportamento desses
estudantes, para que, entdo, pudessem conhecer as necessidades emocionais dos mesmos e

descobrir como lidar com cada uma delas.

Assim como percebi na educacgéo bésica, o foco das preocupagdes parecia estar mais
nos estudantes do que nas relagdes estabelecidas nas escolas. Estas envolvem uma série de
outros fatores e forcas que veremos mais a frente. Desse modo, os licenciandos esperavam

que a psicologia pudesse “servir” para a pratica docente.
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ApOs conhecer essas expectativas, compartilhava com eles um posicionamento
inicial: com a psicologia encontrariamos muito mais problematizagdes do que respostas aos
problemas com os quais nos deparamos na educacdo basica. Com a disciplina, buscariamos
produzir estranhamentos a producéo de respostas rapidas, construidas fora dos contextos onde

as questdes emergem.

Como vimos no capitulo anterior, ao escutar essas expectativas a cada inicio de
periodo (em um total de quatro periodos), fui percebendo que a demanda por mais
“articulagdes entre teorias e praticas” aparecia recorrentemente nas narrativas de diversos
licenciandos, ao referirem-se as licenciaturas como um todo, ndo somente a disciplina
psicologia da educacdo. E essas demandas, para além das criticas e analises que podemos
apresentar, apontam para algo muito importante: estamos formando professores que atuarao

na educacdo basica.

Logo, precisamos considerar as problematicas, as demandas e as invenc¢des que sao
produzidas nos contextos escolares, de modo que tais producdes possam tensionar com as
teorias que aprendemos no ensino superior e produzir efeitos nos modos como ensinamos e
aprendemos. E que estas producdes possam, até mesmo (assim espero), colocar as referidas
teorias a prova, desafiando o suposto lugar de verdade, objetividade e neutralidade,

reivindicado por muitos saberes cientificos, dentre eles, os saberes psicoldgicos.

Assim, ao longo dos semestres, fui percebendo a necessidade de voltar minha
atencdo para os possiveis didlogos e tensionamentos que podem existir entre escolas basicas e
universidades, privilegiando as instituicbes publicas de educacdo. Essa necessidade foi
produzida, de um lado, por meio das interpelaces dos licenciandos, apresentadas no capitulo
anterior, com relacdo aos distanciamentos que vao sendo produzidos entre educacdo béasica e

educacdo superior nos cursos de licenciatura.

De outro lado, a experiéncia como psicéloga atuante em escolas publicas e a escuta
aos profissionais de educacdo tambem me fizeram atentar para essas producdes. N&o € raro,
por exemplo, pesquisadores constituirem seus campos de pesquisa em escolas pablicas e nada
dizerem as mesmas sobre essas pesquisas. Além de ndo apresentarem 0s objetivos e
procedimentos (apenas o imprescindivel para desenvolver a pesquisa), ndo apresentam o
percurso, 0s possiveis desvios, as ideias, nem as conclusdes®’. Tais posturas causam

estranhamentos e/ou incobmodos em parte desses profissionais.

37 Para mais consideracdes a respeito dos efeitos produzidos por tal modo de pesquisar, conferir Despret (2011b).
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Na formacdo em licenciatura, afirmo outras direcbes. Compreendo ser muito mais
interessante, por exemplo, quando profissionais de educacdo ou estudantes das escolas basicas
apresentam questdes as universidades com relacdo a formacdo docente. Quando uma
instituicdo pode desassossegar a outra, levantando questdes para pensar, disponibilizando-se
ambas para aprendizagens e desaprendizagens. Tal direcionamento busca problematizar um
conjunto de dicotomias, dentre elas a que produz as universidades como lugar de producédo e
aquisicdo do saber e as escolas como locais de aplicacdo desses saberes, como se nessas nao
fossem produzidos conhecimentos todos os dias. Quando muito, as escolas sdo consideradas
por muitos profissionais da ciéncia como laboratorios de observagdo para um conhecimento
que sera produzido fora delas ou sobre elas. Penso que nas licenciaturas & urgente

produzirmos outras relacdes com as escolas basicas.

Nessa direcdo, no curso de psicologia da educacdo, convidava os licenciandos a
partilharem ao longo das aulas as suas experiéncias com a educacdo bésica. Eles podiam
ativar suas memorias com relagdo aos seus respectivos tempos de escola como estudantes, ou
trazer vivéncias mais recentes, como experiéncia de estagio, de iniciacdo cientifica, de
trabalho em instituicdes escolares, ou ainda, de estar na condi¢cdo de responsavel por criancgas
e jovens em idade escolar, etc. Eram multiplas as possibilidades. A intencdo com a ativacao
dessas experiéncias estava justamente em interrogarmos nossas formacoes académicas a partir
de questBes que surgiam de nossos encontros com a educacgdo basica. A nogdo de experiéncia

que trabalho aqui € inspirada em Larrosa (2014), como vimos no capitulo 1. Para o autor,

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos passe ou nos aconte¢a ou nos toque,
requer um gesto de interrupgdo, um gesto que é quase impossivel nos tempos que
correm: requer parar para pensar, para olhar, parar para escutar, pensar mais
devagar, olhar mais devagar e escutar mais devagar; parar para sentir, sentir mais
devagar, demora-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo, suspender
a vontade, suspender o automatismo da a¢do, cultivar a atencdo e a delicadeza, abrir
os olhos e os ouvidos, falar sobre o que nos acontece, aprender a lentidao, escutar os
outros, cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espaco
(LARROSA, 2014, p. 160).

Como professora, eu ndo poderia deixar de entrar nessa proposta. As experiéncias
que elegia partilhar com eles diziam respeito a minha pratica como psicéloga escolar. Préatica
profissional que foi, a0 mesmo tempo, um intenso processo de formacgdo. Em sala de aula,
nossas experiéncias e questdes eram compartilhadas. Era de nossos encontros com a educacao

basica que elegiamos as questdes a serem discutidas nas aulas. E assim iamos tecendo
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conexBes entre esses dois niveis da educacdo. A ideia de “conexdo” utilizada aqui esta
vinculada a nogdo de simpatia de Deleuze (1977), que mencionei no capitulo 1. Por meio das
conexdes, falamos COM, escrevemos COM, fazemos COM. Simpatia “¢é o afeto que nos
permite entrar em ligagdo com o0s elementos heterogéneos que nos cercam, agir com eles,
escrever com eles” (CAIAFA, 2007, p. 152). Ela pressupde que tenhamos algo a agenciar
com o outro (CAIAFA, 2007, p.153).

Logo no inicio de cada periodo, quando escutava as expectativas iniciais dos
licenciandos com relagéo a referida disciplina, percebia que elas eram muito semelhantes as
expectativas dos profissionais da educacdo béasica quando esses se dirigiam a psicologia
escolar. Nos contextos escolares, € comum que esses profissionais busquem saber o que se
passa com as criangas e jovens que ndo aprendem ou que ndo apresentam os comportamentos
esperados pelas instituicdes educativas. E que, a partir das demandas relacionadas as queixas
escolares, psicologos procurem entender porque os estudantes agem de determinada maneira.

E qual o problema disso?

Em diversas situacGes, profissionais de educacdo (e aqui incluo os psic6logos)
lancam méao de explicacbes que compreendem a queixa escolar como consequéncia de
problemas individuais dos sujeitos. A queixa “dificuldade de aprendizagem” torna-se atributo
individual: “aluno que nio aprende” (MACHADO, 2003).

Tal entendimento gera a expectativa de que tais problematicas sejam resolvidas fora
das escolas, nos consultérios de médicos, psicélogos, fonoaudidlogos, ou ainda, nos servicos
de assisténcia social, nos conselhos tutelares, ou na justica. Consequentemente, os educadores
ficam a espera, pois sentem que ja fizeram “de tudo”. O encaminhamento de estudantes aos
especialistas, que deveria ocorrer depois de esgotadas muitas outras possibilidades, levando-
se sempre em conta a gravidade ou ndo de cada situacao, torna-se pratica rotineira nas escolas

publicas.

Para conhecermos um pouco mais sobre como ocorrem essas demandas, a quem elas
sdo dirigidas e de que maneira, partilho com o leitor a partir do topico a seguir, assim como
fazia com os licenciandos, um pouco dessa pratica em psicologia escolar. Uma experiéncia de
vital importancia para a construcdo das apostas que apresento nesta tese com relagdo ao
ensino de psicologia nas licenciaturas e para producdo de certa relacdo com o oficio docente,
para 0 qual nunca estamos “prontos”. Acredito que essas experiéncias com a educacédo béasica
podem produzir ressonancias e deslocamentos no ensino superior, disseminando certas

praticas de formacdo que afirmam as rupturas, as invencdes, que ndo podem ser previstas em
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ementas ou em programas. Praticas que problematizam os apriorismos, os modelos e métodos

tidos como universais e inquestionaveis.

3.1 Psicologia nas escolas publicas: reinventando praticas, deslocando problemas

Em 2012, comecei a trabalhar como psicologa na Secretaria Municipal de Educacéo e Cultura
(SMEC) de Itaguai/RJ. Chegando l& descobri que ndo seria lotada em uma creche ou escola
municipal, mas sim no departamento da SMEC relacionado ao ensino. Ja no primeiro dia de
trabalho conheci a equipe de psicologia escolar do municipio, que atuava®® realizando visitas
as unidades escolares na medida em que recebia suas demandas. Essas geralmente chegavam
por meio de relatérios padronizados que oficializavam o pedido de avaliacédo psicoldgica para
um grande numero de estudantes. Tais documentos eram elaborados, via de regra, por
professores ou orientadores educacionais, que preenchiam uma ficha para cada “aluno-
problema”, apresentando os dados de cada um deles, assim como uma breve justificativa para

0 encaminhamento.

Como vimos, muitos profissionais de educacdo questionam a nos, psicologos (ou
demais especialistas), “como lidar” ou “o que fazer” com estudantes que escapam de certo
modelo esperado pelas escolas. Quando pedem ajuda sentem que ja esgotaram todas as suas
possibilidades, ndo sabem mais o que fazer e esperam que os ditos “especialistas” saibam

como proceder diante das problematicas apresentadas.

A alta demanda por especialistas na educacdo ndao é novidade, porém tem se
intensificado nas ultimas décadas por meio de um processo que certas autoras denominam de
“medicalizagdo da vida escolar” (COLLARES & MOYSES, 2008), no qual problemas
pedagogicos e politicos sdo transformados em questbes biolégicas e médicas. Problemas
comuns da vida se tornam transtornos ou disturbios®® (COLLARES & MOYSES, 2008),

38 0O trabalho da equipe continua a acontecer no referido municipio. A escolha por utilizar boa parte dos verbos
no pretérito imperfeito se da porque me refiro ao periodo em que estive nesse trabalho, de 2012 a 2015. Em
2015, éramos cerca de dezesseis psicdlogos para atender cerca de 60 unidades escolares (creches e escolas).
Cada psic6logo(a) possuia na época quatro unidades escolares para atendimento, com uma carga horéaria de
trabalho semanal de 24 horas.

390 “V Manual Diagnostico e Estatistico de Transtornos Mentais” (DSM V) apresenta em 947 paginas mais de
300 patologias. Sofrer é cada vez menos permitido e cresce a cada dia o nimero de criangas, jovens e
profissionais de educagdo que fazem uso de medicamentos controlados como os ansioliticos e os antidepressivos.
Para uma maior reflexdo sobre esta questao e seus efeitos na medicalizacdo da vida escolar, recomendo a leitura
dos artigos de Collares e Moysés (2008) e de Meira (2012).
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como a agitacdo das criancas, muitas vezes produzidas pela prépria dindmica escolar. Nas
escolas, chamava-nos atengéo, por um lado, a grande quantidade de criancas, cada vez mais
novas, diagnosticadas com Transtorno de Deficit de Atencdo e Hiperatividade (TDAH),
Transtorno Global de Desenvolvimento, Transtorno Desafiador Opositor, dentre outros.
Diagnosticos que, nos altimos anos, levaram ao aumento da prescrigdo e o consumo de
medicamentos como o metilfenidato, mais conhecido como Ritalina®, dentre outros, cujos

efeitos em longo prazo sdo desconhecidos.

De outro lado, percebemos que também cresce o nimero de professores da educacéo
basica que fazem uso de medicamentos como antidepressivos, ansioliticos e\ou sdo afastados
de suas atividades ou desviados de funcdo por moléstias que acometem a saude mental.
Atualmente, o Brasil € 0 pais que mais consome Ritalina no mundo. Nesse cenario, cresce
cada vez mais a demanda pela insercdo de profissionais de salde dentro das escolas, de modo

a facilitar a realizag&o de tratamentos e terapias individuais.

Em coluna intitulada O doping das criancas, Brum (2013) questiona se 0s
educadores ndo estariam abrindo mao de pensar a aprendizagem em favor do saber médico e
de tantas outras especialidades. Tal colocacdo me remete a discursos que sempre ouvia nas
escolas e que diziam mais ou menos assim: “ndo tivemos formagdo para lidar com estas

questdes”. Ou: “vocés sdo especialistas, foram preparados para isto, noés ndo!”.

Falas como essas trouxeram a equipe de psicologia escolar do referido municipio
uma série de questdes, dentre elas: o que é estar preparado? Por que os profissionais de
educacdo buscam as solucdes para os problemas apresentados fora das escolas? Que saber

todo é esse que eles acham que ndo possuem?

Procurdvamos dividir tais questdes com os profissionais de educacdo daquela rede
municipal. Além de receber esses relatorios e visitar as escolas, a equipe buscava criar e
desenvolver projetos que possibilitavam intervengfes direcionadas aos mesmos. Um desses
projetos que possui destaque ainda hoje nas intervengdes da equipe se chama “A vez do
professor”. No periodo em que dele participei, reuniamos, em diferentes grupos, a equipe de

psicologia escolar e professores de diversas unidades escolares. Geralmente, recebiamos

40 De acordo com a bula da Ritalina, 0 medicamento “¢ um estimulante do sistema nervoso central. Seu
mecanismo de a¢do no homem ainda ndo foi completamente elucidado, mas presumivelmente ele exerce seu
efeito estimulante ativando o sistema de excitagdo do tronco cerebral e o cortex. O mecanismo pelo qual ele
produz seus efeitos psiquicos e comportamentais em criangas ndo esta claramente estabelecido, nem ha evidéncia
conclusiva que demonstre como esses efeitos se relacionam com a condi¢cdo do sistema nervoso central”.
Disponivel em: http://www.bulas.med.br/p/bulas-de-medicamentos/bula/3721/ritalina.htm
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professoras do primeiro segmento do ensino fundamental, embora os encontros fossem
abertos a todos os professores da referida rede de educagdo. Os espacos dos encontros
variavam ao longo dos anos, mas geralmente ocorriam fora dos ambientes de trabalho destes

profissionais, em outros espacos cedidos pela SMEC.

O objetivo daqueles encontros era o de “propiciar aos professores um espago de fala
e reflexdo com a finalidade de pensar a qualidade de vida, deflagrando processos de
transformagdo e construgdo de vinculos mais saudaveis” (SMEC, 2014*!). No ano de 2014,
por exemplo, cada grupo de professores, formado por cerca de dez profissionais, encontrou-se
trés vezes ao longo de um semestre. Trabalhamos com cerca de doze grupos diferentes ao
longo de 2014.

Nesse projeto, assim como em outros direcionados aos profissionais de educacao, as
questdes a serem discutidas partiam dos educadores ali presentes. Ndo levavamos para eles
falas prontas ou uma sequéncia de atividades fechadas. Planejavamos apenas uma ou duas
atividades iniciais com o0 objetivo de disparar as discussdes, geralmente ludicas e que nos
faziam levantar das cadeiras, mobilizando corpos e ideias. Nenhum encontro era igual ao
outro. Porém, algumas questdes surgiam com mais frequéncia do que outras. O foco nos

“problemas dos alunos” aparecia em muitos discursos.

Certa vez, no ultimo encontro de um dos grupos do referido projeto, uma professora
do primeiro segmento do ensino fundamental, bastante assidua, questionou-nos com relagéo
ao objetivo de todos aqueles encontros. De que adianta realiza-los se os problemas dos alunos
encaminhados para a psicologia escolar continuam sem solucdo? — ela indagou. Este é um
exemplo de questdo que nos desorientava por alguns instantes. ExplicAvamos ou
acreditdvamos explicar recorrentemente as escolas os objetivos do trabalho da psicologia
escolar no municipio de Itaguai. Todo inicio de ano levavamos a cada escola e creche uma

pasta contendo materiais com 0s objetivos de nossos projetos.

No dia-a-dia, essa equipe conversava com o0s professores, coordenadores e
orientadores educacionais das escolas a respeito das praticas da psicologia escolar, quais 0s
limites e possibilidades dessa atua¢do. Mas, a0 mesmo tempo, sentiamos 0s suspiros no ar e
os olhares de descontentamento com tais explicagbes. Em certo momento concluimos na
equipe que as explicacBes jamais seriam suficientes. Mais do que explicar ou teorizar sobre o

trabalho do psicologo escolar, precisdvamos “arregacar as mangas” e exercer nossa pratica de

41 Trecho do planejamento de trabalho da equipe de psicologia escolar em 2014.
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forma ética e ndo reducionista dos fendmenos envolvidos nos processos de escolarizagdo. Mas
também era (e continua sendo) preciso ir além. E preciso questionarmos quais praticas em
psicologia temos afirmado em escolas e universidades e o quanto temos contribuido para a
producdo dessas demandas. Isso € muito diferente de tentar fazer o outro entender como
trabalhamos, como se nosso trabalho se construisse a priori, longe da relacdo com as escolas e
com todas as forcas e complexidades que as atravessam.

Certa vez em visita a uma das escolas que atendia, uma das primeiras do ano,
percebi que minha chegada causou certo alvorogco. Uma das coordenadoras do primeiro
segmento do ensino fundamental passou de sala em sala solicitando a cada professora os
relatorios dos alunos a serem encaminhados para a psicologia escolar. Quando uma delas
respondeu que ndo tinha nenhum aluno para encaminhar até aquele momento, a
coordenadora solicitou a ela que, de todo modo, escolhesse ali rapidinho alguns alunos para
serem encaminhados (Memdrias, abril de 2015).

Machado (2007), ao nos provocar a reflexdo de praticas em psicologia nos contextos

escolares afirma que:

Ser psicologo e estar na escola (...) é uma faca de dois gumes: produz-se a
necessidade de atendimentos individuais, reforca-se a ideia de problemas
emocionais, alimenta-se a ideia de patologias, intensifica-se a ilusdo de que o
psicélogo pode convencer os alunos e familiares a agirem de uma maneira diferente.
Isso tudo também depende de como o psicélogo ocupa o lugar que,
imaginariamente, lhe ¢é atribuido pelos educadores (MACHADO, 2007, p. 119).

Como ocupamos esse lugar? Esta é uma questdo para ndo perdermos de vista. A
pergunta da professora da educacgdo bésica nos convoca a olhar para aquilo que produzimos
com nossas praticas em psicologia na educacgéo. Praticas que precisam ser problematizadas.
Quais forgas sdo movidas com essa pergunta? Quais relagdes de poder estdo em jogo ali?
Qual o lugar que ocupamos nestas relagdes? O que temos afirmado deste lugar? Como tal

pergunta nos afeta?

Essas sdo questbes nada faceis de sustentar, pois nos, profissionais psis, geralmente
gostamos da posicédo de poder que o lugar de especialista nos garante. Esse lugar de privilégio
do qual o0 nosso ego tanto se orgulha. Lugar que necessita ser colocado em analise. E de que

analise falamos aqui? Enquanto psicélogos, ndo analisamos quase sempre?
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Ndo afirmo aqui a importdncia de analisarmos os outros. Constituimo-nos
historicamente como experts em tal pratica. Afirmo sim um outro movimento, e um dos
intercessores tedricos, que me fortalece nessa direcdo, posso encontrar na analise institucional
socioanalitica. Um desses conceitos é o de “analise de implicacdo” (Lourau, 1993). Por meio
deste conceito-ferramenta é possivel realizarmos um exercicio ousado e bastante arduo:
colocar em anélise o lugar que ocupamos. E isto ndo se limita a contarmos nossas historias

pessoais sobre como chegamos a determinado problema de pesquisa.

Acredito que, se esse conceito for utilizado dessa forma, perdera sua forca. O
diferencial da ideia trazida pela andlise institucional esta na proposta que nos faz de, enquanto
profissionais, colocarmos em analise nosso lugar social, atentando para aquilo que
produzimos com nossas intervengdes. Tal analise visa afirmar a todo o momento o ato
politico que todo processo de producdo de conhecimento possui (RODRIGUES & SOUZA,
1987), afirmando que somos objetivados por aquilo que objetivamos (COIMBRA, 1995), seja

na clinica, na universidade, na escola, na empresa, no sistema judiciario, etc.

Por essa via podemos olhar para as demandas que recebemos como construcdes das
quais também fazemos parte. Com Rocha (2012), compreendemos que demanda ndo é
somente um pedido que nos chega. A demanda é produzida por um conjunto de forcas, dentre
elas, pela oferta de certos tipos de trabalho, de certos modos de responder aos pedidos que nos
sdo encaminhados. Ao chegar em uma escola como psicologa e receber uma demanda de
tratamento para certos estudantes, isso diz, por exemplo, das praticas normalizadoras e
individualizantes que os saberes psicolégicos produziram historicamente na educacgdo
brasileira. Diz também do modo como cada um de nds, psicélogos, respondemos a essas
expectativas, seja afirmando as concepcOes ali colocadas, seja resistindo a ocupar esse lugar
de quem sabe sobre o outro, de quem vai transforméa-lo ou cura-lo, de quem tem as respostas

certas.

Ou seja, € “entre” essas expectativas que se tem do trabalho do psicologo e o
sofrimento do educador que as demandas sdo construidas. Rocha (2012) ressalta que ao nos
deslocarmos desses lugares que muitas vezes nos sdo atribuidos (inclusive por nés mesmos),
também deslocamos as demandas. E para onde? N&o temos como saber na partida. O grande
desafio é sustentarmos “um campo indagativo, agregador e analitico que vai ganhando forma

ao longo de sua construcao” (p. 49).

Desse modo, seja qual for a corrente tedrica que balize nossas praticas em psicologia,

0 que me parece ainda urgente € colocarmos em analise essas demandas e o0 que temos
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produzido com nossas préticas, especialmente quando nossos saberes sdo desafiados pelo
imprevisivel, por aquilo que escapa as prescri¢des, as regras, as teorias. E como trabalhamos
com vidas, nossos saberes sdo desafiados todo o tempo. Ao invés de considerarmos
fendmenos como a “dificuldade de aprendizagem” ou a “indisciplina” na escola como
desvios, proponho que coloquemos em ddvida nossas certezas acerca dos mesmos. E preciso,
por exemplo, desafiarmos as teses sobre o fracasso escolar que responsabilizam criangas e
jovens por suas condi¢cbes de vida, pelas dificuldades de aprendizagem ou pelo
“comportamento inadequado”. Teses como essas produzem culpabilizagdo ¢ nao estamos,
como psicologos, isentos de tal pratica. Acontece que, muitas vezes, ndo nos damos conta do

que produzimos.

Ao longo desta trajetéria com as escolas publicas, percebo depois de algum tempo,
por exemplo, que muitas vezes -culpabilizamos os professores pelo excesso de
encaminhamentos individualizados dirigidos a equipe de psicologia escolar. Seriam eles que
ndo entenderiam o trabalho da psicologia, eles que teriam aprendido em seus cursos de
formagdo “psicologias individualizantes”, apartadas dos contextos sociais, econdmicos €
politicos em que foram produzidas. Essa postura acusatéria em nada nos auxiliava a produzir
algo COM os professores. Em nome de uma “desindividualizagdo dos problemas”,

produziamos mais individualizacdo, s6 que, desta vez, direcionando-a aos professores.

Diante disso, podemos dizer que mais importante do que fazer com que os
educadores entendam o objetivo das atividades que propomos enquanto psicélogos nas
escolas, pela via da explicacdo, é preciso produzir COM as escolas outras experiéncias de
intervencdo, outros encontros possiveis entre psicologia e educacdo. E um primeiro passo para
isso é escutarmos interpelacdes como as da professora da educacdo basica e nos
posicionarmos diante delas, deslocando-nos da confortavel posi¢do de especialista, daquele
gue contém respostas para cada uma das problematicas apresentadas. Posicionamento nada
facil de sustentar, mas que se faz necessario, uma vez que desafia o lugar, reservado a alguns,
de saber e de poder falar sobre os complexos fendmenos envolvidos nas préaticas educativas.
Lugar esse que desqualifica uma série de outros saberes e produgdes, dentre eles os
produzidos nos chdos das escolas. Esse € um aprendizado fundamental para levarmos para
nossas praticas em psicologia na educacdo, assim como para pensarmos as politicas de

formagéo em curso nas licenciaturas.



97

3.2 Da educacao bésica para a educacéo superior: ressonancias e desvios

Iniciamos este capitulo mostrando que as expectativas iniciais dos licenciandos de psicologia
da educacdo na UFRJ ndo eram muito diferentes das demandas dos professores que
encontravamos na educacdo basica. Essas tinham em comum, por exemplo, o fato de tanto
licenciandos quanto os professores citados esperarem do especialista (seja psicologo ou
professor de psicologia) respostas, solugdes para as problematicas apontadas. E muitas vezes,

como profissionais psi, colocamo-nos nesse lugar.

Tais demandas e expectativas ndo sdo “ingenuidades” do senso comum. Elas ndo
podem ser tomadas simplesmente como efeito de um desconhecimento sobre psicologia, pois
eles podem estudar psicologia e por meio deste estudo reforcar a ideia de que os saberes
psicolégicos servem para apresentar respostas as situacdes para as quais os educadores nao
conseguiriam “dar conta”, por exemplo. Além disso, o ensino de psicologia se deu e ainda se
d& em contextos formativos onde a racionalidade técnica possui muita forga, como vimos no

capitulo anterior.

Uma das consequéncias do tecnicismo foi a separacdo entre quem executa (gestores e
especialistas) e quem aplica (profissionais de educacdo que atuam diretamente nas escolas)
certos saberes e metodologias na area de educacdo, por exemplo. No municipio de Itaguai,
durante o periodo relatado, 0 método de alfabetizacao das escolas municipais foi alterado com
a mudanca de governo em 2012, sem discussdo alguma com estudantes e profissionais de

educacéo.

Movimento semelhante ocorria com a escolha do material didatico. Na producédo de
dicotomias como essa, 0s saberes dos professores e dos estudantes da educagdo bésica, por
exemplo, sdo desqualificados, invisibilizados, pois seriam “apenas fruto da experiéncia” ou do
senso comum. J& os saberes e as prescricdes dos especialistas ou doutores sdo considerados
mais seguros e mais adequados, pois ‘“embasados cientificamente”. E as respostas
consideradas “adequadas” e “cientificas” muitas vezes sdo aquelas que atendem as demandas

tal como apresentadas, sem problematiza-las.

Trata-se de uma politica de educacdo e de formacdo que “submete os que ‘ndo
sabem’ aos donos do saber dito cientifico” (BASTOS, 1998, p. 155). Sobre esta questéo,
Collares e Moysés (2008) afirmam que:

Qualquer um é competente para solucionar o problema, menos o professor, na
verdade o Unico profissional com condicGes reais de transformar sua propria préatica
pedagégica, em busca do sucesso escolar. Um profissional que estd sendo
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expropriado da competéncia e 4rea de atuacio (COLLARES & MOYSES, 2008, p.
156).

Nesse contexto, o ensino de psicologia, seja nas licenciaturas, ou em outros cursos,
pode sim afirmar essa logica produtora de submissdes. E docentes de psicologia ndo estdo
isentos desse risco, ja que a racionalidade técnica também estd em nds, pois também fomos
formados sob essa politica. Como tais, podemos inclusive afirmé-la sem nos darmos conta.

Seja como for, é preciso problematiza-la.

Um caminho possivel para tal problematizacdo é lancarmos um olhar critico para
nossas proprias formacGes. Collares e Moysés (2008) afirmam que essa “missdo” que os
profissionais de educacdo atribuem aos profissionais de salde, de uma competéncia quase
magica para responder as questdes relativas ao fracasso escolar, ndo corresponde as politicas
de formagdo de muitos cursos da &rea de salde. Estes ultimos profissionais ndo estdo isentos
de uma formac&o acritica e a-historica, fundamentada em uma literatura norte-americana e
individualizante (COLLARES & MOYSES, 2008).

Patto (1993), por sua vez, chama atencdo para as teses que responsabilizam o
professor que, devido a uma “ma formag@o” ou ao fato de pertencer a uma “classe média”,
nao teria sensibilidade para entender os modos de vida dos “alunos pobres”. Elas esquecem
que tal desconhecimento ndo é sé dos professores, mas geral, existindo, sobretudo, no corpo
do conhecimento cientifico e, logo, nas aulas, nos textos que formaram esses professores, e
que formaram a nés, psicologos (PATTO, 1993). Formacdo essa que produz efeitos em nossas
praticas e, logo, nos cursos de formacdo de professores, ja que atuamos com 0 ensino de

psicologia nas licenciaturas.

Assim que comecei a atuar com a disciplina psicologia da educacdo, ja tendo a
experiéncia com psicologia na educacdo basica e conhecendo as criticas até aqui apontadas,
eu sabia quais praticas eu ndo queria afirmar. A experiéncia como psicologa em escolas
publicas havia me ensinado, como vimos, que a postura do técnico ou especialista que atua na
educacdo ndo deve ser a de detentor das respostas, a de quem vai apresentar as solucdes,
restando aos professores, quando muito, aplica-las nos contextos escolares. Por outro lado, o

que afirmar?

Por um lado, eu montava o programa da disciplina e ministrava as aulas, utilizando
como referéncia para tal tanto a experiéncia como psicologa escolar na educacdo bésica

qguanto as experiéncias vivenciadas na universidade ao longo da graduacdo e da pos-
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graduacdo, além das contribuic@es dos licenciandos. Por outro, buscava na literatura o que era
dito sobre o ensino de psicologia na formagdo de professores. Descobri muitas disputas
teoricas, éticas e politicas neste campo, assim como muitas criticas direcionadas ao modo

hegeménico como a psicologia se afirmou nos cursos de formacéo de professores.

Larocca (2007b) levantou criticas a certos modos de fazer psicologia que perpetuam
um conhecimento genérico da crianga e do adolescente, prescrevendo “‘comportamentos para
a solucdo de problemas de ordem pratica” (LAROCCA, 2007b, p. 300). Uma psicologia que,
muitas vezes, distancia os contetdos ministrados em suas disciplinas da realidade educacional
e da pratica dos futuros professores (idem). Nesse mesmo sentido, Bezerra e Araljo (2012)

afirmam que:

(...) a Psicologia da Educacdo acaba sendo reduzida a uma simples exposicéo linear
de escolas e abordagens psicolégicas, de forma a-histérica, descontextualizada e sem
a devida andlise dos pressupostos filoséficos e socioldgicos de cada uma delas,
como se valessem em si mesmas. A aplicacdo de principios psicoldgicos a
Educagéo, torna-se uma abstragéo, algo que, no final das contas, pouco interessa ao
educador, como instancia formativa. (...) No limite, os estudos em Psicologia seriam
importantes na medida em que permitissem aos educadores a identificacdo de

eventuais distarbios de aprendizagem e algumas receitas para seu “tratamento” em
sala de aula (BEZERRA e ARAUJO, 2012, p. 144).

Larocca (2007b) defende que todas estas problematicas sdo derivadas de uma
concepgdo de psicologia aplicada a educacdo. Por muito tempo a psicologia foi considerada
ciéncia mée da educacdo, em uma perspectiva de racionalidade técnica. Nessa concepcéo,
caberia a psicologia “gerar os conhecimentos cientificos que se aplicariam de modo racional &

resolugdo de problemas do ambito educacional” (LAROCCA, 2007b, p. 300—-301).

A autora posiciona-se contraria a essa concepcao. Segundo ela, a ideia de psicologia
como fundamento da educagdo possibilita, inclusive, que as ligacGes da disciplina com 0s
contextos escolares de fato ndo acontecam. Afirma que os conhecimentos psicolégicos nao
existem em funcdo da intervencdo pedagdgica. Em outra direcdo, a autora defende que a
psicologia pode auxiliar o professor a refletir criticamente sobre a sua pratica, chamando a
atencdo para o fato de que este profissional constroi, em um processo dialético, suas
convicgdes pedagogicas e as possibilidades de realiza-las. A autora defende, assim, um ensino
de psicologia que esteja engajado com o desenvolvimento profissional mais critico e
reflexivo. O professor pratico-reflexivo, defendido por autores como Sadalla et al (2002), é

aquele que, dentre outras caracteristicas:
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(...) reconhece o valor da experiéncia contida na pratica de bons profissionais, e
ainda, faz de sua pratica um objeto de reflexdo estruturada na agdo. Dessa forma,
como aborda Alarcdo (1996), o professor desempenha um papel importante na
producdo e estruturagdo do conhecimento pedagodgico, uma vez que reflete na e
sobre a interagdo entre o conhecimento pedagégico, cientifico e sua aquisi¢do pelo
aluno; reflete na e sobre a pessoa do aluno e do professor e, por Ultimo, reflete na e
sobre a instituicdo escola e a sociedade mais ampla (SADALLA et al, 2002, p. 79).
(Grifo nosso)

Estudos como esse defendem que este professor deve ter “capacidade de adquirir e
utilizar conhecimentos” (idem, p. 78). Nessa concepcao, o conhecimento de psicologia
ensinado nas licenciaturas deve ser “atil”, promovendo a intervenc¢do e a criatividade dos
licenciandos, de modo que estes possam ‘“compreender progressivamente melhor, os

conhecimentos psicologicos” (idem, p. 76).

Tal posicionamento provoca em nds uma série de questdes: sera que € disso que se
trata? Entrar em contato com os conhecimentos psicolégicos garante o qué? Quem seriam 0s
“bons profissionais”? O que estudantes e professores inventam diante de um arsenal de
teorias? Serd que ao refletirmos “sobre” o outro ndo mantemos um distanciamento com
relacdo a este Ultimo e ndo reforcamos a ideia de que quem sabe é aquele que estudou as

teorias psicologicas, fez ensino superior etc.?

Além disso, chamou-me especial atencdo nessa pesquisa bibliografica a grande
quantidade de criticas empreendidas a pratica dos docentes responsaveis por ministrar
psicologia nos cursos de formacdo de professores, como foi possivel observar em estudos
como o de Barletto (1993).

Em uma outra diregdo, penso que criticar individualmente os docentes ndo fortalece
em nada nossa pratica nem a pratica do outro. Mais uma vez, a critica deve ser feita a um
modo de operar que também nos constitui. O embate é ético e politico. Um deslocamento
importante que vivenciei nesta pesquisa de doutorado foi quando percebi a importancia de, ao
questionar a formacdo de professores nos cursos de licenciatura, problematizar, no mesmo
movimento, minha propria formacdo e o que temos produzido com nossas praticas no ensino

superior. Com que politicas de formag&o temos nos aliado?

Levantar questdes como essa nas aulas de psicologia da educacgéo para problematizar
as praticas que esse campo produziu historicamente na educacdo brasileira é importante. Mas
penso ser igualmente importante compartilharmos tais questdes com os licenciandos,
convidando-os a problematizarem suas proprias formacGes nas licenciaturas, o que envolve

colocarmos em discussdo praticas em diferentes areas do conhecimento. Tal diregdo de
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trabalho pode contribuir no combate a despolitizacdo das acbes pedagogicas e na producdo de
outros encontros entre psicologias e modos de fazer educagéo.

Com relagdo a este ultimo ponto, e partindo das analises empreendidas até aqui,
levantemos a questdo: que modos de fazer psicologia desejamos disseminar nesse campo?
Convidamos o leitor a seguir nestas paginas onde desdobraremos um pouco mais essa

problematica.

3.3 Processos de captura: a formacéo de professores e a l6gica empresarial

Pensamos que as criticas até aqui levantadas a disciplina de psicologia no contexto das
licenciaturas produziram alguns movimentos importantes na area, mas precisamos ir além. De
acordo com Costa (2007), a educacdo insiste em lidar com uma imagem de pensamento, a
dialética, que apesar do seu otimismo e do seu humanismo, ndo tem estado disponivel para
tratar de forma afirmativa e inventiva as diferencas, as multiplicidades, os devires. Para o
autor, a educagdo que conhecemos esta acostumada a pensar a realidade a partir de categorias
negativas, de contradi¢des, e com seus vicios humanistas e moralistas estd muito mais voltada
para a positivacdo e a manutencdo da ordem. Essa educacdo tende a ver a dimensao cadtica da
existéncia, com seus conflitos e suas virtualidades, como algo que vai nos levar
necessariamente a destruicdo. Ela se fecha aos exercicios de invencdo, as praticas de

experimentacao.

O autor defende, entdo, que, na educacdo, precisamos pensar a realidade para além
desses recortes a fim de que possamos nos abrir ao imponderavel, as imprevisibilidades, a
invencdo de novos possiveis. Para tanto, € preciso que nos atentemos as transformacdes nos
processos de subjetivacdo na contemporaneidade, que afetam nossas maneiras de ensinar, de
aprender, de se relacionar, de produzir pensamento, etc. Desse modo, é necessario e urgente
trabalharmos na producao de outros caminhos que ndo busquem a “recogni¢do do idéntico ou

a realizacdo de alternativas dadas de antemao” (COSTA, 2007, p. 20).

A nocéo de “producdo de subjetividade” com a qual trabalhamos aqui tem como base
os estudos de Suely Rolnik e Félix Guattari (1996). Esses autores defendem que nossas
subjetividades também sdo regidas pela légica do capital. Essa atravessa e produz
constantemente nossos desejos, nossas necessidades, interferindo em nossos vinculos sociais,

nos modos como nos relacionamos, trabalhamos e pensamos. De acordo com os autores, “a
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producdo de subjetividade constitui matéria-prima de toda e qualquer produgdo”
(GUATTARI e ROLNIK, 1996, p. 28). Pela via da produgdo da subjetividade, busca-se
produzir modos de vida coerentes com o dinamismo lucrativo do capital. Os autores buscam,
assim, romper com a ideia de que a subjetividade é algo pessoal, intrinseco aos sujeitos,
chamando-nos atengdo para o fato de que o modo de ser individuo é uma producdo da
modernidade, assim como a dicotomia individuo/sociedade. Defendem que a subjetividade é

essencialmente social, sendo apropriada por individuos em suas existéncias singulares.

Com esse conceito em mente, podemos voltar a problematizacdo do ensino de
psicologia da educagdo nas licenciaturas. Em disciplina optativa realizada durante o curso de
doutorado que gerou a presente tese, proposta pela professora Katia Aguiar no primeiro
semestre de 2016, empreendemos discussdes nas aulas que me fizeram pensar o seguinte: ndo
basta ‘“‘conscientizarmo-nos” (e/ou conscientizar os licenciandos) sobre as tantas
problematicas que envolvem a formacédo de professores e a psicologia da ou na educacao, por
exemplo. Conforme discutimos em muitas aulas naquele momento, podemos ser “criticos” e
buscar formar “sujeitos criticos” e, no entanto, estarmos afeitos a logica capitalista,
produzindo subjetividades nessa direcdo. Pois, ainda que facamos criticas com relacdo a
certos modos de formar professores, ndo estamos isentos de colocar em a¢do uma concepgao

de formacdo que interessa ao capital.

Na ocasido, lemos textos que nos chamaram atengéo para o fato de que vivemos em
uma sociedade e em um tempo onde diversas forcas estdo sujeitas a processos de modulacéo e
captura constantes. Estes se apropriam, inclusive, de conceitos e discursos que, em dado
momento, pretenderam-se criticos ou problematizadores. Um exemplo desse processo pode
ser encontrado em Rolnik (2010), quando a autora se refere ao conceito de “criagdo”. O que
ela defende em seus trabalhos ¢ uma criagdo que acontece “a partir do mergulho no caos para
dar corpo de imagens, palavras ou gestos as sensacfes que pedem passagem, participa da

tomada de consisténcia de uma cartografia de si e do mundo que traz as marcas da alteridade”
(p. 20).

No entanto, a ideia de criagdo pode servir na direcdo oposta, negando a escuta do

caos e dos efeitos da alteridade que atravessam nossos corpos. A autora afirma que:

Extirpada de sua vitalidade politico-poética, a forca de criagdo tende entdo a
produzir cartografias a partir do mero consumo de ideias, imagens e gestos prét-a-
porter. A intencdo é recompor rapidamente um territdrio de facil reconhecimento, na
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ilusdo de silenciar as turbuléncias provocadas pela existéncia do outro (ROLNIK,
2010, p. 20-21).

Assim, conceitos como “autonomia”, “invencao”, “professor reflexivo”, “formacao
critica e/ou problematizadora” também podem ser capturados, ¢ é importante que nos
atentemos a tais movimentos, pois também caimos em suas armadilhas. Dizer que esta
formagédo ¢ “critica” ou “inventiva” a priori, ndo nos garante nada. Podemos nos apresentar
como “criticos” e afirmarmos em nossas praticas direc@es silenciadoras de forcas que buscam

defender outros mundos possiveis.

Desse modo, criticas dirigidas ao ensino de psicologia nas licenciaturas, apesar de
apontarem para questdes muito importantes e ndo superadas, ndo estdo isentas de reforcar
uma politica de formacdo que estd em conformidade com a légica da capacitacdo, por
exemplo. Esta apresenta uma politica pautada por um mercado de trabalho que produz a
necessidade permanente de formacdo, j& que as habilidades e competéncias requeridas aos
trabalhadores caem rapidamente em desuso.

No que se refere a formacdo de professores, 0 mercado dos cursos de capacitacdo e
“formagdes em servigo” cresceu substancialmente nos Gltimos anos. Exige-se do professor
uma lista de habilidades e competéncias cada vez mais extensa, em uma légica cada vez mais
empresarial. O livro “Aula nota 10” (de Doug Lemov), utilizado pela Fundagdo Lemann®?, em
suas capacitacdes de professores, por exemplo, apresenta “49 técnicas para ser um professor
campedo de audiéncia”. Nele ha técnicas para: garantir um bom desempenho académico;
estruturar e dar aulas; motivar os alunos nas suas aulas; estabelecer e manter altas
expectativas de comportamento; melhorar seu ritmo, com técnicas adicionais para criar um
ritmo positivo em sala de aula, etc. Tudo isso com base na técnica de “professores
exemplares”, segundo o seu autor. E por que essa logica empresarial meritocratica nos
inquieta? Serd que tal politica de capacitacdo como mercadoria esta aberta, por exemplo, a

problematiza¢do do que é apresentado no material como “proposta” de formagao?

42 Tal Fundagéo foi criada pelo empresario e economista brasileiro Jorge Paulo Lemann. Dentre suas agdes, esta
a capacitacdo de professores de escolas publicas das redes estaduais e municipais, em diversas regides do Brasil.
De acordo com seus idealizadores, o foco de Programas como o “Gestao para Aprendizagem” esta nos resultados
de aprendizagem e na formacdo de lideres que resolvam problemas sociais. Acredita-se na eliminacdo da
desigualdade educacional via oportunidade educacional. Este Programa tem duracdo de dois anos e volta-se para
acles que vao das Secretarias de Educacdo as salas de aula, alinhando toda a rede aos objetivos citados. No que
se refere a capacitagdo de professores, o foco estd no “melhoramento” de suas praticas pedagdgicas. Fonte:
https://fundacaolemann.org.br/projetos/formar.
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Estamos vivendo a invasdo da l6gica empresarial em todos os niveis de escolaridade.
Trata-se de um regime de controle que merece ser destacado, pois interfere no mais infimo de
nossa existéncia. Nele, “nao se deve ter nada acabado; ao contrario, ele se fortalece por meio
da nocdo de inacabado, convocando todos a participar da busca por uma maior novidade e

produtividade de um mundo idealizado como uma grande empresa” (DIAS, 2011b, p. 132).

Tal I6gica entende a capacitacdo como a habilidade de fazer algo novo e desvaloriza
a bagagem de conhecimento e de experiéncia acumulada pelos trabalhadores. Perpetua, assim,
modos descartaveis de producdo de subjetividades Uteis a l6gica do mercado atual, “(...) uma
subjetividade apta para lidar com uma mutacdo constante e rapida que, ao mesmo tempo, nao
se prende a experiéncia nem ao longo prazo” (DIAS, 2011b, p. 118), e que ¢ forjada nas
“sociedades controle” (DELEUZE, 1992). Trata-se de sociedades conectadas em redes
continuas, em que dispositivos fluidos e flexiveis operam em toda sua extensdo, produzindo
controles velozes, continuos, ilimitados e de curto prazo. Nestas sociedades, operadas por
maquinas de informética e computadores, nunca se termina nada. Estamos constantemente
“em formag¢do”. Constantemente endividados e impelidos ao consumo. “Com efeito, assim
como a empresa substitui a fabrica, a formacdo permanente tende a substituir a escola e o
controle continuo substitui o exame. Este € 0 meio mais garantido de entregar a escola a
empresa”®® (DELEUZE,1992, p. 221).

O que tal modulacdo do capitalismo busca é a venda de seus servicos. O que quer
comprar sdo acdes. Com tais operagdes, produz senhas de acesso a bancos de dados que
capturam de modo cada vez mais refinado as subjetividades (DIAS, 2011b). Assim, de acordo
com a autora, o capitalismo transformou em capital ndo apenas o capitalizavel, mas também o
ndo capitalizavel: as maneiras de ser, de fazer, de ter prazer, de ensinar, de aprender, as
atitudes, etc. Nesta forma de controle, o regime do capital opera na ordem dos desejos, dos
afetos, das experiéncias. Engendra subjetividades dispostas a abrir mao de certas
estabilidades, de projetos de longo prazo, de lagos/relacGes fixas, ndo sem custos. Estamos
cada vez mais estressados, mais ansiosos e recorrendo cada vez mais a psicofarmacos para

“dar conta” do que esta para além das possibilidades de nosso corpo.

Nas palavras de Guattari e Rolnik (1996):

43 Os mecanismos de controle “a céu aberto” se tornaram possiveis no século XX, sobretudo apds a Segunda
Guerra Mundial e, principalmente, com o advento da cibernética. Para mais informacdes, conferir Deleuze
(1992).
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Uma das principais caracteristicas dessa producdo [de subjetividade] nas sociedades
“capitalisticas” seria, precisamente, a tendéncia a bloquear processos de
singularizacéo e instaurar processos de individualizagdo. Os homens, reduzidos a
condicdo de suporte de valor, assistem, atonitos, ao desmanchamento de seus modos
de vida. Passam entéo a se organizar segundo padrdes universais, que 0s serializam
e os individualizam. Esvazia-se o carater processual (para ndo dizer vital) de suas
existéncias: pouco a pouco, eles véo se insensibilizando. A experiéncia deixa de
funcionar como referéncia para a criacdo de modos de organizacdo do cotidiano:
interrompem-se processos de singularizacdo. E, portanto, num sé movimento que
nascem os individuos e morrem os potenciais de singularizagdo. Tudo isso constitui
uma imensa fabrica de subjetividade, que funciona como industria de base de nossas
sociedades (GUATTARI e ROLNIK, 1996, p. 38).

De acordo com Pelbart (2003 apud DIAS, 2011b), esse capitalismo que penetra em
todas as dimensOes de nossa existéncia ganhou a batalha quanto integrou a atividade
intelectual ao processo produtivo. Ele se libertou de sua forma industrial ao estender suas
operacdes de controle, forjadas em um mundo conexionista, ao trabalho cognitivo. Assim, a
capacidade de produzir sentido que pode haver no trabalho intelectual é reduzida a mercadoria

em um processo de produgdo complexo.

Por essa via, “o valor de uma carreira se prende a habilidade de solucionar problemas
de curto prazo com éxito e sempre de um modo novo” (DIAS, 2011b, p. 133). Segundo a
autora, no campo da formacdo de professores, temos visto imperar uma politica cognitiva
como (In)formacdo, que imprime uma l6gica de acesso réapido voltada para a superficialidade,
além de essencializar “as relacbes de conhecimento na representacdo e no processamento
simbdlico da informacao” (DIAS, 2011b, p. 130).

O que se privilegia ¢ a solucdo de problemas. Para Richard Sennet (2006 apud DIAS,
2011b) a “sociedade da capacitacdo” investe na constituicdo de “aptiddes portateis”, pois se
exige cada vez mais dos trabalhadores a habilidade de resolver problemas de diferentes
ordens, de interpretar um conjunto de informac6es e praticas em constante mudanca (DIAS,
2011b). Politicas que produzem subjetividades em uma logica meritocratica que premia 0S
ditos “criativos” (que se adaptam a esse contexto) e pune os demais. Logica produtora de
endividamentos continuos, de incertezas e de ilusdes que, no final das contas, produz um
grande numero de desempregados qualificados, ou ainda, empregados diplomados que
trabalham sem as garantias minimas dos direitos trabalhistas e com baixissimos salarios.
Como afirma Sennet (2006 apud DIAS, 2011b), essas mudancas ndo libertaram as pessoas,
como apregoam muitos discursos que abracam essa politica. E preciso estarmos atentos as
técnicas de coercdo operadas por ela, que inclui a imposicao de certos modos de vida e a

consequente limitacdo das possibilidades de criagdo de outros mundos possiveis.
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E neste terreno da formagdo como (In)formagio que ocorre o desenvolvimento das
habilidades e competéncias. O que se busca produzir € um educador que cumpra tarefas, que
obedeca a ordens, que execute o que foi elaborado fora das escolas. O educador, sob essa
perspectiva, torna-se instrutor: um bom técnico consumidor de capacitacdes que faz circular
informacdo e ndo conhecimento. As subjetividades geradas por estas politicas “lidam com a
memorizacao conteudista do curto prazo para fazer uma avaliagdo ou passar de ano” (DIAS,
2011b, p. 144). Um modo de representacdo que produz nessa politica de formagao “um corpo

obeso de competéncias” (DIAS, 2011b, p. 145).

A mais recente Politica Nacional de Formacdo de Professores (PNFP), de outubro de
2017, reafirma esta l6gica, o que ndo surpreende. Sua elaboragdo contou com a intensa
participacdo de representantes de bancos e nao foi discutida amplamente com professores e

demais profissionais de educacéo.

Em outubro de 2017, a Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em
Educacio (ANPEd), em texto publicado em seu website**, manifestou-se contraria a tal
Politica. Segundo a Associacdo, a PNFP foi definida de forma impositiva pelo MEC,
representando, assim, um grave retrocesso. Dentre as problematicas apontadas, esta o fato de
que tal Politica desvia a aten¢do da sociedade com relagcdo ao contingenciamento dos recursos
publicos destinados a educacdo publica, o que prejudica seriamente qualquer politica voltada
a formacdo. Além disso, esta “nova” Politica apresentada pelo MEC ndo contém novidades
que de fato possam trazer beneficios a formacdo de professores. Ao implementar a Residéncia
Pedagogica, por exemplo, ndo levanta como questionamento o aumento dos cursos de
licenciatura a distancia, sendo que muitos deles sdo de baixa qualidade. Este tipo de formacéo
tem sido o alvo prioritario de investimentos, o que muito beneficia o setor privado da
educagdo. Por fim, a ANPEd destaca o risco da critica relacionada aos “curriculos extensos”
das licenciaturas. Um dos principais efeitos desta critica tem sido o aligeiramento ainda maior
da formacao de professores, o que reduz a pratica docente a concepgao de “atividade técnica”,

sem a devida articulagdo com uma sélida formacdo tedrica e critica.

Rocha (2008) destaca os riscos que politicas de formagdo como essa colocam em
cena. A escola é tomada como uma instituicao abstrata, estavel, e o professor é tido como um
profissional descontextualizado. Tal perspectiva ndo aposta na consciéncia politica dos

educadores e nem considera que eles inventam por meio de suas praticas o préprio trabalho, o

4 Disponivel em: http://www.anped.org.br/news/manifestacao-das-entidades-educacionais-sobre-politica-de-
formacao-de-professores-anunciada. Acesso: Junho/2018.
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proprio cotidiano. Como vimos, seria preciso um outro, a academia, os saberes cientificos, os

especialistas a lhes dizer o que fazer ou formar tal consciéncia.

Nessa perspectiva, caberia ao ensino de psicologia, por exemplo, fornecer subsidios
ao professor para que ele realmente pudesse entender o que ocorre em sala de aula, em uma
perspectiva de desvelamento, como se a realidade fosse dada. Fala-se em uso correto do
conhecimento, naturalizando-se o que seria “correto” ou “incorreto”. Entende-se que tal area
do conhecimento deve estar nos cursos de formacéo de professores para que o professor possa
“entender o aluno em sua totalidade” (VERCELLI, 2007 apud COSTA, 2015). Muitas vezes,
parte-se de premissas de que a formacdo do professor deve atingir certos fins, desconectando
estes Ultimos do contexto histérico e politico nos quais sdo produzidos, tomando-os, assim,

em uma obviedade perigosa.

Desse modo, a formacdo € entendida como esséncia dos corpos, como cumprimento
do que estd prescrito, planejado. Como veremos mais a frente, nessa logica, a dimenséao
inventiva do trabalho docente € invisibilizada, embora sempre existente. Produz-se, assim, na
educacdo basica, tanto a culpabilizacdo de professores quanto de estudantes. Os primeiros
acusados de uma suposta “incompeténcia” ou “ma formacdo”, enquanto os segundos seriam
filhos de “familias desestruturadas” que nao educariam suas criangas, nem valorizariam a

escola.

Ja nas licenciaturas, tais politicas de formacdo produzem a desqualificacdo dos
saberes discentes, de suas experiéncias, questdes, problematizacGes, produzindo
silenciamentos, como se a eles coubesse apenas tomar nota e reproduzir o pensamento dos
autores indicados pelos docentes. Alias, essa desqualificacdo vai muito mais além, como

veremos nos proximos capitulos desta tese.

Diante de todo o exposto, serd possivel ainda pensarmos em producdo de rupturas a
essas politicas de formacdo que atravessam diferentes areas do conhecimento, dentre elas a

psicologia da educacao?

3.4 A pista do decimo segundo camelo e a producéo de deslocamentos na pesquisa

Tais analises, por vezes, podem produzir em nos a sensagdo de que nada mais ha a fazer.

Nada mais ha para lutar. Por vezes também caimos nas armadilhas das queixas e das
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dendncias. Essas produzem paralisias em nossas praticas e precisamos estar atentos a elas.
Como se nada mais nos restasse a fazer a ndo ser lamentar o fato de a universidade ndo ser
diferente, de os licenciandos ndo serem diferentes, de as escolas ndo serem diferentes, assim
como os profissionais de educacdo. Nesses momentos, foi fundamental poder dividir
angustias, duvidas na pratica docente e na escrita com o grupo de orientacdo coletiva
PesquisarCOM.

Nesses encontros, fomos percebendo as reatividades e 0s denuncismos que por vezes
nos desmobilizam. Os perigos de seguirmos esses caminhos sao diversos. Despotencializamos
nossas praticas quando gastamos muito tempo e/ou muita tinta criticando aquilo que a
psicologia fez na educagao ou aquilo que deveria ter feito e ndo fez, por exemplo. E olhamos
pouco para 0 que nos estamos produzindo na educacdo no tempo presente. Um dos riscos da
dendncia é o de que, com ela, buscamos falar em nome de uma verdade. Nessa direcéo,
apagamos as singularidades, as relagGes, as forgas que tecem 0s encontros, as praticas. Do
mesmo modo, a dendncia traz o risco de falarmos sobre o outro, ou sobre certa situacéo,
colocando-nos distantes dela. Nesse movimento, localizamos a violéncia no outro, nunca em
nos. Como se ndo operdssemos violéncias com nossos discursos e com nossas acusacoes.
Além disso, ao ficarmos apenas com a denlncia, ndo criamos outras possibilidades de

intervenc&o.

Ter esse cuidado, por outro lado, ndo significa que ndo possamos levantar criticas a
certas praticas em psicologia e/ou em educacdo, por exemplo. Podemos dizer que praticar
psicologia em contextos educativos, distanciada do cotidiano escolar e das relacdes que o
fazem existir, ainda existe como pratica nos dias de hoje, inclusive no ensino superior.
Podemos entender que uma formacdo em psicologia que ndo se preocupa em discutir
educacdo, nem a atuacao de psicélogos em instituicdes publicas, contribui para esse fato, bem
como ocorre em cursos de formacgdo de professores em que os conteddos de psicologia da
educacdo sdo ministrados de modo a-historico e individualizante. Somos herdeiros dessas
praticas, elas nos constituiram como profissionais. Mas isso ndo significa necessariamente a
producdo de imobilidades, ou seja, ndo impede a invengdo de outros caminhos, nem nos

impede de perceber esses processos como forgas que também nos constituem.
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Uma das leituras que trouxe muita forga nesse sentido, durante as reunides do grupo
PesquisarCOM, foi a da fabula do décimo segundo camelo, que chegou até nos por meio do

livro Les faiseuses d’histoires de Despret e Stengers (2011)%:

A féabula do décimo segundo camelo conta que um velho beduino, sentindo préximo
o seu fim, chamou seus trés filhos para partilhar entre eles o que lhe restava de bens.
Ele lhes disse: Meus filhos, deixo a metade de meus bens ao primogénito, um quarto
ao segundo, e para vocé, meu Ultimo filho, lhe deixo a sexta parte. Em ocasido da
morte do pai, os filhos ficaram perplexos, pois seus bens ndo passavam de onze
camelos. Como dividir? A guerra entre os irmaos parecia inevitavel. Sem solucéo,
eles foram a cidade vizinha, pedir os conselhos de um velho sébio. Este refletiu,
depois franziu a testa: Eu ndo posso resolver este problema. Tudo o que posso fazer
por vocés é dar-lhes meu velho camelo. Ele é velho, magro, mas ainda muito
valoroso, ele os ajudara, talvez. Os filhos levaram o velho camelo e fizeram a
partilha: o primeiro recebeu entdo seis camelos, o segundo trés e o Ultimo dois.
Restara o velho camelo magro que puderam devolver ao seu proprietario*
(DESPRET e STENGERS, 2011, p. 33).

De acordo com as autoras, receber uma heranca implica sempre uma agdo, uma
tomada de posigdo. Trata-se de um tornar-se herdeiro. Isto significa que quando herdamos
algo, um trabalho precisa ser feito para recebermos a heranca. Pois herdamos, a principio,
problemas que ndo possuem solucdo Obvia. Estes abalam nossas certezas, afligem-nos,
colocando-nos para pensar. A heranga nunca acompanha um manual de instrucdes, e com ela

precisamos sair de nossas zonas de conforto.

O décimo segundo camelo acrescentou a heranca recebida pelos irmdos uma
dimensdo que nédo estava dada na partida. E com um novo arranjo, eles conseguiram resolver
0 problema em que se encontravam. O velho sabio ndo foi aquele a dar a resposta correta,
nem o camelo velho era uma solugdo em si. Levando essa fabula para nossas praticas de
ensino e pesquisa, podemos pensar nos acontecimentos que trazem novas dimensdes aos
nossos problemas de pesquisa e/ou as questdes que surgem nas salas de aulas e em nossos

estudos.

Dessa fabula, podemos tirar muitas consequéncias, e elas ressoardo ao longo desta
escrita daqui para frente. Uma delas € a de que as criticas que podemos levantar com relacao

as préticas da psicologia na educac¢do ndo sdo historias Unicas. Afirméa-las, tdo somente, pode

4 Agradeco o grupo PesquisarCOM pela tradugdo deste livro.

4 Tal conto foi escrito originalmente por Malba Tahan (1963). Sua versdo possui algumas diferencas, como o
namero de camelos recebidos pelos irmdos de herancga: trinta e cinco. De todo modo, foi necessério adicionar
mais um camelo para a resolucdo da partilha.
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contribuir para reforcarmos aquilo que queremos combater. Precisamos ir além e realizar
movimentos a partir dessa heranca, afirmando outras préaticas, acrescentando novas dimensdes
aos nossos problemas iniciais. Assim, nossas acdes ja ndo estardo mais tdo preocupadas com a
mera acusacdo ao outro, ja que nos implicamos com as criticas que levantamos e com as
anélises que empreendemos. A andlise de implicacdo, como diretriz ética e politica de
pesquisa, funcionou para esse estudo como um “décimo segundo camelo”. Mas ndo paramos

por ai.

No grupo de orientacdo coletiva PesquisarCOM, por exemplo, conheci um conjunto
de autoras que muito me fortaleceu nessa dire¢cdo, como: Donna Haraway (1995), Vinciane
Despret e Isabele Stengers (2011); além de outras como Grada Kilomba, Gléria Anzaldua
(2000), Conceicdo Evaristo. Como veremos mais atentamente no capitulo 5, cada uma delas, a
partir dos lugares que ocupam, questiona os lugares de fala e os saberes hegemdnicos que
vigoraram, por exemplo, dentro da academia, formando nossos pensamentos, nossas
subjetividades, fazendo-nos acreditar que certos saberes e modos de vida sdo inferiores a
outros. Elas nos atentaram para a importancia de contarmos outras historias, historias de lutas
e de producdo de saberes minoritarios, histérias que por muito tempo foram ignoradas por
elou silenciadas pela academia. Inspiradas por tais mulheres, construimos no coletivo
PesquisarCOM outra direcdo de pesquisa e de escrita: a importancia de contar outras
historias.

Essa pista também funcionou como um décimo segundo camelo, pois acrescentou
para nossas pesquisas uma dimensdo que ndo estava dada antes e nos possibilitou ir além das
denuncias a histdria da psicologia. Aos poucos, fomos percebendo a importancia de ativarmos

outras memorias de formacao.

Tais leituras, encontros e conversas ativaram em mim as memdrias tanto da préatica
como psicologa escolar quanto da formacdo que experimentei no meu percurso como
estudante de licenciatura, como veremos a seguir. E me afetaram de modo a levar a proposta
até os licenciandos de psicologia da educacgdo, convidando-os a tambeém partilharem suas
memorias de formacdo, seja na educacdo basica ou na educacao superior, dentro e fora de sala
de aula. Aos poucos, as questfes iniciais — “como ensinar?” e “o que ensinar?” foram se
transformando em questfes como: quais saberes construidos entre psicologias e modos de
fazer educacdo podem trazer poténcia tanto as praticas dos atuais e futuros professores,

guanto as nossas?
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3.5 A licenciatura em psicologia: pensando o trabalho docente e a importancia da
coletivizacdo das préaticas

Estar professora substituta de psicologia em uma Faculdade de Educacdo e participar dos
encontros possibilitados pelo doutorado em psicologia na UFF foi ativando em mim as
memorias de meu percurso de formacdo docente, especialmente aquelas relacionadas a
licenciatura em psicologia. Tal habilitacdo nédo foi necessaria para que eu ocupasse tal posicdo
docente. Mas cursa-la trouxe-me a oportunidade de vivenciar as experiéncias mais marcantes
da graduacdo. Compartilharei a seguir dois desses momentos, e posteriormente trarei alguns
dos efeitos dessa experiéncia no modo como penso e pratico a disciplina psicologia da

educacdo nas licenciaturas.

Durante a licenciatura, o encontro com a disciplina “psicologia da educa¢do” foi de
fato muito especial. Em 2011, ela estava organizada em rodas de conversa e reunia
estudantes dos mais diversos cursos de licenciatura. Cada roda trazia uma tematica e podia
durar mais de uma aula. Em uma delas, realizamos uma atividade baseada no teatro-forum.
Cada grupo deveria eleger alguma situacdo que considerasse problematica, vivenciada em
uma escola, e performa-la. No auge do conflito a cena deveria ser congelada e a turma
iniciava uma discussao, propondo solugdes para o término da cena e resolucdo do conflito
apresentado. A plateia poderia intervir na cena inclusive atuando, ja que os licenciandos-
atores poderiam ser substituidos por pessoas da plateia. Tal atividade abria multiplas
possibilidades de intervencdo e mostrava para nés a forca do coletivo.

Outra atividade muito marcante dessa disciplina foi quando nos deparamos em
grupo com uma situacdo que nado faziamos a menor ideia de como resolver, situacdo muito
frequente nas escolas. A professora pediu a turma que se dividisse em grupos. A orientacao
foi que os estudantes se dividissem por curso. Os licenciandos de fisica, por exemplo,
deveriam sentar juntos. Licenciandas de psicologia éramos apenas duas. Formamos uma
dupla. A seguir, cada grupo ganhou uma questdo de vestibular de outra area do
conhecimento que ndo a sua area de estudo. Licenciandos de fisica foram convidadas a
analisar um poema de Pablo Neruda. Licenciandas de psicologia foram convidadas a provar
a existéncia do zero absoluto. Cada um dos grupos ali presentes ndo fazia ideia de como

resolver tais questbes. Fizemos uma bela discussdo com relacdo as possibilidades de
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invencdo diante do ndo saber. Mais uma vez criamos solugGes coletivas e rimos muito da

criatividade de cada uma das respostas (Memdrias, abril de 2017).

Algo muito potente que aprendi com essas experiéncias de formacdo foi a
importancia da construcdo coletiva das solucBes para as problemaéticas vivenciadas nas
instituicOes escolares. Nas atividades propostas pela professora, fomos surpreendidos por
certas situacOes para as quais ndo tinhamos respostas imediatas. Isso € muito comum no
cotidiano escolar. Por mais que fagamos planejamentos e aprendamos com alguns autores
técnicas para realizar um bom planejamento, esse nunca dara conta da complexa realidade que
atravessa 0s contextos escolares. Somos recorrentemente surpreendidos e no0Ss0s
planejamentos constantemente desafiados e revistos. Nesse sentido, os imprevistos podem ser
vistos como uma possibilidade de reinventarmos nossos modos de atuar na educacdo, e ndo

como desvios que ndo deveriam ocorrer.

A partir desta experiéncia, penso que a presenca da disciplina de psicologia da
educacdo nas licenciaturas pode ser uma boa oportunidade para colocarmos em discussdo o
préprio oficio docente, inclusive o nosso. A pratica com psicologia escolar em Itaguai
mostrou que muitos professores da educacdo basica trazem em suas narrativas o sentimento
de frustracdo e de falta que atribuem ao préprio trabalho. Isso acontecia, por exemplo, quando
eles ndo conseguiam cumprir o cronograma de contetdos dentro do tempo pré-estabelecido
pela Secretaria de Educagao, devido a fatores como “agitagdo da turma”. Ora eles culpavam
certos estudantes por isso, ora culpavam a si mesmos. Pesquisas como a de Sa (2016)
mostram que boa parte dos professores da educacdo basica sente que seu trabalho é eficaz
apenas quando os estudantes demonstram ter aprendido os conteldos previstos. Se esses

aprendem outras coisas, isso ndo é considerado.

Como vimos, essa concepcdo do trabalho docente é produzida por uma politica
cognitiva que trabalha com modelos ideais de professores e de estudantes orientados por
teorias de desenvolvimento e de aprendizagem que trazem normas que balizam a forma de
ensinar. Normas externas as atividades de trabalho docente. Como destaca Sa (2016), o modo
ideal de realizar o trabalho docente traz uma forma de trabalhar que ndo depende de outros

trabalhadores, é cada um por si.

De acordo com essa perspectiva, cada professor, individualmente, devera ser capaz

de solucionar todos os problemas, ter todas as respostas, ser o detentor do saber, ndo reclamar,
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adaptar-se facilmente as condicGes de trabalho colocadas, etc. Isso seria um trabalhador
eficiente. Porém, essa “eficiéncia” estd vinculada a racionalizagdo e a competitividade e ndo a

qualidade do processo educacional.

A ldgica em questdo € produtivista, ou seja, prima pelo menor tempo e menor custo
para a obtencdo maxima de resultados. Desse modo, tal modelo idealizador do trabalho
docente ndo considera os limites das prescri¢des, presentes em toda atividade de trabalho,
nem a necessidade sentida por cada trabalhador de criar e recriar modos de fazer para que o
trabalho possa ser de fato executado. A educagdo e a escola, por sua vez, sdo tidas como
neutras, como se pudessem estar imunes as problematicas sociais, econémicas e politicas de
certo territorio. Temos, assim, uma logica de “eficiéncia” que ndo considera as avaliagdes
coletivas de objetivos e necessidades a serem alcancadas em cada escola (SA, 2016), o que
contribui para a precarizacdo do trabalho docente (AGUIAR & ROCHA, 2008).

Ocorre que esses mesmos professores realizam uma série de atividades que estdo
muito além do “passar conteudo”. Durante boa parte de suas aulas, eles negociam regras de
convivéncia com seus estudantes, por exemplo. Isso demanda um trabalho de pactuacdes e
repactuacdes constantes. Muitas vezes esses profissionais passam grande parte de suas aulas
fazendo acordos, trabalhando valores e regras com as criangas e jovens. No entanto, como
esse trabalho ndo € visto como “o contetido a ser ensinado”, grande parte da atividade docente

é invisibilizada nesse processo.

Contrarias a esse modo de conceber o trabalho, afirmo com Barros et al (2008, p.
119) que:

(...) os trabalhadores, no contato com o meio de trabalho, o modificam, o subvertem
com o intuito de dar conta das variabilidades, das infidelidades que se apresentam,
eles o transformam, reinventam incessantemente seus modos de trabalhar, sua
atividade (DEJOURS, 1998).

Como nos ensinou Canguilhem (2001), a atividade de trabalho nos impele a
producéo de normas. Tal modo de conceber o trabalho implica em uma concepcao de gestéo
bem diferente daquela que compete exclusivamente aos especialistas da administracdo ou a
direcdo da escola. O trabalho docente possui um carater gestionario, pois cria possibilidades,

inventa saidas, define e redefine prioridades.

A gestdo do trabalho ocorre onde ha imprevisibilidade (BARROS et al, 2008). E, nos

contextos educativos, sabemos que ndo faltam imprevistos, variabilidades e complexidades.
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Todos os professores criam, assim, modos de fazer sua prética, o que implica muitas vezes em
um “‘embate entre valores, condi¢des de trabalho, determinacdes organizacionais, politica
educacional, condigdes sociais das escolas e alunos, etc” (BARROS et al, 2008, p. 127). Nas
atividades docentes ha toda uma série de subversdes, de transformacdes fundamentais, pois
s80 nessas acdes que encontramos incessantes movimentos de producdo de saude (BARROS
et al, 2008). No entanto, esses sdo invisibilizados ou nem mesmo sdo percebidos pelos

préprios docentes. E se ndo sdo percebidos também ndo sdo compartilhados.

A organizacdo do trabalho docente muitas vezes impossibilita que esses profissionais
se encontrem, conversem, partilhem experiéncias. Mas esses tempos e esses espagos precisam

ser criados, ndo serdo concedidos por instancias superiores.

Concordo com os autores quando eles pontuam que o processo de isolamento
vivenciado pelos professores da educacao basica reforca cada vez mais “a necessidade de se
produzir estratégias coletivas de luta pela salde e espacos coletivos nas escolas para que 0s
problemas e suas solugbes sejam compartilhados com os pares, a fim de diminuir o
sentimento de impoténcia” (BARROS et al, 2008, p. 127).

E uma maneira de fortalecer os professores nessa direcéo € apostando nesta producao
coletiva desde a formacdo inicial, como no caso das licenciaturas. L4 podemos trabalhar com
uma concepgdo de cotidiano escolar que ndo o reduz as rotinas, & normas ou aos
planejamentos. Pelo contrério, esse cotidiano ¢ marcado por imprevisibilidades e, por isso
mesmo, pede de nds inventividade. Segundo Michel de Certeau (1994), “o cotidiano se
inventa com mil maneiras de caca ndo autorizada” (p. 38). Louzada e Barros (2008)
complementam essa ideia: “Como cagadores, restam aos individuos astlcias, reinvencdes dos
codigos demarcados” (p. 81). Ou seja, “cotidiano € paradoxo, pois aberto ao intempestivo e,
ao mesmo tempo, fechado ao cumprimento de tarefas rotineiras” (ROCHA, 2008, p. 188).
Como profissionais de educacdo, gerimos nossas praticas entre planejamentos, grades
curriculares e a invencdo de novos possiveis. Criamos “taticas”. Utilizamos esse conceito no

sentido dado por Michel de Certeau (1994). Para o autor,

(...) a tatica é movimento “dentro do campo de visdo do inimigo” (...), € no espaco
por ele controlado. Ela ndo tem, portanto, a possibilidade de dar a si mesma um
projeto global nem de totalizar o adversario num espaco distinto, visivel, objetavel.
Ela opera golpe por golpe, lance por lance. Aproveita as “ocasides” e delas depende,
sem base para estocar beneficios, aumentar a propriedade e prever saidas. O que ela
ganha nao se conserva. Este nao lugar lhe permite sem ddvida mobilidade, mas
numa docilidade aos azares do tempo, para captar no voo as possibilidades
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oferecidas por um instante. Tem que utilizar, vigilante, as falhas que as conjunturas
particulares vdo abrindo na vigilancia do poder proprietario. A vai cacar. Cria ali
surpresas. Consegue estar onde ninguém espera. E astlicia (CERTEAU, 1994, p.
100-101).

No campo da educacdo bésica e da formacao de professores, o grande desafio que
temos estd em criarmos fissuras aos modos instituidos de formar, de pensar o oficio docente,
de ensinar psicologia. No ensino superior, também somos afetados pela fragmentacdo do
trabalho, que muitas vezes reduz nossos encontros a reunides burocraticas. Pouco tempo
temos para a construcdo conjunta de direcionamentos de trabalho, o que poderia possibilitar a
construcdo de didlogos interdisciplinares ou até mesmo, se quisermos ousar, a transgressao
das fronteiras disciplinares. A¢Ges que podem produzir aberturas a outros modos de ensinar,
de aprender, de pesquisar, de produzir conhecimento, envolvendo docentes e discentes nessa

construcao.

Isso “envolve disponibilidade e abertura para o encontro com o inesperado, o que
significa alterar prioridades e eventualmente redesenhar o proprio problema do aprender e do
ensinar” (DIAS, 2011a, p. 274). Ao dedicarmo-nos a construgdo dessas fissuras COM o0s
estudantes no ensino superior, especialmente nas licenciaturas, disseminaremos de algum
modo essa pratica na educacdo basica, pois € la que os licenciandos atuam ou irdo atuar.

Assim, alio-me a Barros et al. (2008) quando os autores ressaltam que

Os espacos coletivos de andlise sdo elementos fundamentais para que se construa o
conhecimento de trabalhadores e pesquisadores da academia e, no mesmo
movimento, para que se atue na formacdo de profissionais comprometidos com a
proposta de invencdo da escola (BARROS et al., 2008, p. 129).

E qual é a forca desta direcéo?

O conceito de coletivo, proposto por Barros (1994), rompe com o sentido de unidade
geralmente atribuido aos grupos, e com as praticas produtoras de explicagdes universais. O
coletivo, ao ser entendido como multiplicidade e provisoriedade, coloca em questdo o lugar
intimista e privatista que historicamente produziu o modo-de-ser-individuo. Tal conceito
busca romper com as tantas dicotomias que afastam os individuos do social, como
interno/externo; individuo/grupo; publico/privado, etc. Conforme afirmei em trabalho

anterior,
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fortalecer o coletivo escolar é lutar contra a ldgica das competicfes que valoriza
certos modos de fazer e enfraquece outros; que ndo escuta seus profissionais e que
os faz pensar que suas dificuldades com determinada turma, por exemplo, séo
pessoais e devem ser resolvidas fora da escola. E lutar também contra a l6gica que
individualiza o grupo, como se este fosse resultado de uma soma de individuos,
coOmo Se 0S grupos portassem uma esséncia, um modo de funcionar independente
daqueles que dele fazem parte. A partir da nocdo de coletivo, podemos pensar o
grupo ndo como um modo de os individuos se organizarem, mas como algo que
produz novos acontecimentos. O que ndo se d& sem embates, ja que o coletivo ndo
busca a padronizacdo dos comportamentos, o equilibrio, o consenso, o enrijecimento
dos acordos produzidos, ja que estes sdo provisorios (MASCARENHAS, 2016b p.
114-115).

O coletivo, nesta perspectiva, ndo ocorre sem que nos encontremos com as
multiplicidades, com os mdaltiplos modos de fazer educacdo e de estar na escola; sem o
compartilhamento de saberes, experiéncias, insegurancas; sem choques entre diferentes
perspectivas, modos de fazer, e modos de afirmar a vida. Trata-se de um posicionamento que
ndo se d& sem desafios, sem tensionamentos. Mas que pode ser muito potente para olharmos
de outro modo para as tantas questBes que encontramos na educagdo, e que aparecem

cristalizadas em corpos, culpabilizando-os pela producao dos fracassos apresentados.

As experiéncias aqui relatadas de formacéo e de atuacdo na area de psicologia, tanto
na educacdo béasica quanto na superior, fortalecidas pela concepcéo de coletivo apresentada,
foram essenciais para a compreensdo de algo que ndo consta nos manuais de psicologia: as
praticas e os processos de subjetivacdo sdo efeitos de determinados processos onde multiplas
forcas estdo em jogo. Dito de outro modo, 0s sujeitos encaminhados aos especialistas, 0s
fendmenos psicoldgicos e educacionais, os afetos, as atitudes, as relagdes, sdo engendradas
por campos de forcas. E no campo que se produzem as questdes subjetivas. Isso faz toda a
diferenca. Ao buscar acessar esses jogos de forca, podemos sair dos corpos dos sujeitos e
direcionar a atencao para as praticas e os saberes presentes na producdo de fendbmenos como o
fracasso escolar (MACHADO, 2003).

Nesse sentido, a direcdo de trabalho que afirmamos nos cotidianos escolares esta na
producdo de visibilidade das tensfes presentes nesses espacos e nas contradi¢cdes presentes em
muitas de suas praticas como, por exemplo, na produgdo de encaminhamentos de estudantes
com “dificuldades de aprendizagem” para especialistas. De acordo com essa perspectiva, a
avaliacdo psicologica se da na seguinte dire¢cdo: menos uma avaliacdo de individuos e mais

avaliacdo de processos.

Segundo Machado (2003), “‘avaliar um campo de forgas’ implica em conhecer essas

forcas. Forcas ddo-se em movimento, podemos conhecé-las nos movimentos” (p. 78-79,
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2003). Ou seja, o que buscamos avaliar sdo as forgcas presentes na produgdo das queixas
escolares. Somos também forcas procurando produzir psicologias que se sustentem em outras
bases (que ndo aquelas que se referenciam em um sujeito universal e que se sustenta no
registro da causalidade). O que buscamos esta no registro da producdo das praticas e dos
saberes. Pensemos entdo em espacos cujas forcas se articulam, cruzam-se, afetam-se
(MACHADO, 2003).

Diante dessas composi¢Oes, nosso grande desafio como psicologo(a)s na educacéao
estd em criarmos dispositivos que recuperem as forcas e intensidades submetidas as formas
instituidas, tecendo novas conexdes, visibilizando produgfes que antes eram desconsideradas
(MACHADO, 2003; 2007). Tais andlises podem, inclusive, diminuir a necessidade de
produzir encaminhamentos com demandas de tratamentos médicos ou terapias diversas, e de
esperar “solugdes” descontextualizadas das realidades escolares®’. Assim, podemos pensar
que cada um dos tantos casos direcionados a psicologia, seja na educacdo basica ou nas
licenciaturas “(...) € menos unidade, individualidade, menos regra geral que homogeneiza os
casos e mais 0 um-expressao, indice de qualquer outro caso, aberto, portanto, a muitos em um
continuum de intensidades que compreende diferencas” (PASSOS e BARROS, 2009, p. 169).

Esses direcionamentos também sdo fundamentais para pensarmos o ensino de
psicologia nas licenciaturas. Na licenciatura em psicologia, no momento em que
cursei psicologia da educacao, o que mais me marcou ndo foram os conteldos que constavam
no planejamento da disciplina. A turma ndo era provocada, por exemplo, a responder aos
problemas colocados pelos exercicios com teorias psicologicas. O que mais
marcou minha formag&o naquele momento foram as intervencdes e discussdes possibilitadas
pelos exercicios coletivos que recorrentemente realizavamos. Nas aulas, ndo ignoravamos as
contribuicdes de autores classicos da psicologia da educacdo. Também estudavamos as
teorias. Mas essas ndo eram unicas nem eram apresentadas a nGS como superiores aos N0SS0s
saberes e experiéncias prévias. Tais exercicios nos ensinavam, sobretudo, a importancia de
construirmos soluc@es locais, provisorias, articuladas as problematicas que surgiam naqueles
encontros. Quando a professora nos lancava um desafio do qual ndo faziamos a menor ideia
da resposta, ela solicitava-nos invenc¢des. Ndo tinhamos outra saida sendo inventar modos de

responder as situacOes dificeis. Naquelas rodas de conversa, ndo havia especialista para nos

47 Cabe ressaltar que o grande nimero de encaminhamentos realizados pelas escolas aos servicos publicos de
salde, por exemplo, muitas vezes impede o acesso de quem realmente precisa de tratamento. E importante
lembrarmos que em muitos servicos de saude sofre-se com a falta de vagas. Muitas pessoas aguardam em longas
filas para acessar um especialista.
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oferecer a tdo aguardada solugdo. A professora nunca se colocou nessa posigédo. E

serei eternamente grata por isso*.

Acredito que produzirCOM os professores da educacdo basica e COM os
licenciandos a aposta de que os fendmenos como o “ndo aprender” sdo produzidos,
transformando as queixas em tema institucional, é uma potente direcdo de trabalho. Mas para
que ela seja potente, é preciso que problematizemos os especialismos e a l6gica escolar em
nos, deslocando-nos do lugar de quem sabe, de quem tem a solucdo, para produzir algo COM

eles.

Afinal, produzir algo pela via do pesquisarCOM pressupde uma disponibilidade para
0 encontro com forgas que nos retiram de nossas zonas de conforto, desafiando as respostas
prontas, assim como nossos saberes, nossas certezas e métodos. Pressupfe também a posicao
de ndo neutralidade do conhecimento, 0 que nos convoca a problematizar o seguinte: quais
sdo os saberes e as politicas com o0s quais estamos nos aliando e quais sdo aqueles que

estamos silenciando?

Esse posicionamento ndo é nada facil de sustentar, pois esta é uma luta que fazemos
por dentro da “barriga do monstro” (HARAWAY, 1995). Vivemos em um contexto de
privatizacdo das universidades publicas, de reducdo dos concursos publicos, de perseguicdo
de professores que defendem a nédo dissociacdo entre educacao e politica, de acirramento da
violéncia dentro e fora dos espacos educativos, de aumento do desemprego e aprofundamento
das desigualdades sociais. Nesses embates cotidianos, produzimos certas psicologias e certos
modos de fazer educacdo, afirmando que os espacos de formacdo académica seguem como

locais estratégicos para produzirmos resisténcias.

3.6 A aposta nos deslocamentos entre psicologias e modos de fazer educacgéo

As experiéncias expostas neste capitulo foram fundamentais para que pudesse, em sala de
aula, operar com certas apostas na pratica de ensino de psicologia da educacdo nas
licenciaturas. Como vimos, as experiéncias com a licenciatura em psicologia, as aulas e

orientagdes no doutorado, e 0s projetos que realizava junto aos professores nas escolas de

4 Aqui deixo meus agradecimentos a professora Marisol Barenco de Mello pela experiéncia de formagdo no
curso de psicologia da educagdo na UFF no primeiro semestre de 2011.
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Itaguai, ensinaram-me a poténcia que pode haver nos espacos coletivos que desafiam formas
instituidas e inventam outros modos de fazer psicologia e educacdo. Poténcia que, como
destaquei neste capitulo, coloca em xeque a postura do especialista detentor das respostas e

das solucdes, restando aos professores, quando muito, aplica-las nos contextos escolares.

Tais experiéncias produziram em mim a necessidade de afirmar um pesquisarCOM
também nas aulas de psicologia da educacdo da UFRJ, aliando-me a politicas de formagéo
docente mais afeitas as diferencas, as incertezas, aos deslocamentos. Politicas que me
possibilitassem questionar lugares dados, fronteiras rigidas, organizacfes curriculares que

dificultam a producdo do pensamento, dos espacos coletivos, das conversas.

Retomemos mais uma vez a atividade realizada pelos licenciandos relacionada a

anlise de suas formagcdes académicas, apresentada no capitulo 2°.

Apds alguns semestres experimentando-a, acrescentei a mesma mais uma etapa,
inspirada especialmente nas memorias relatadas neste capitulo. Na atividade, os licenciandos
foram convidados a, além de levantarem as problematicas em pequenos grupos, construirem
coletivamente as taticas de enfrentamento as mesmas (CERTEAU, 1994). Vimos no capitulo
dois que tal atividade gerou queixas que, quando ndo colocadas em andlise, podem nos
imobilizar. A ideia da construcdo coletiva das taticas foi uma tentativa de, por meio da
atividade, percebermo-nos como sujeitos ativos na construgdo de nossos cotidianos de
trabalho e de formacéo académica.

Quando a queixa esta relacionada a certos métodos de avaliacdo, por exemplo, é
preciso que nos impliquemos na producdo dessa queixa. Métodos de avaliacdo, politicas de
formacao, curriculos, contelidos programaticos sdo produtos de rela¢fes das quais estudantes
também participam. Mas muitas vezes, enquanto estudantes, tomamos isso como
responsabilidade do professor, tdo somente. Como se fossemos passivos. Como se ora nao

reforcassemos, ora ndo produzissemos resisténcias nos cotidianos universitarios.

Dias (2011a) também propde analises nessa dire¢do quando traz a importancia de
resistirmos ao lugar comum do dito “professor solucionador de problemas”. Postulados
hegemonicos de formagdo entendem que cabe ao mestre propagar a informagdo e a

explicacéo, e aos estudantes, tomar nota.

Tal lugar comum da explicacdo pode produzir certo conforto no aprender. Dias
(2011a) chama atencdo para o fato de que muitos estudantes se sentem atendidos com a

49 Para relembrar esta proposta de atividade retornar as paginas 57 e 58 do capitulo 2.
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explicacdo. Explicagbes tendem a produzir apaziguamentos, consensos: se 0 mestre disse,
entdo é porque deve ser assim mesmo. E ainda que esses estudantes discordem ou tenham
outro pensamento, ndo se sentem convidados pelo dispositivo escolar a tomar a palavra. NGs
docentes também tendemos a nos sentir confortaveis com essa posicao de saber. As questfes
que os estudantes fazem em aula, por exemplo, podem trazer desassossegos aos NOSSOS
saberes, 0 que requer que saiamos do familiar, pois solicita nosso pensamento. E é justamente
a producdo do pensamento que é freada quando primamos pela explicacdo, pelo
desvelamento, pela interpretacdo. Nessa operacdo, podemos impossibilitar que nossos
estudantes pensem por eles mesmos. Desse modo, um processo de formagdo que prima pela
explicacdo embota o processo de invencédo de problemas (DIAS, 2011a).

Penso que o campo da formacéo de professores em geral, e 0 ensino de psicologia
voltado as licenciaturas, em particular, sdo terrenos férteis para inventarmos resisténcias a tal
I6gica. Entendo que a formacdo, assim como 0s processos de ensino-aprendizagem, sdo
problemas micropoliticos, e que é possivel fazermos usos minoritarios do formar. Mas vamos

devagar nessa parte.

Como vimos ao longo deste capitulo, entendo a escola basica como um campo de
forcas onde diferentes formas e forgas estdo em disputa, em que tanto reproduzimos certas

I6gicas instituidas quanto produzimos resisténcias a elas.

Pela mesma via, compreendo os processos de formacgdo. Nesse campo de forgas,
cotidianamente entramos em embate com modos de formar que primam pelo dar forma, pela
politica da representacdo, pela reproducdo de ideias. Mas formar ndo € apenas isso. Formar se
da em um paradoxo entre aprendizagens e desaprendizagens (DIAS, 2011a). Se por um lado
nossos processos formativos sao compostos por teorias, técnicas, informacdes e explicacdes
(ndo se trata de abolirmos essas ultimas, elas sdo importantes), por outro, formar “envolve
também estratégias de desmanchamento de certas formas e politicas cognitivas cristalizadas,

para dar lugar a outros modos de relagdo com o mundo, com as pessoas € consigo mesmo”.

(DIAS, 20114, p. 270).

A autora propde, a partir de sua pratica docente com a disciplina de estagio
supervisionado nas licenciaturas, que facamos uso de diferentes dispositivos que possam
expressar as tensbes desses cotidianos vivos e intensos tanto das escolas quanto das
licenciaturas. Penso ser cada vez mais necessario e urgente criarmos ferramentas para
enfrentar a vida tal como ela se apresenta, com seus contornos caoticos, suas

imprevisibilidades, que pedem de nds que sejamos mais inventivos. E no bojo da
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micropolitica que é possivel experimentarmos uma formagdo que se componha de vérias
dimensoes, pelos deslocamentos entre macro e micropoliticas de formagao, que incluem o
desmantelamento das formas, a criacdo de outros modos de ensinar, de aprender, de colocar

os problemas e de construir as solu¢es. E nesses movimentos que precisamos estar mais

atentas.

De acordo com Rocha (2012), a dimensdo macropolitica diz de algo que tem
representacdo, cddigos, contornos bem definidos. Temos como exemplos as leis, as hormas,
as tradi¢Oes. Trata-se de um plano que atravessa a vida das coletividades, nossos campos de
trabalno e nossos processos de formacdo, pautando modos de fazer, produzindo
subjetividades. O plano micropolitico, por sua vez, é o plano das turbuléncias, é o que
acontece quando professores e estudantes se encontram e produzem derivas nos
planejamentos, nos contelidos programaticos, etc. E o que escapa a qualquer previsdo. Na
micropolitica, colocamos uma lupa no processo, nas relagfes. Para Guattari e Rolnik (1996),
“a questdo micropolitica € a de como reproduzimos (ou ndo) os modos de subjetividade
dominante” (p. 132—133).

Nesse sentido, Dias (2011a) propde questbes que servem como pistas para pensarmos
em nossas praticas de ensino, de pesquisa e de extensdo no campo da formacdo de
professores:

Como funcionam os vetores que entram na formacdo de professores? Da mesma
forma, como estdo sendo criadas macropoliticas no campo da formacdo de
professores, ndo estariam também sendo inventadas cotidianamente novas
modalidades de luta micropoliticas? Como estas lutas estdo sendo fabricadas? O que
ha de comum entre elas? Ha ferramentas para o enfrentamento dessas lutas? (DIAS,
2011a, p. 285).

Cultivar o paradoxo entre aprendizagem e desaprendizagem neste campo significa
mantermos sempre vivo 0 campo problematico, tensionando as certezas, 0s apriorismos
especialistas. Para tanto, precisamos pensar no que temos feito de nossas formacoes
académicas, 0 que ndo esta dissociado de pensarmos no que temos feito de nossas vidas e de
noés mesmos. E aqui mais uma vez enfatizo o pesquisarCOM como direcionamento ético e
politico, pois o professor jamais conseguiria fazer isso sem tecer parcerias, sobretudo COM os

estudantes, por mais bem-intencionado que fosse e por mais “preparado” que estivesse.

Na atividade que propus na disciplina psicologia da educagdo, no momento da
apresentacdo das taticas pensadas por cada grupo, um deles sugeriu que a grade curricular

deveria ser periodicamente revista e atualizada pelo corpo docente e discente. Apesar de 0s
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estudantes terem esse direito nas universidades publicas, ele é muito pouco exercido na
concepcdo daquele grupo. Um segundo grupo prop6s maior interdisciplinaridade nos
curriculos como alternativa a “prisdao do escaninho” e maior participagdo discente na
construcdo de eventos académicos. Assim, segundo eles, estariam mais preparados para
enfrentar os problemas da realidade educacional na qual estdo ou estardo inseridos. Um
terceiro grupo chamou atengdo para o excesso de disciplinas por periodo na grade curricular,
0 que impede que os licenciandos participem de outras atividades essenciais para a formacao
docente, como: a realizacdo de circulos de discussao sobre tematicas diversas, dentro e fora da

academia; a organizacao de eventos; a participacdo em projetos de pesquisa e extenséo, etc.

Tais relatos nos chamam atencéo especialmente quando apontam para o fato de o
curriculo ser formado por grades que cerceiam a liberdade de pensamento, encarcerando
existéncias. E notavel que o excesso de disciplinas dificulta a producdo do pensamento, além
de contribuir para o esvaziamento de espacos coletivos. Porém, é importante que enquanto
docentes e discentes nos impliquemos na producéo de outros espagos e tempos nas escolas e
universidades. Quem sdo esses estudantes que deveriam participar da construcdo da grade
curricular? — indagava aos licenciandos. Por vezes eles falavam sobre “os estudantes” como

se eles ndo os fossem, como se estivessem de fora das problemaéticas ali discutidas.

Ao longo das aulas pensamos na importancia de nos atentarmos para aquilo que
escapa a dimensdo do tempo cronolégico, tanto nos nossos processos de trabalho quanto na
formacdo inicial de professores. Baptista e Gatto (2016) podem auxiliar nessa questdo ao
discutirem, em artigo, trés dimensdes do tempo articulando-as ao cinema e ao trabalho em
psicologia escolar. Iniciam o artigo apresentando que, na antiguidade, os gregos tinham trés
conceitos para o tempo: khronos, kairos e aién. O primeiro se refere a temporalidade em que
eventos sdo encadeados em uma ldgica linear. O segundo € o tempo das oportunidades, a
experiéncia do tempo oportuno que salta sobre nos, ligeiro e escorregadio. Ja o terceiro
conceito de tempo refere-se ao infinito, ao eterno, ao absoluto, ao homogéneo, ao vazio. Para

Deleuze, seria 0 tempo dos acontecimentos, onde tudo pode acontecer.

O primeiro conceito, nosso velho conhecido, constituiu a experiéncia na
modernidade na qual a temporalidade reside na vivéncia individual, produzindo
subjetividades sem expectativas de produzir planos comuns. Os autores ressaltam que
khronos ndo opera de modo apaziguador, como pode parecer a primeira vista. Trata-se de uma
temporalidade avassaladora que tudo consome, que aniquila os rastros, que apaga certos

passados, certas historias, certas memorias, domesticando-as e trabalhando na manutencédo
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daquelas que interessam a certa ordem. Ela deixa ruinas. As escolas e as universidades,
regidas pela soberania do khronos, parecem ndo deixar espagos para ocupagdes intensivas,
para as multiplas possibilidades de narrar a educacdo, a formacdo e a vida. No entanto, é
possivel lancarmos nossas praticas em outras direcdes. Se insistirmos no inacabamento da
historia, podemos nos langar a busca de restos, de fissuras ndo notadas, de ritmos estranhos,
de historias silenciadas. Historias que ndo deixam de existir sob a hegemonia de khronos, mas
que com ele coexistem, em embates incessantes. “Restos que interrompem a luminosidade de
uma opinido, a clareza de um veredito, a verdade de uma agonia” (BAPTISTA e GATTO,
2016, p. 8).

Um desses autores é, na verdade, uma autora que trabalhou com psicologia escolar
em uma escola publica. No final do artigo, ela faz o relato de uma intervencdo que planejou
fazer junto a escola para discutir o tema da alteridade. Por meses ela planejou o encontro e
selecionou o material a ser utilizado. Eram muitos materiais para preencher o tempo de uma
hora e meia que ela teria com os educadores daquela escola. O objetivo era que, ao final do
encontro, esses pudessem ter alguma nocdo sobre a importancia de se pensar o tema da
alteridade nas escolas. Khronos se fazia presente na producdo de um nexo de causalidade.
Mas ele ndo estava sozinho. No dia da atividade, um elemento intempestivo alterou os planos,
produziu fissuras naquele planejamento tdo cuidadosamente elaborado: a falta de luz na
escola. De acordo com suas palavras,

A queda da energia elétrica produziu uma fissura no planejamento capaz de abrir
brechas a descontinuidade do tempo cronoldgico. O auditério improvisado €
dominado por este carater destrutivo que “vé caminhos por toda parte”
(BENJAMIN, 2013, p. 225). Aos professores e funcionarios, por meio destes
caminhos, entrava pela porta da escola a oportunidade de se agarrar ao topete de
Kairds e produzir uma deformacdo, uma assimetria que tornava instavel os lugares
definidos na formagdo planejada. O inesperado abria espaco a uma experiéncia
comum, onde nem 0 eu e nem 0 nds tornavam-se suficientes. A falta de luz fazia
acontecer, mesmo que por alguns instantes, a desprivatizagdo das dores, das historias
e a sustentagdo do dissenso. A psicologa é devorada pelo grupo, a palavra alteridade
se dissolvia e dava espaco a experiéncia da alteridade (BAPTISTA e GATTO, 2016,
p. 10).

Essa é uma bela experiéncia que nos permite perceber que khronos e kairds
coexistem nas escolas e universidades. Podemos por meio das praticas, sejamos docentes ou
discentes, pbr a prova as totalizacbes que encarceram esses espacos educativos em
obviedades, como se nada mais restasse para ser dito, visto e feito. Ao nos implicarmos com a

producdo de outros espacgos/tempos tanto na educagdo bésica quanto na superior, podemos
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produzir disponibilidades para um engajamento mais ativo, para nos deixar afetar pelo
invisivel, recolhendo os restos, percebendo a discreta presenca de kairGs, operando nos
momentos aparentemente irrelevantes. Afirmo com os autores que esta é uma aposta ética que
se volta para aberturas de possiveis, de histérias por vir. E, quem sabe assim, possamos

produzir uma formagédo mais inventiva.

Na abertura das portas da escola para o “cintilar do invisivel” algumas agdes
poderdo ocorrer. Suspeitar do que se vé como a verdade do real; olhar novamente,
até que as maltiplas clivagens do tempo aparecam e fagcam cintilar invisivelmente, a
menos por alguns instantes, cenas que problematizem a conclusividade de um gesto,
ou de uma narragdo. Do invisivel produzido, o menino com dificuldade de
concentragdo, cuja agitagdo é criticada e que € diagnosticado com Transtorno de
Déficit de Atencéo e Hiperatividade senta-se diligentemente diante de uma cartolina
branca e desenha pacientemente por minutos a fio, sem que o movimento ao redor o
perturbe. Do outro lado da rua, o garoto com dificuldade de aprendizagem se
envolve em uma briga porque foi trapaceado no jogo de bolinhas de gude e,
contando as bolinhas, argumenta 0s motivos pelos quais se sente lesado. Os
professores que séo ditos desmotivados se rednem voluntariamente no horério de
almogo para ler e discutir literatura. O garoto autista joga futebol com os colegas. O
Jameloeiro que foi cortado ha alguns anos torna a existir na imaginagdo da psicologa
que se encanta com a narrativa de uma professora que contava histérias sob sua
sombra. Cenas que escapam as amarras confortaveis da previsibilidade do visivel;
episodios indiferentes ao desejo de um cotidiano utépico (BAPTISTA & GATTO,
2016, p. 10—11).

3.7 Uma empreitada ndo solitaria na Faculdade de Educacao

Entre todos esses deslocamentos, fui direcionando a disciplina psicologia da educagdo nas
licenciaturas da UFRJ e percebendo que ndo estava sozinha na Faculdade de Educacdo. Em
entrevista com professoras que ministram esta e outras disciplinas de psicologia para as
licenciaturas dessa mesma universidade, percebi que o posicionamento de construir outros
encontros entre psicologia e educacao estd presente também em outras praticas docentes, por

meio de diferentes contribuicdes tedricas e diversas praticas.

No entanto, o que pretendo destacar aqui ndo sdo as diferencas tedricas e
metodologicas que pautam cada trabalho. E sim as taticas utilizadas por cada professora no
sentido de desestabilizar aquelas ideias de que a disciplina fornecera as respostas sobre o
ensino, a aprendizagem, o desenvolvimento dos estudantes, e os conflitos escolares. Ou ainda,
para problematizar a concepcdo de que o professor € o Unico responsavel pela elaboracdo e

desenvolvimento do curso.
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A professora de psicologia da educacéo, Beatriz*®®, sempre foi encantada pela area da
educacéo. Ela acredita que o curso de psicologia abre muitas portas de acéo e de reflexd@o para
a pratica docente. Gosta de ministra-lo porque a matéria € fascinante. Acredita que o0s
licenciandos também ficam fascinados quando o curso é bem trabalhado. E 0 que seria isto

para ela?

Uma primeira pista dada por Beatriz € a de que os contetdos da disciplina devem ser
construidos COM eles. A medida que o semestre vai passando, o programa da disciplina vai
sofrendo alteracdes. Para a professora, ele pode e deve ser alterado, conforme os interesses
dos licenciandos e as questdes que véo surgindo a partir dos encontros proporcionados pela
disciplina. Aos poucos eles vdo perdendo o medo de perguntar, de se colocar nas aulas, diz
ela. A professora os encoraja a ndo terem medo de “dizer bobagem”. Ela também diz a eles

que fala “bobagens”. E segundo ela, os estudantes se posicionam:

Tanta, tanta, tanta [questdo] que as vezes a gente nem consegue acabar a aula por
causa disso. Mas é isso que eu quero. Quando eles fazem isso pra mim a matéria ta
fazendo sentido. Eles estdo entendendo. E pra isso que as matérias servem. E
exatamente pra isso. Porque se eu der uma materia pra vocé decorar contetdo... Eu
ndo quero que eles saiam daqui sabendo detalhadamente quem foi Piaget e 0 que ele
fez da vida. Eles ndo sdo psicdlogos. Eu quero que eles tenham uma boa nocéo e
entender a partir deste tedrico o que eles podem refletir sobre educagdo, para eles!
Se eles fazem isso, nota dez! (Trecho de entrevista com Beatriz, professora da
FE/UFRJ).

Ela também contou que em cada uma de suas aulas propde atividades em grupo. Por
meio delas, a professora nao levanta questdes faceis, dessas que as respostas estao disponiveis
nos livros. Ela ndo quer saber o que disse tal autor sobre determinado assunto. Ela coloca
questdes sem respostas prontas, pois pretende fazer com que os licenciandos pensem,
discutam entre si, e depois partilhem com a turma suas producdes. Isso para a professora é o

mais importante.

Beatriz também recebe estudantes em suas aulas que ja sdo professores. Estes
contribuem muito trazendo experiéncias das escolas. Todo inicio de semestre ela faz com suas
turmas o seguinte combinado: tragam sempre questdes. A professora diz as turmas que néo
trabalha mais nas escolas. Ela tem pesquisas em escolas, auxilia os educadores a pensarem
novos caminhos, mas isso ndo é a mesma coisa que trabalhar cotidianamente nesses locais. A

troca de saberes e experiéncias é assim fundamental. Apesar de todo o seu PhD, ela sempre

%0 Os nomes das duas professoras apresentados neste tdpico séo ficticios.
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encontra, a partir dessas relagbes com licenciandos e escolas, alguém que desafia seus

saberes.

Ela compartilha com os licenciandos a responsabilidade pela conducdo das
disciplinas que ministra. Ela desafia na pratica as fronteiras que separam aqueles que sabem e
aqueles que ndo sabem. Busca instigd-los com questbes, apostando nos saberes deles,
seguindo as pistas que surgem a partir dessa relacdo, o que traz interferéncias no programa

das disciplinas e na formacéo de cada um dos envolvidos.

Além da entrevista com Beatriz, conversei também com a professora Joana, que atua

com esta mesma disciplina e pensa sua pratica de modo semelhante:

Se eu fizer um bom papel como professora, eu pretendo desconstruir qualquer
certeza, justamente para deixar ativado neles uma atitude de busca, de pesquisa, de
leitura, de suspeita de um certo status quo do que funciona na educagéo (Trecho de
entrevista com Joana, professora adjunta da FE/UFRJ).

Ela inspira sua pratica no estudo de autores espanhdis como César Coll. De acordo
com ela, para o autor, 0 objetivo dessa disciplina é investigar as mudangas que ocorrem nas
situacOes de ensino-aprendizagem. Em tal perspectiva, devemos pensar como entendemos e
promovemos as mudancas, de modo que elas sejam construtivas; inventar outro eu, outras
maneiras de se relacionar com o mundo, com o conhecimento, com a natureza, com 0s outros,
consigo mesmo, de uma maneira mais solidaria, mais generosa, mais compartilhada. Interessa
a Joana sair do lugar da competitividade e pensar nas situacBes de aprendizagem como
situacbes de producdes colaborativas de conhecimento, em que o saber circula. Para ela, é

importante gque o licenciando saia da disciplina colocando em davida as certezas que tinha.

O contetdo da disciplina é muito extenso, ha muitos autores e discussdes a serem
feitas, a partir de diferentes perspectivas epistemolégicas. Mas ela fica muito feliz quando
consegue despertar no/a licenciando/a a duvida, o desejo pela pesquisa, pelo conhecer mais
sobre determinada tematica. Certa vez, um deles chegou a uma de suas aulas com um livro
que pegou emprestado na biblioteca, inspirado pelas discussfes que la4 aconteciam. Com base

em situacGes como esta, ela acredita que faz um bom trabalho como professora.

Estar em sala de aula e também conhecer essas outras histdrias inspirava dia a dia
minha pratica docente, que também foi uma intensa experiéncia de formacdo. Elas me
fortaleciam na direcdo de desindividualizar as queixas que escutava (e escuto) na educagéo

bésica e na educacéo superior, tornando-as questdes politicas ao partilha-las em um coletivo.
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Se pude chegar em sala de aula como professora com este posicionamento, leva-lo
para a vida e continuar reafirmando-o, por meio de novos encontros, sem duvida devo muito
as experiéncias e aprendizados que tive ao longo da formacéo de psicologa e de professora, na
graduacdo e na pos-graduacdo, como discente na UFF e como docente na UFRJ, parte delas
compartilhadas neste capitulo. Tal percurso formativo foi fundamental para que eu aprendesse
a escutar outras experiéncias de formacdo para além das queixas apresentadas, ora pelos

licenciandos, ora por mim mesma.

Como exemplo de tal aprendizado, posso mencionar, além das experiéncias que
conheci por meio das entrevistas realizadas com as docentes ja citadas, a multiplicidade de
experiéncias de formacdo nos relatos dos licenciandos. Cada um deles tinha multiplas
histérias de formacgdo escolar e universitaria para contar. E preciso dar atencdo para essas
outras experiéncias também. Essa é uma proposicao que tirei deste capitulo ou, poderia dizer
um “décimo segundo camelo”: produzir e visibilizar outras historias de formac&o no contexto
escolar e universitario para, a partir delas, produzirmos deslocamentos no ensino de

psicologia nas licenciaturas.

Esse € um modo de desconstruirmos a escola que temos em nds, o que produz efeitos
em nossos saberes e praticas. Disciplinas como a psicologia da educacdo podem ser terrenos
férteis para isso ao desconstruirmos a necessidade sentida pelos estudantes (e por nos) de
respostas prontas, ao problematizarmos os especialismos e a fragmentagdo do trabalho na

educacdo.

E igualmente necessério que nos dediquemos a um pesquisarCOM em que possamos
colocar em risco nossas certezas, exercitando a escuta e nos abrindo a alteridade que nao esta
apenas no outro, no “diferente”, mas também em nos, como veremoS no Proximo capitulo.
Quem sabe assim possamos produzir mais conexfes, mais problematizacbes, mais
desassossegos entre educacdo basica e educacdo superior; entre psicologias e modos de fazer

educacéo.

Nos proximos capitulos, disseminarei essas apostas, desdobrando-as em mais
algumas proposicoes, partindo sempre de encontros e questdes que atravessaram minha
formacdo, seja como discente, docente ou psicologa, tanto na Faculdade de Educagdo da
UFRJ quanto na formacdo em psicologia na UFF e na pratica como psicéloga escolar.

Sigamos em frente.
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Capitulo 4: Ocupar e compor como verbos nas préaticas de formacéo

A condigdo de professores nos possibilita alguns movimentos, dentre eles, o de irmos ao
encontro das diferengas. De alguns anos para cd os cenarios vém mudando dentro das
universidades. Se ha pouco tempo essas instituicbes eram reservadas as elites, 0 que temos
observado nos ultimos anos € que estdo se multiplicando as cores, os jeitos de falar, de

estudar, de ser, de lutar, de amar.

Ha& pessoas de diversas classes sociais, oriundas de diferentes lugares do Brasil e do
mundo, com diferentes credos e diversas concepgbes politicas. E notavel em diversas
universidades que, de modo geral, os discentes ndo chegam mais tdo dispostos a ouvir calados
0 que os professores tém a dizer. Eles trazem para os corredores, para 0s patios, para 0s
refeitorios e para as salas de aula suas diversas maneiras de ser e estar no mundo. Questionam
modos tradicionais de ensinar e de aprender. Questionam nossas praticas docentes, desafiam

nossos saberes e nossas certezas.

Neste capitulo procurarei visibilizar alguns dos tensionamentos provocados pelos
nossos encontros com essas diferencas, tanto em universidades (UFF e UFRJ) quanto na
educacdo basica. Minha intencdo neste capitulo é a de dialogar especialmente com professores
universitarios, para que juntos possamos pensar nos efeitos que esses encontros provocam em

nossas praticas.

Para tanto, trarei algumas dessas multiplicidades por meio de interpelac6es tanto de
professores da educacdo basica quanto de estudantes de escolas e universidades. Essas
apareceram por quatro vias: pela disciplina de psicologia da educacdo na UFRJ, por mim
ministrada entre 2014 e 2016, por um debate ocorrido na XXXVII Jornada Giulio Massarani
de Iniciacdo Cientifica, Tecnoldgica, Artistica e Cultural da UFRJ (JITAC) em 2015, sobre
formagéo de professores, e pelas ocupagdes estudantis ocorridas na UFF entre novembro e
dezembro de 2016. E, finalmente, pelas ocupac¢des dos secundaristas ocorridas no estado do

Rio de Janeiro a partir de abril do mesmo ano.

As questdes que norteardo este capitulo e que serdo os fios condutores de nossas
discuss@es a partir deste momento serdo as seguintes: o que nos, professores, temos aprendido

com os estudantes nas universidades? O que os encontros com essas multiplicidades tém feito
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com a universidade e conosco? E, por fim, 0 que esses encontros trazem de desafios para as

praticas de ensino em psicologia nas licenciaturas?

4.1 Os recém-chegados e a questdo das diferencas nas universidades: desassossegando

praticas

Nossas praticas docentes nas universidades estdo sendo desafiadas, para dizer o minimo.
Diariamente, estudantes chegam as nossas salas de aula colocando uma série de questdes que
desafiam as pedagogias produtoras de silenciamentos e os modos hegemdnicos de se fazer

ciéncia. Os tensionamentos provocados por estes encontros sdo muitos, de diferentes ordens®.

Porém, nem sempre estamos dispostos a entrar em contato com outros modos de ser
e de pensar que desafiem aquilo que ja sabemos. O encontro com a diferenca é dificil. Abala
as certezas, as escolhas e os solos onde nos constituimos. Estremece identidades. Coloca em
xeque, por exemplo, uma concepc¢édo de ensino em que aqueles que decidem o funcionamento

das disciplinas sdo apenas os professores e/ou as instituicdes aos quais eles estdo vinculados

Mostrarei, a partir de situacdes concretas, vivenciadas por mim nas duas
universidades federais citadas, que ndo € facil estarmos abertos a alteridade, aos multiplos
modos de ser e estar no mundo, as diversas possibilidades de ensinar, de aprender, de
pesquisar, ainda que teoricamente defendamos a multiplicidade, o coletivo, a producdo da
subjetividade etc. No entanto, tal abertura é necesséria e urgente.

No livro Les faiseuses d’histoires, Despret e Stengers (2011) levantam importantes
criticas a suposta “democratizacao” das universidades, que teria acontecido com a entrada dos

ditos “recém-chegados”™. No entanto, tal “aceitagio” se d4 desde que eles reconhegam seu

51 A discussdo apresentada neste tdpico foi inspirada, especialmente, nas ocupagdes estudantis da UFF ocorridas
no final de 2016 e nos debates relacionados as politicas de acdo afirmativas, tanto na graduagéo e quanto na pos-
graduagdo. Dentre os movimentos que la se deram, houve a implementagdo de cotas no programa de pds-
graduagdo em psicologia da UFF, acontecimento que muito influenciou esta pesquisa, como veremos no capitulo
5.

2 Mocas num primeiro momento, e depois jovens de classes menos favorecidas e imigrantes (DESPRET e
STENGERS, 2011). Considerando a realidade brasileira, a estes grupos podemos acrescentar muitos outros, tais
como: negros, pessoas com deficiéncia, indigenas, transexuais, etc. Em 2012, foi promulgada no Brasil a Lei
12.711/2012, conhecida como “lei de cotas”, que traz normativas para o ingresso nas universidades federais e
nas instituicdes federais de ensino técnico de nivel médio. A lei prevé que no minimo 50% (cinquenta por cento)
das vagas destas instituicdes sejam reservadas para estudantes que tenham cursado integralmente o ensino médio
em escolas publicas. No final de 2016, a Lei 12.711/2012 foi alterada pela Lei 13.409/2016, que incluiu as
pessoas com deficiéncia nessa reserva de vagas.


http://www.uff.br/node/10473
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lugar, desde que nada mude e que os privilégios ndo sejam questionados. Sobretudo s&o
mantidas, muitas vezes, as desigualdades relativas ao acesso e a producdo do conhecimento,
que ndo necessariamente se transformam com a inclusédo de sujeitos que até bem pouco tempo
atras estavam fora das universidades, como veremos no proximo capitulo. Com a chegada
destes novos estudantes, a preocupacdao das universidades foi muito mais com relacdo a
“queda de nivel” do que com a transformacio de seus moldes pré-formatados®. Ndo houve
uma preocupacdo em se oferecer, ou melhor, em se construir COM eles saberes que fossem
dignos deles e delas. Saberes que pudessem abrir-lhes novos horizontes e/ou compor com
seus saberes ja existentes, ao invés de constrangé-los ao movimento de se enquadrarem no
que a “elite” espera deles, elite esta que muitas vezes estd contra eles e elas. Tal
transformacédo ou reinvencdo ndo pode estar dissociada de um questionamento referente as
nossas praticas docentes na universidade. Do quanto nds nos tornamos reféns do mercado, dos
imperativos da produtividade e da flexibilizagdo, por exemplo. Escapar da regra do “cada um
por si” e construir um “nds” que nos torne potentes para combatermos 0s ciniSmos € as
nostalgias lamentosas, transformando em luta o que de inicio parecia uma desordem pessoal,

sdo alguns de nossos principais desafios segundo as autoras.

bell hooks (2013), partindo de suas memdrias como estudante negra e de suas
experiéncias como professora universitaria, também problematiza a ideia de que a
universidade é por si s6 democratica. Ela nos chama atencdo para diversos pontos
importantes, dentre eles, o fato de ser significativo que algumas questdes sejam ignoradas nas
salas de aula, dentre elas, as questdes de classe social. A autora conta em diversas passagens
de seu livro — ensinando a transgredir: a educagdo como pratica de liberdade — o quanto ela
se sentia estranha quando ingressou pela primeira vez na universidade. Recorrendo
constantemente as suas memdarias e experiéncias, ela nos conta, ao longo de sua escrita, sobre
os diversos processos de exclusdo que sofreu e com 0s quais se deparou em contextos
universitarios. Dentro e fora das salas de aula, por exemplo, era (e ainda €) comum que as

experiéncias das classes privilegiadas (geralmente as de classe média) sejam naturalizadas

53 Em 2013, a UFF reservou 22,5% de suas vagas para estes estudantes, incluindo neste percentual os critérios
raciais e socioecondmicos. Em 2014, o total de estudantes matriculados pela politica de acdo afirmativa nesta
universidade foi de 1.077. J& em 2016, este nimero subiu para 9.652. A partir deste mesmo ano, a reserva de
vagas para estes estudantes foi de 50%. Em 2018, a universidade adotou, dentro deste percentual, a reserva de
vagas para pessoas com deficiéncia que tenham cursado todo o ensino médio em escolas publicas. Fonte:
http://www.coseac.uff.br/2013/ e http://www.coseac.uff.br/2018/.
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como norma universal. Isso traz, como um dos efeitos, o afastamento de pessoas da classe
trabalhadora e também exclui os ditos “desprivilegiados” dos debates, discussodes e atividades
sociais. Sob tal l6gica, restaria aos estudantes da classe trabalhadora que ousaram ingressar no
ensino superior publico apagar suas marcas, suas histdrias, seus modos de vida e formas de
expressdo para assimilarem-se ao grupo hegemdnico. Consequentemente, hooks e seus
colegas eram encorajados constantemente a trair suas origens de classe. E, caso se rebelassem
ou simplesmente questionassem tal l6gica, eram excluidos, vistos como corpos estranhos. Nas

palavras da autora,

Partia-se do principio de que todo aluno pobre ou proveniente da classe trabalhadora
abandonaria de boa vontade todos os valores e habitos associados a sua origem. Os
que tinham uma origem étnico/racial diferente aprenderam que ndo podiam dar voz
a nenhum aspecto de sua cultura popular nos ambientes de elite (HOOKS, 2013, p.
241).

Assim, bell hooks e muitos de seus colegas eram hostilizados quando questionavam
os valores burgueses, pratica essa que nao se restringia a uma ou outra disciplina. Além disso,
ela nos chama atengdo para algo muito importante: questionar tais valores, discutindo
questdes de classe, ndo significa apenas trazer a tona as desigualdades de renda. Mas também
significa desafiar a hegemonia de certos valores, certas atitudes e maneiras de se relacionar,
certas pedagogias, que pautam as politicas de formacdo produzindo desigualdades. Tal
questionamento pode se dar de diferentes modos: seja por certo modo de falar, de se vestir, de
se locomover, de perceber, de questionar, seja por uma gargalhada em sala de aula que desafia

aquela ordem em que o siléncio e a obediéncia a autoridade imperavam.

Tais processos de exclusdo geram muitos sofrimentos e adoecimentos, especialmente
pelo fato de que muitos destes estudantes ingressam nas universidades esperando encontrar o
direito a “livre expressdo”. Pouco tempo depois, muitos deles ndo se sentem a vontade para
exercer este direito. Aprendem que ndo podem expressar seus modos de ser nos ambientes das
elites. A autora entdo alerta-nos para o seguinte fato: “quando a obsessdo pela preservagao da
ordem ¢ associada ao medo de ‘passar vergonha’, de ndo ser bem visto pelo professor e pelos

seus colegas, € minada toda a possibilidade de dialogo construtivo” (HOOKS, 2013, p. 237).

Como veremos neste capitulo e no proximo, tal l6gica dominante permanece muito
atual em muitas universidades brasileiras. Em nome de uma suposta “inclusdo”, de uma

“sociedade democratica”, produzimos muitas exclusfes. Para tornarmos mais concreta essa
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afirmacdo, passemos a interpelacdo de uma estudante da disciplina psicologia da educacao da
UFRJ, realizada em 2015, apresentada por meio de trabalho escrito referente a atividade que
propusemos aos estudantes de analise de suas formacbes académicas, ja mencionada em
capitulos anteriores®. Consideramos importante visibilizar um trecho desse trabalho, pois ele
condensa muitas das narrativas que escutavamos constantemente em sala de aula, tanto na

UFRJ quanto posteriormente na UFF.

Outro aspecto que me chama muito a atencdo € o de que, apesar de haver um
discurso de que os alunos na Universidade precisam ser autbnomos e independentes, nao
acredito que isso é levado realmente em conta dentro de sala de aula. Na maioria das vezes,
os debates ocorrem firmemente baseados em crengas pre-estabelecidas pelos professores, e
ha pouco didlogo entre diferentes correntes tedricas sobre um mesmo assunto, sendo assim,
os alunos, na maioria das vezes, levam para casa uma visdo muito parcial dos assuntos
estudados, pois por falta de “interdisciplinaridade” e comunica¢do entre os professores (que
muitas vezes ensinam a mesma matéria), em sala de aula ocorre um debate que s6 tem como
proposta validar uma preferéncia tedrica do professor. Levar em conta as pontuacdes dos
alunos sobre falhas tedricas ou possiveis novas teorizacdes ou pensamentos? Ai nem se toca
no assunto. Em outras palavras, estudamos muito aquilo que ja foi pensado e o que ja foi
descoberto, mas pouco incentivo ha para criacdo de novos saberes, para a reelaboragdo ou
reflexdo sobre os saberes ja canonizados (Interpelacdo de Lorena Morais, estudante da
Faculdade de Letras/ 2° semestre de 2015).

Interpelacdes como essa acima chegavam a disciplina por meio das narrativas de
diversos licenciandos. Como vimos no capitulo 1, por meio da referida disciplina,
encontramos com uma multiplicidade de estudantes, e essa se manifestava para muito além de
seus diversos cursos, tais como: matematica, filosofia, histéria, letras, fisica, biologia,
educacdo fisica, etc. Eram também mdltiplos os interesses, as necessidades, os modos de ser,

de colocar questdes®™®. Encontros que muito marcaram meu corpo de professora-

% Lorena ndo pdde comparecer no dia desta atividade, mas quis realiza-la mesmo assim, individualmente.
Pedimos autorizagdo a ela para publicar o trecho de seu trabalho.

55 Em 2013, a UFRIJ aderiu parcialmente a “lei de cotas”, reservando 30% das vagas de graduacio aos estudantes
que realizaram, com aprovacdo, todo o ensino médio em escolas publicas. Desde entdo, critérios raciais também
sdo considerados no célculo para a reserva de vagas, destinada aqueles que se autodeclaram pretos, pardos ou
indigenas. Em 2014, o percentual de vagas reservadas a este publico aumentou para 50%. No final de 2017, a
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pesquisadora-estudante-psicologa. Uma questdo foi entdo se tornando latente: como podemos
produzir invencgdes nas escolas bésicas, ir além das atividades prescritas e criar maneiras de
ensinar, de aprender e de compor COM as diversas maneiras de ser e estar no mundo, se na
formacéo bésica do professor, muitas vezes, ndo ha espaco para a criacdo, para a diversidade
de ideias e para a vida em toda a sua multiplicidade? Perguntdvamo-nos ainda: enquanto
professores/as, como intervir nestas narrativas, como produzir outras experiéncias de

formagéo?

Néo é facil, por exemplo, quando os estudantes fazem intervencGes que nao
esperamos ou para as quais nao estamos “preparados”. Muitas vezes, como professores, temos
a ilusdo de que com o planejamento das aulas poderemos nos proteger contra 0s imprevistos,
contra as questdes dificeis ou discordancias tedricas que alguns estudantes possam ter.
Entretanto, basta estarmos em sala de aula dispostos a produzir algo COM eles para
percebermos que o planejamento nunca serd suficiente. Se o planejamento das aulas por si s6
ndo “da conta” de nos livrar dos tensionamentos e se nao pretendemos falar sozinhos em
nossos cursos, como produzir algo COM os licenciandos, partindo, por exemplo, de

interpelacfes como essa?

Em 2015, levamos estas interpelagdes dos estudantes da UFRJ para uma das aulas do
doutorado na UFF. O professor Hélder Muniz nos provocou a pensar se 0s estudantes também
ndo tiram proveito desta relacdo onde s6 o professor detém a palavra. Contou que cursou sua
graduacdo na universidade federal da paraiba (UFPB) e que la encontrou professores
autoritarios. Mas ele, jovem estudante, ndo se calava. Debatia, questionava. Ele era um aluno
que estudava e que a0 mesmo tempo incomodava. Queria debater os textos, as ideias dos
autores, assim como o funcionamento das aulas, das avaliacfes etc. Tal questionamento do
professor nos fez pensar que uma relacdo é sustentada por diferentes forcas. No caso das
relacGes estabelecidas entre professores e estudantes, ambos a sustentam, apesar das
diferencas de poder que estdo colocadas ali. A autora bell hooks, que a proposito me foi
indicada por uma colega negra doutoranda, Vanessa Andrade, também chama atencdo para
este fato quando afirma que: “o siléncio imposto pelos valores burgueses é sancionado por
todos na sala de aula” (HOOKS, 2013, p. 239).

A partir dessa intervencdo, pudemos pensar também no lugar que ocupamos como

estudantes de pos-graduacdo. Por vezes nos deixamos paralisar pelas queixas, 0 que

UFRJ ofertou, para o ano letivo de 2018, 4.730 vagas para as a¢des afirmativas, e incluiu neste quantitativo, pela
primeira vez, reserva de vagas para pessoas com deficiéncia.
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desvitaliza nossa poténcia e produz sofrimento. Queixamo-nos com relacdo aos horérios das
aulas e do colegiado da pos, que sdo invidveis para o trabalhador, ja que ocorrem no fim da
manha ou no meio da tarde. Isso é um fato. Por outro lado, é importante questionar também:
quais outros espacgos estamos produzindo como discentes? E de quais taticas temos lancado

mé&o para que essas producdes cheguem aos espacos de deliberacdo?

bell hooks nos atenta para o fato de que o processo de trabalho académico é por
esséncia antagbnico a vida da classe trabalhadora. Muitos dos académicos que la se
encontram vivem em um mundo cultural diferenciado, com modos de vida distantes com
relacdo aos estudantes. No entanto, hooks também nos alerta para a importancia de crermos
em nossa capacidade de alterar os ambientes burgueses onde nos inserimos, sejamos docentes
ou discentes. Muitas vezes, como estudantes, agimos como vitimas, como se sd nos restasse

sermos manipulados contra nossa propria vontade.

Seguindo essa via, acabamos sentindo que temos que escolher entre aceitar ou
rejeitar as regras que nos sdo muitas vezes impostas. Com a autora, acredito que precisamos
langar mao de outras taticas de acdo. De acordo com suas palavras, “o antagonismo de classe
pode ser usado construtivamente, ndo para reforcar a no¢do de que os alunos e professores
originarios da classe trabalhadora sdo ‘corpos estranhos’ e ‘intrusos’, mas para subverter e
desafiar a estrutura existente” (HOOKS, 2013, p. 243). Sdo essas taticas, sobretudo, que
pretendo visibilizar neste capitulo.

Apds essas aulas na pds-graduacdo e a partir dessas leituras, retornava para as aulas
de psicologia da educacdo na UFRJ com a aposta de que precisava forjar COM os
licenciandos outras experiéncias de formagdo, em que pudéssemos, por exemplo, olhar mais
para as nossas praticas, implicando-nos na producgdo daquilo que muitas vezes denunciamos.
Experiéncias em que possamos participar mais ativamente do processo pedagogico. Autores
como Paulo Freire e bell hooks foram parcerias fundamentais nesse processo. Assim como as
experiéncias inéditas que vivenciei como estudante de doutorado na UFF, entre 2016 e 2017,

e que explicitaremos a seguir.

4.2 Experiéncias de ocupacao nas escolas e universidades

Estarmos na universidade na condicdo de docentes, com disposi¢do para nos deixar afetar

pelas diferengas, é trabalho arduo e incessante. Como vimos, muitas das praticas que
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experimentamos e aprendemos ao longo de nossas formacOes de professores, seja nas
licenciaturas ou nos programas de pos-graduacdo, afirmaram e afirmam concepgdes técnicas
de educacdo. Quando somos convocados pelos estudantes a reinventarmos nossas praticas e,
mais ainda, a reinventarmos COM eles, muitas das vezes ndo sabemos o que fazer nem por
onde comecar. Ou ainda, acreditamos que temos experiéncia suficiente e que nada mais ha
para aprender com 0s mais jovens, j que nos acostumamos com a légica de que quem tem

algo a dizer sdo os professores, ndo os estudantes.

Inspiradas pelas forcas de um pesquisarCOM nunca acabado, ja que 0 encontro com
as diferencas sempre desafia nossos saberes, um primeiro passo para construimos esse COM é
desnaturalizarmos estas concepcdes cristalizadas de nosso oficio docente. Como vimos no
capitulo anterior, é importante que aprendamos a olhar para os processos de formagdo em sua
dimensdo complexa e paradoxal (ROCHA, 2007; DIAS, 201l1a). Tal aprendizado ¢é
importante para deslocarmos as concepgdes de que esses processos produzem tdo somente
assujeitamentos uniformizadores que investem em um saber-repeticdo. Muitas vezes, como
docentes e discentes, focamos muito nesta dimensdo, seja afirmando ou criticando-a, e com
isso ndo produzimos nem disseminamos outras politicas de formacdo, outras praticas em

psicologia na educacéo.

Rocha (2007), baseada no pensamento de Deleuze (1996), afirma que estar em
formacdo pressupde também as necessarias e sucessivas deformacdes, performadas pela
afirmacdo da diferenca. A autora aposta, assim, em praticas de formacdo como
acontecimento, uma vez que entende gue o0 que escapa ao controle se constitui em formacéo,
possibilitando territérios de intensidades geradores de movimentos. Participar de um
movimento neste campo ‘¢ uma luta com o mundo escolar, assim como consigo mesmo, para
fazer reverberar ideias, outros manejos do pensamento, a lugares impensados pelo
professor/pesquisador/ator” (2007, p. 39). Acredito que essa dimensdo é de suma importancia
e merece mais atencdo de todos nds que de algum modo estamos envolvidos com a educacao

béasica e/ou superior.

Esse modo de pensar a educacéo, para além do aprendizado de seu contetdo, tornou-
se experiéncia concreta para nés com a ocupacdo estudantil da UFF no final de 2016.
Experiéncia que ndo estava prevista para entrar neste estudo, mas que também ocupou esta
pesquisa e a escrita desta tese, assim como ocupou meus pensamentos e praticas dentro e fora

da universidade. Comeco a relatar, portanto, alguns desses encontros, assim como 0s
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deslocamentos possibilitados por eles a esta pesquisa, a esta escrita e também as minhas

praticas em psicologia da educacao.

Em 27 de outubro de 2016, estudantes da escola de servico social (Niterdi) e do
centro universitario de Rio das Ostras decidiram em assembleia deflagrar o movimento de
ocupacdes da UFF. Logo em seguida, no dia 1 de novembro de 2016, os estudantes do
Instituto de Ciéncias Humanas e Filosofia (ICHF) e da Faculdade de Educagdo (FE) também
ocuparam 0s blocos onde funcionam seus cursos. Era apenas o inicio das ocupacdes desta
universidade. Ainda em novembro, mais ocupacdes ocorreram: na Faculdade de Letras, no

Instituto de Artes e Comunicagao Social, no Bloco A (administrativo), dentre outros.

Nestes movimentos de ocupacgéo, boa parte dos estudantes ali presentes colocaram
em questdo os projetos politicos pedagogicos de seus cursos, assim como 0s modos como as
relacBes vinham sendo estabelecidas entre docentes e discentes. Questionaram, por exemplo,
as relacbes autoritarias presentes em muitas disciplinas, de diversos cursos de graduacédo.
Colocaram também na pauta das discuss@es os diversos movimentos de exclusdo das minorias
em curso no ensino superior. Muitos estudantes ingressam na universidade (via cotas ou
ampla concorréncia), e ndo conseguem se manter em seus cursos, seja por falta de condicbes
financeiras, seja pela insuficiente assisténcia estudantil que ndo chega a muitos dos que dela
necessitam, seja por qualquer outra razdo. Por exemplo, sdo poucas as vagas na moradia
estudantil e poucas as bolsas destinadas a este publico. Mesmo os bolsistas muitas vezes ndo
conseguem permanecer na UFF com dedicacdo exclusiva, pois o valor do auxilio ndo condiz
com o alto custo de vida em cidades como Niter0i e Rio de Janeiro. Isto apenas para citarmos

alguns exemplos.

Nas assembleias do Instituto de Ciéncias Humanas e Filosofia (ICHF) e do Instituto
de Psicologia (IPSI), questionamo-nos muito sobre a continuidade ou ndo das aulas regulares.
Durante as ocupacdes, 0 posicionamento dos estudantes que participaram dos grupos de
trabalho (GTs°%) do OCUPA ICHF era o da suspensao total das aulas: Agora quem vai ensinar
somos nés! — diziam os graduandos. 1sso chamou a atencdo e emocionou muitos de nos, em

diversos momentos.

No lugar das aulas regulares, outras atividades poderiam ser propostas por

professores ou estudantes. Dentre estas, aconteceram oficina de tecidos, oficina de teatro do

% Havia GTs de cultura, comunicacdo, limpeza, cozinha, seguranca, etc.
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oprimido, de flautas indigenas, de artesanato, meditagdo, yoga, massagens, defesas de teses
publicas em espacos abertos, a semana LGBT do ICHF, rodas de Jongo, muitas exibi¢des de

filmes seguidas de debates, rodas de conversa etc.
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A cada dia, 0 OCUPA ICHF apresentava nos pilotis do bloco N uma programacéo
oficial da ocupacdo, montada em assembleia pelo grupo de trabalho (GT) responsével por
essa organizacdo, composto por estudantes de diferentes cursos. Porém, as atividades que
ocorreram ao longo dessa ocupacdo eram muito mais numerosas e diversas do que a agenda

programada. A foto®’ a sequir mostra um exemplo de programagcéo oficial da ocupagéo.
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Além disso, e apesar do posicionamento contrario as aulas, ocorreram aulas publicas.
Estas ndo foram impedidas de acontecer, mas sempre era enfatizada nas assembleias a
importancia de essas aulas serem publicas e se articularem com a ocupagdo, com temas e
discussfes que se relacionassem com 0 momento politico que estdvamos vivendo, tais como o

congelamento dos gastos em setores como a salde e a educacdo por vinte anos, medidas

57 As fotos presentes neste capitulo foram produzidas pelos prdprios estudantes que participaram da ocupacédo
estudantil da UFF em 2016. Fonte: https://www.facebook.com/ocupaichf/
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previstas pela PEC 247 (que posteriormente tornou-se PEC 55%). Algumas aulas foram
articuladas com a ocupagdo, outras continuaram ocorrendo como sempre ocorreram, porém

em espacos abertos.

Todavia, os embates relacionados a questdo ter ou nao ter “aulas” foram intensos e
recorrentes. Durante as ocupagOes da UFF, as regras da universidade foram colocadas em
xeque. Nada deveria acontecer como antes, nem mesmo as aulas. Se quiséssemos continuar
nos encontrando, seja dentro ou fora dos horarios das aulas regulares, precisariamos inventar
outras formas de estarmos juntos. E assim fomos todos desafiados a viver em meio a

imprevisibilidades.

Aquele foi também um momento onde pudemos realizar avaliagdes constantes de
nossas maneiras de funcionar: seja como curso, como instituto, como coletivo, como corpo
docente, discente etc. Muitas questbes surgiram a partir de entdo: Por que nos periodos
regulares ndo ocorrem mais debates, conversas, assembleias, trocas entre diferentes campos
disciplinares? Que tipo de més, de semestre e de ano académico queremos? Como queremos
ser avaliados? Nao podemos repensar o que seria “aula”? Produziamos no coletivo outros
modos de ocupar nossos pensamentos, nossas escritas, nossas praticas. Por meio de intensos
debates, muitos deles interdisciplinares, pautamos a questdo: que universidade queremos? Tal
questdo ndo diz respeito a nés tdo somente. Abarca principalmente as geracfes futuras. A ja
citada PEC deixou claro para nds, naquele momento, a proximidade do fim da universidade
publica gratuita e de qualidade. Universidade esta ja ha muito tempo sucateada®, e que ja se

encontrava em uma situagéo desesperadora anos antes.

Desde 2014, pelo menos, a UFRJ, UFF e demais universidades publicas sofrem com
grandes cortes de verbas nos repasses do Governo Federal, o que tem se agravado no governo
do presidente ndo eleito, Michel Temer. Tais cortes afetam o funcionamento de atividades
basicas. A Reitoria da UFRJ, por exemplo, teve sua luz cortada por falta de pagamento no
final de 2016. Em 2017, o mesmo aconteceu com a UFF em unidades como o Diretorio
Central de Estudantes (DCE), o Arquivo Central, o cinema da UFF, a Casa do Estudante e a

Reitoria.

58 A Proposta de Emenda Constitucional (Transformada na Emenda Constitucional 95/2016), apresentada pelo
Governo Temer como “saida” para a crise econdmica, congela as despesas do Governo Federal por até 20 anos,
prejudicando servigos essenciais como salde e educacdo. Tal medida afetard especialmente os que mais
necessitam dos servigos publicos.

%9 No ano anterior (2015), o governo Dilma diminuiu os recursos enviados as universidades federais, investindo
muito mais no ensino superior privado a partir de iniciativas como o Fundo de Financiamento Estudantil (FIES).
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Outra situagdo preocupante é a dos funcionérios terceirizados dessas e de outras
universidades (como seguranga e limpeza), com seus salarios frequentemente atrasados e
atividades paralisadas. Com tal situacdo, muitos deles nao tém condicdes de se deslocar para o
trabalho. Um dos movimentos da ocupacdo dos estudantes da UFF com relacdo a essa
situacdo, especialmente por parte daqueles que dormiam na universidade naquele periodo, foi
0 de eles mesmos realizarem a limpeza dos blocos, embora os terceirizados estivessem 14 para
trabalhar. A negociacdo com esses Ultimos era diaria, pois se eles fossem impedidos de
trabalhar seriam facilmente demitidos. Eles também eram convidados a participar das diversas

rodas de conversa que aconteciam na universidade naquele momento.

Com relagdo a situacdo da UFRJ, de acordo com uma das diversas entrevistas
concedidas a imprensa pelo reitor, Roberto Lehrer, o corte de repasses financeiros a
universidade inviabilizara a manutencdo do carater publico da instituicdo. Isso prejudica ndo
apenas a formacdo dos estudantes, mas a pesquisa cientifica no pais em diversas areas do
conhecimento, realizadas em grande parte pelas universidades publicas. Esse alerta do reitor

pode ser estendido a todas as universidades federais do pais, além de universidades como a
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UERJ. A UFF, por exemplo, possui obras de extensdo paradas. Em maio de 2016, o bandejdo
universitario foi fechado por falta de pagamento aos fornecedores.

Diante de tal cenario, ocupamos a UFF e muitos de nds, docentes e discentes,
vivenciamos experiéncias inéditas em nossas vidas. E a forca desse movimento, os lacos que
foram feitos ali, os intensos aprendizados, que precisamos partilhar. Movimento composto por
diversas ocupac0es e por diversos modos de ocupar, mas todos eles tinham algo em comum: a
luta pela universidade publica, gratuita e de qualidade. O que nédo pode prescindir da luta por
outras politicas de formacdo e por outros projetos de educacdo, que ndo mais privilegie
silenciamentos e desqualifica¢fes de tantas vidas, mas que possam ser construidos muito mais
com base no didlogo, na humildade, na producdo coletiva, na desconstrucdo de verdades
Unicas e na afirmacdo de outros possiveis, como veremos a seguir. Luta que serd constante,

nunca um estado a se alcancar onde enfim alcangariamos a paz e o descanso®,

0 Em 2016 cerca de 1.200 escolas e institui¢des federais foram ocupadas em todo o pais, além de cerca de 139
universidades. Fonte: https://awebic.com/brasil/ocupacoes/
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4.3 Aprendendo COM as ocupagdes dos secundaristas

No periodo das ocupac@es estudantis da UFF, além da presenca nas assembleias do ICHF e do
IPSI, também frequentei as diversas atividades de ocupacdo que ocorriam na Faculdade de
Educacdo desta universidade. Aqueles momentos me trouxeram grandes oportunidades de
reaproximagdo com a educacdo basica. Afetei-me pelas questdes que estavam (e ainda estao)
pulsando nesse nivel educacional, principalmente por meio das narrativas de secundaristas
gue naguele mesmo ano ocupavam suas escolas no Rio de Janeiro. Tal reaproximacéo era

fundamental para esta pesquisa, j& que nos propusemos a pensar a formacéao de professores.

Até o periodo das ocupagdes estudantis na UFF acompanhava a distancia a ocupacao
dos secundaristas. Porém, quando fui a Faculdade de Educacdo conhecer o que la se passava
durante as ocupacdes, descobri uma série de atividades nas quais secundaristas eram
convidados para partilharem suas experiéncias conosco, discentes e docentes da UFF. Foi
qguando comecei a conhecer mais, e de forma mais intensa, 0 que estava se passando nas

escolas estaduais do Rio de Janeiro.

As ocupacles secundaristas do Rio tiveram algumas inspiracfes, dentre elas, as
ocupacdes secundaristas ocorridas no ano anterior em Sdo Paulo, nas quais estudantes se
posicionaram contrarios a restruturacdo do sistema de ensino paulista. Tal reestruturacdo
ocorreu de forma autoritaria, sendo imposta pelo governo do Estado chefiado pelo governador
Geraldo Alckmin (PSDB). E, como consequéncia dessa reestruturacdo, ao menos 94 escolas

seriam fechadas.

Cansados de ndo participarem das decisdes que afetam suas escolas e seus
cotidianos, secundaristas fecharam as portas de suas escolas e passaram a geri-las em um
movimento de autogestdo. A inspiracdo veio das ocupacbes dos secundaristas chilenos em
2006, retratada no documentério A Rebelido dos Pinguins, Estudantes Chilenos contra o
Sistema (2007), do argentino Carlos Pronzato. A partir de entdo, muitos daqueles estudantes

tiveram a chance, pela primeira vez, de participarem da gestéo de suas escolas.

Decidiam tudo a respeito do cotidiano em assembleias: 0 que comer e quando comer;
como divulgar o que estava acontecendo para a comunidade; como organizar a programacao
de atividades, oficinas, aulas publicas, discussdes, saraus etc.; quem ficaria responsavel pela
limpeza, pela alimentacdo, pela arrecadacdo das doacOes. Para organizar todas estas

atividades se dividiram em grupos de trabalho ou comissdes. Secundaristas do Rio de Janeiro,
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apos decidirem ocupar suas escolas, foram a S&o Paulo e convidaram os estudantes paulistas

para trocarem experiéncias e afetos nas suas escolas®..

Alguns secundaristas também foram convidados a diversas atividades de ocupacao
da UFF (mesas, rodas de conversa, etc.) para compartilharem com a comunidade académica
seus aprendizados com as ocupagdes de escolas. A seguir, veremos registros de um desses

encontros que muito me marcou.

Hoje conheci alguns dos secundaristas que ocuparam escolas no Rio de Janeiro no
inicio do ano. Estudantes de escolas publicas de Marica. Vieram a UFF (que esta ocupada) a
convite de alguns professores da Faculdade de Educacéo desta universidade. Falaram ao

lado de professores universitarios. Contaram um pouco de suas experiéncias na ocupacao.

Um destes alunos contou que os secundaristas que ocuparam as escolas fizeram
reformas nas mesmas. Entendi que estas reformas ndo foram apenas fisicas. Uma das
conquistas por eles alcangadas foi a eleicdo para direcdo escolar. Até aquele momento 0s
diretores/as eram indicados pelas prefeituras, muitos deles nem eram de Marica, ndo faziam

ideia dos interesses da comunidade.

Eles conseguiram também conquistar alguns membros da comunidade local, que em
um primeiro momento eram contra as ocupacdes, como alguns responsaveis de estudantes.
Estes acreditavam, por influéncia da grande midia, que tais secundaristas nao passavam de

vandalos, vagabundos que estavam impedindo o direito dos demais de estudarem.

Estes estudantes entenderam que era preciso sair da escola e dialogar com a
comunidade. Conseguiram a adesao de responsaveis e demais membros da comunidade para
melhorias na infraestrutura da escola. Mostraram outra versdo de escola, de educacéo, de

gestdo, de formacao, que a grande midia ndo mostra e nem mostrara.

Chamou-me atencéo o discurso emocionado de um destes estudantes. Ele disse que a
luta por uma educacdo publica de qualidade € também uma luta contra os coronéis de
Marica. Coronéis que sdo seus parentes. Contou que seu avd foi comandante da cavalaria no

periodo da ditadura civil militar. Que outros homens de sua familia foram prefeitos da

61 Ha diversos outros documentarios sobre as ocupacdes secundaristas, dentre eles: Lute como uma menina
(2016), de Beatriz Alonso e Flavio Colombini; Acabou a paz! Isto aqui vai virar o Chile! — Escolas Ocupadas
em S&o Paulo (2016), de Carlos Pronzato. Escolas em Luta (2017), de Educardo Conssoni, Tiago Tambelli e
Rodrigo Marques; Ocupa Tudo — Escolas Ocupadas no Paran& (2017), de Carlos Pronzato; Primavera, de Ana
Petta e Paulo Celestin, em processo de finalizag&o.
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cidade. E que ele foi expulso de casa quando escolheu ocupar sua escola. E quem me
acolheu? — perguntou ele a plateia.

Quem o acolheu foi a ocupagdo da sua escola. Posteriormente, ele também foi
acolhido em ocupacdes de outras escolas. Um dos principios dos secundaristas que
ocuparam (e ocupam) as escolas é o da unifo. E a forca do coletivo que os faz seguir em
frente, que os acolhe nos momentos de maior tristeza e angustia; momentos em que desabam

e que acreditam que nada tem mais jeito.

Sim, no6s graduandos e poés-graduandos temos muito a aprender com 0S

secundaristas!

OCUPATUDO! (Caderno de campo, 10-11-16).

A partir de tais movimentos de ocupacdo e de tais narrativas, tanto na educacao
basica quanto na superior, fui inspirada a retomar a leitura da obra de Paulo Freire (2013). O
educador brasileiro, ao tratar do didlogo como fendmeno humano, traz a importancia de
atentarmos para as duas dimensdes da palavra: acdo e reflexdo. Entre elas deve haver
interacdo radical, e ndo dissociacdo ou énfase de uma em detrimento da outra. No entanto, em
muitas salas de aula de escolas e universidades, aprendemos conteudos desconectados de

nossas realidades, como vimos.

Como afirmou a estudante de Letras em interpelacdo apresentada no inicio deste
capitulo, muitas vezes se diz que 0s estudantes universitarios devem ser autbnomos e
independentes, mas 0 que esses percebem em seus cotidianos é algo bem diferente. Para
Freire, a palavra ao ser esgotada de sua dimensdo da acédo, tem sacrificada também a reflexdo,
que se transforma em verbalismo, em bla-bla-bla, em palavra oca. Ao longo de nossos
processos formativos aprendemos, muitas vezes, a reproduzir contetdo para obter aprovacao.
Tal reproducdo geralmente ndo nos leva a relacionar esses contedos com nossas vidas, com
0s acontecimentos de nosso bairro, de nossa cidade, com as politicas publicas, etc. Muito
menos nos encorajam a questionar esses proprios conteudos e as politicas de formacéo e de

educacgédo que os embasam.

Outra situagdo que mina a interacdo entre acdo e reflexdo, produzindo a palavra
inauténtica, ocorre quando se enfatiza a acdo em detrimento da reflexdo, o que Freire (2013)
denomina de ativismo. A agédo pela agdo minimiza a reflexdo e impossibilita o diadlogo. O

grande desafio esta entdo na interacdo entre acdo e reflexdo, elementos constitutivos da
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“palavra verdadeira”, e logo, da praxis. Sem essa interac¢do, a transformacdo ndo € possivel.
Para o educador brasileiro, “existir, humanamente, ¢ pronunciar o mundo, é modifica-lo. O
mundo pronunciado, por sua vez, volta-se problematizado aos sujeitos pronunciantes, a exigir
deles novo pronunciar” (2013, p. 108). Assim, os homens se fazem na agdo-reflexdo. No
entanto, o didlogo ndo é possivel quando a palavra é privilégio de alguns homens ou quando

uns querem impor sua verdade a outros. Dialogo é ato de criagéo.

E, se ele é o encontro em que se solidarizam o refletir e o agir de seus sujeitos
enderecados ao mundo a ser transformado e humanizado, ndo pode reduzir-se a um
ato de depositar ideias de um sujeito no outro, nem tampouco tornar-se simples troca
de ideias a serem consumidas pelos permutantes (...). A conquista implicita no
dialogo é a do mundo pelos sujeitos dialdgicos, ndo a de um pelo outro. (FREIRE,
2013, p. 109-110).

Uma educacdo problematizadora (FREIRE, 2013), pautada no dialogo, ndo ocorre
sem humildade e confianca, afirma o autor. Ndo é possivel dialogar se nos sentimos donos da
verdade e do saber, ou ainda, se participamos de grupos seletos, protegendo-os dos
considerados “inferiores” ou ‘“ndo capacitados”. Na educagdo, como professores, nao
podemos dialogar se nos fechamos as contribui¢des dos estudantes, se nos sentimos ofendidos
com elas, por exemplo. Precisamos aprender a escuta-los, a produzir politicas de educacao e

de formacdo COM eles.
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bell hooks encontra na obra de Paulo Freire uma das grandes inspiracdes para pensar
sua pratica docente e, consequentemente, a educacdo. Buscando promover uma pedagogia
engajada COM seus estudantes, ela aposta “na criacdo, dentro das salas de aula, de
comunidades de aprendizado onde a voz de cada um possa ser ouvida, a presenca de cada um
possa ser reconhecida e valorizada” (2013, p. 245). Ela defende que a partilha de experiéncias
e narrativas em sala de aula ajuda a estabelecer o compromisso comunitario com o
aprendizado. Por meio dele, estudantes e professores podem efetuar atos de mutuo

reconhecimento, respeitando uns aos outros. A autora compartilha conosco sua experiéncia:

Nas aulas que dou, faco com que os alunos escrevam paragrafos curtos e depois
leem em voz alta, para que todos tenhamos a oportunidade de ouvir perspectivas
singulares e de fazer uma pausa e ouvir uns aos outros. A mera experiéncia fisica de
ouvir, de escutar com aten¢do cada voz em particular, fortalece nossa capacidade de
aprender juntos (HOOKS, 2013, p. 247).

Ainda de acordo com hooks, isso ndo significa negar as diferencas, pressupondo que
haverd uma democratizac¢éo da voz onde todos terdo o mesmo tempo para falar e a palavra de

todos sera igualmente vista como valiosa. Também nao significa que qualquer coisa possa ser
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dita e receber atencdo. Acrescentamos a isso que limites precisam ser estabelecidos entre
docentes e discentes, em uma espécie de contrato didatico.

Promover dialogos é algo trabalhoso. E prética permeada de tensdes e riscos. Mas
ainda assim acredito que vale a pena, pois é justamente nesses momentos de partilha que
rompemos com 0 pressuposto de que todos nds temos as mesmas origens de classe, 0s
mesmos privilégios, os mesmos pontos de vista. Os didlogos podem também ser instrumentos
para subvertermos “a tendéncia de enfocar somente os pensamentos, as atitudes e experiéncias

dos materialmente privilegiados” (HOOKS, 2013, p. 246).

Este € um desafio a todos os professores universitarios. Por outro lado, apenas
promover dialogos ndo basta, se 0 corpo docente das universidades, por exemplo, continua
hegemonicamente branco, masculino e pertencente as classes privilegiadas. E qual seria o
problema disso? Vamos a um exemplo. No Brasil (e em demais paises) houve nas Gltimas
décadas a proliferacdo de pedagogias criticas, que passaram a enfatizar a importancia do
reconhecimento e valorizagao das diferencas. No entanto, esse avango nao coincidiu com uma
maior presenca de vozes negras, indigenas, de homens e mulheres transexuais, de pessoas
com deficiéncia na discussao de outras pedagogias, sejam elas criticas, radicais, libertadoras,
libertarias, etc. Assim, é cada vez mais necessario que as universidades sejam mais diversas,
tanto no que se refere aos estudantes quanto aos professores e funcionarios. Diversas em
maltiplos aspectos, tais como: nas maneiras de ser, de se relacionar, de produzir

conhecimento, de aprender, de ensinar, de pesquisar, de se expressar, etc.5?

Ainda com relacdo a humildade e confianca de que nos fala Freire, hooks partilha de
sua pratica docente algo que consideramos de suma importancia: como professores, nao
devemos propor aos estudantes que eles corram riscos que nés mesmos nao estejamos
dispostos a correr. Como professores, também precisamos estar disponiveis para partilhar
nossas experiéncias, narrativas, memorias. E mais do que isso: precisamos estar disponiveis
para questionar nossas proprias verdades e certezas, além de nosso proprio fazer. Ndo ha
como pedirmos isso aos estudantes se ndo tivermos tal disponibilidade. Para hooks, na medida
em que, como docentes, levamos nossas experiéncias e narrativas para as discussdes em sala
de aula, vamos minando a possibilidade de atuarmos como inquisidores oniscientes e

silenciosos. A autora, ao defender uma pedagogia engajada, afirma que:

62 Abordarei com mais calma essa discussdo no préximo capitulo.
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Para lecionar em comunidades diversas, precisamos mudar ndo SO nossos
paradigmas, mas também o modo como pensamos, escrevemos e falamos. A voz
engajada ndo pode ser fixa e absoluta. Deve estar sempre mudando, sempre em
didlogo com um mundo fora dela (HOOKS, 2013, p. 22).

Caso contrario, ndo transformaremos nossas praticas pedagdgicas e ficaremos no
“verbalismo” apontado por Freire, exercendo nosso poder de maneira coercitiva (HOOKS,
2013). A autora nos atenta ainda para um risco muito frequente nas universidades, ao qual ndo
estamos imunes: o de defender teoricamente posicionamentos criticos enquanto nossas
praticas estdo afundadas nas estruturas de dominacdo. Um exemplo: os materiais estudados
qgue afirmam posicionamentos contrarios aos projetos de educacdo e de formacdo
hegemonicos, por exemplo, ndo devem ser reduzidos a contelldos que estardo presentes em
nossas aulas e artigos. Precisam também desassossegar nossas praticas, dentro e fora de sala
de aula. Com Freire e hooks encontramos mais essa pista, a da acdo-reflexdo, para a

construcdo sempre em andamento de um pesquisarCOM.

Os pensamentos desses autores, assim como as experiéncias de ocupacdo que
vivenciamos na UFF, foram muito potentes para fortalecer a luta de muitos de nos, discentes e
docentes dessa universidade, na direcdo da construcdo de uma disponibilidade para os
encontros com as diferencas, de modo a produzirmos deslocamentos em nossas praticas. No
caso dos movimentos de ocupacdo na UFF, destacamos um importante deslocamento
proporcionado pelos encontros entre experiéncias tao diversas, tanto de vida quanto de modos
de fazer educacdo: estudantes de graduacdo, pds-graduacdo e professores universitarios,

estavam aprendendo COM secundaristas.

Participar intensamente das ocupacbes da UFF em 2016 proporcionou grandes
deslocamentos também para a escrita desta tese. Caso ndo tivesse tido a oportunidade ou
interesse em tais movimentos, certamente teriamos outro trabalho, outra escrita. Tais
encontros me permitiram, por exemplo, a vivéncia de conexdes que até entdo ndo tinha
experimentado de modo tdo intenso e vivo, e que reuniu secundaristas, professores da
educacdo basica, professores da Faculdade de Educacdo da UFF, estudantes de diversas
licenciaturas. Ate o momento do exame de qualificacdo deste trabalho, estava afastada da
educacao bésica e pensando no ensino de psicologia para a formacao de professores de modo
um tanto distanciado. COM as ocupagdes, reaproximei-me das questdes que pulsam
atualmente no cotidiano das escolas, como a Reforma do Ensino Médio, que s&o fundamentais

para a pratica de professores que atuam com formacdo de professores. Percebi, a partir
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daquele momento, que pesquisas que se propdem a pensar a formacgdo de professores serdo
muito mais potentes e fortes politicamente se nds, pesquisadores e professores, deixarmo-nos
afetar pelas questfes que pulsam na educacdo basica. Acredito ser de suma importancia que
essas questbes sejam discutidas nas licenciaturas em disciplinas como a psicologia da
educacdo. Sendo assim, penso ser valido dar destaque neste trabalho para ao menos uma das

muitas questdes que estdo atravessando a educacdo basica neste momento.

4.4 A resisténcia dos secundaristas frente a ilusdo da escolha

Os secundaristas nos mostraram que as escolas basicas também sdo locais onde sujeitos fazem
politicas, apesar de todos os processos de adestramento dos corpos e das subjetividades. E que
eles, enquanto estudantes, também desejam fazer parte da producdo de politicas. Os que la
estdo (estudantes, professores, funcionarios) ndo apenas cumprem as leis. Inventam e

reinventam modos de ensinar, de aprender, de educar, de trabalhar, etc.

Os movimentos de ocupacdo dos secundaristas foram potentes resisténcias a um
modo hegemdnico de se fazer politica que gerou, por exemplo, a Reforma do Ensino Médio
via Medida Provisoria (MP 746), que gerou a Lei 13.415/2017. Aprendemos na ocupacao da
UFF, por meio dos debates sobre tal Reforma, nos quais secundaristas estavam presentes, que
medida provisoria € um recurso que deve ser acionado em situacdes emergenciais. Por meio
desse instrumento legal, o poder executivo pode impor restricdes aos poderes individuais, sem
a necessidade da existéncia e da autorizacdo de uma lei prévia. Com medidas provisorias ndo
ha didlogos. Descobrimos também que nunca antes, na historia de nossa jovem democracia,
uma reforma na area de educa¢@o ocorreu por essa via. Isto significa, dentre outras questdes,
que ndo houve debate com a sociedade de uma forma geral, nem com a comunidade escolar.
Professores, estudantes, diretores, responsaveis de estudantes, educadores de modo geral ndo

foram consultados.

Uma das mudancas trazidas por tal Reforma esta no curriculo do ensino médio, que
sera dividido em duas partes: a primeira serd& composta pela Base Nacional Comum

Curricular® e a segunda pelos itinerarios formativos. Estes serdo divididos da seguinte forma:

83 O presente capitulo foi escrito em maio de 2018. Até este momento a BNCC n&o foi aprovada. Em abril de
2018 ela foi publicizada pelo CNE.
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Linguagens e suas Tecnologias; Matematica e suas Tecnologias; Ciéncias Naturais e suas
Tecnologias; Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas; e Formacdo Técnica Profissional.
Ocorre que atualmente o ensino médio possui treze disciplinas obrigatorias. Com a Reforma,
apenas lingua portuguesa e matematica serdo mantidas como obrigatorias nos trés anos desta

etapa.

Além disso, uma das consequéncias mais polémicas e delicadas da Reforma foi que,
em versOes anteriores a aprovacao da lei, a mesma trouxe a nao obrigatoriedade de disciplinas
como sociologia, filosofia, artes e espanhol, o que trouxe uma grande repercussao social. Na
Lei 13.415/2017, essas areas do conhecimento foram mantidas, porém ndo como disciplinas,
mas como “estudos e préaticas de educacdo fisica, arte, sociologia e filosofia” (§ 2%). Como
bem apontou o professor da Faculdade de Educacdo da UFF em palestra®, Fernando Penna,
ndo se sabe o que acontecera com os professores dessas disciplinas, uma vez que esses
“estudos e praticas” poderdo ser oferecidos por meio de outras areas, por professores nao
necessariamente habilitados nestas disciplinas. Penna também ressaltou que, na atual verséo
da BNCC, as onze demais disciplinas do atual ensino médio (historia, geografia, biologia,
fisica, quimica, etc.) estdo diluidas em quatro areas do conhecimento®. Ou seja, a tendéncia é
que elas deixem de existir enquanto disciplinas, ja que ndo terdo autonomia como
componentes curriculares, ao passo que a formacgdo dos professores segue ocorrendo por

disciplinas.

O professor da UFF também nos apresentou um dado assustador: na Faculdade de
Educacdo desta universidade acontece atualmente uma baixa de 30% a 50% das matriculas

em licenciaturas.

Outro problema central dessa Reforma, também conhecida como “novo ensino
médio”, é que cada escola publica ndo necessariamente oferecerd todos os cinco itinerarios
apontados. E possivel que haja escolas que s oferecam um destes itinerérios, por exemplo. E
mais: quem escolherd os itinerarios a serem ofertados ndo serdo as proprias escolas, mas as
Secretarias Estaduais de Educacdo. Isto € bastante grave. Se um estudante da baixada
fluminense, por exemplo, optasse por cursar ciéncias humanas e ndo encontrasse em sua

escola essa opcao, ele terd que mudar de escola ou de itinerario. Boa parte dos estudantes de

6 QOcorrida no Liceu Nilo Pecanha em 18 de maio de 2018, em Niteradi.

% Linguagens e suas Tecnologias; Matematica e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias;
Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas.
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escolas publicas ndo tem condigdes de estudar longe de suas casas, seja porque trabalham,
porque deslocamentos pela cidade exigem altos custos, seja por qualquer outro motivo. Fica
claro entdo que quem fara a escolha pelo itinerario a ser cursado néo serd o estudante. N&o
obstante, a tendéncia dessa Reforma é a expulsdo do aluno trabalhador do ensino médio, ja
que além dos pontos citados, traz como prerrogativa a educacdo em tempo integral (7 horas
por dia). Com ela, ndo serd mais possivel as escolas oferecer trés turnos de estudo (manhg,

tarde e noite).

Fernando Penna também destacou na referida palestra a proposta que esta sendo
discutida atualmente no Conselho Nacional de Educagdo (CNE): 40% do ensino médio
podera ser oferecido na modalidade de educacdo a distancia. J& o ensino médio referente a

Educacao de Jovens e Adultos podera ser oferecido 100% a distancia.

Ademais, um dos pontos bastante frisados nos debates ao longo das ocupacfes da
UFF em 2016 foi o seguinte: com que recursos financeiros os governos implementardo
educacdo integral e ensino técnico profissionalizante se a “PEC do fim do mundo”
(atualmente Emenda Constitucional 95/2016) congela os investimentos publicos em areas

como a educacao por vinte anos?

Foi ficando claro para nés, desde aquele momento, que a preocupacao central por
tras dessa Reforma ndo é com a qualidade da educacdo publica. Como protagonistas da
Reforma, h& grandes empresas privadas que oferecem servicos no campo educacional:
Fundacdo Leman, Fundacdo Airton Senna, Fundagdo Bradesco, Instituto Unibanco, etc. Nao
faltam representantes de bancos no Ministério da Educacdo e no Conselho Nacional de
Educacdo. Como vimos no capitulo anterior, ha muitos anos que a iniciativa privada é
beneficiada ofertando ndo apenas escolas e universidades pagas, mas, sobretudo, vendendo
materiais didaticos as escolas publicas. Materiais que chegam prontos para serem aplicados,
enfraguecendo a autonomia docente. Como se ndo bastasse, metodologias de ensino também

sdo vendidas pela iniciativa privada, como as referentes a alfabetizacéo.

Cabe ainda destacar que as alteracdes previstas por tal Reforma ndo afetam somente
0 ensino médio e a formacdo de professores. Ela traz mudancas também para o ensino
superior ao buscar, por exemplo, capturar o desejo e conter a possibilidade de certos sujeitos
acessarem 0 ensino superior, sobretudo aqueles que pleiteiam as vagas reservadas as cotas.
Além disso, volta-se a oferecer nas escolas publicas a educagdo técnica profissionalizante
como alternativa ao ensino superior publico, tornando mais dificil para esses estudantes a

aprovacdo em exames como 0 ENEM, uma vez que, com 0s itinerarios, eles ndo terdo acesso
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a todas as disciplinas que sdo cobradas no exame. Ao passo que as escolas privadas
continuardo com o ensino propedéutico, treinando seus estudantes para serem aprovados no

ensino superior.

Sabemos que ndo é novidade na historia de nosso pais as aliancas entre empresarios e
as trés esferas do governo, o que ha muito tempo tem interferido diretamente nas politicas
educacionais. No entanto, é preciso reconhecermos que a situacao se agrava quando temos no
comando do pais um governo néo eleito pelo povo. Assim, é de dentro da educacao superior
que também precisamos responder. Cabe também a nds, docentes e discentes, tanto na
educacao bésica quanto na superior, resistirmos a isso. E no que diz respeito a essa e a outras

lutas que ainda vamos enfrentar, temos muito a aprender com os secundaristas.

O movimento de ocupacado desses estudantes veio afirmar politicas em outra direcao.
Uma de suas principais reinvindicacGes estava no aumento da carga horaria de filosofia e
sociologia, de um para dois tempos semanais (cada tempo tem 50 minutos de aula). Para eles,
essas disciplinas sdo meios importantes para a constru¢cdo do pensamento critico, para o
guestionamento de certas verdades, como as relativas a certos projetos de educacdo que sao
impostos a eles e a todos ndés. Por meio de suas narrativas, eles nos mostraram gque sabem bem

0 que estd em jogo com a Reforma do Ensino Médio via medida provisoria.

Durante a semana pedagdgica do Instituto de Educacao Professor Ismael Coutinho
(IEPIC) em Niteroi, aprendemos mais uma vez com os secundaristas. Um deles nos alertou
sobre a hipocrisia da propaganda oficial do governo relacionada a Reforma do Ensino
Médio. Uma das defesas da propaganda é a de que o estudante vai poder ingressar logo no
mercado de trabalho e escolher o que quer estudar. Segundo ele, estudantes de escolas
publicas continuardo sem escolher o que vao estudar e as portas do mercado de trabalho
continuardo fechadas para muitos deles. Estes continuardo sem ter participacdo no
funcionamento de suas escolas. E demonstra clareza na concepgdo de que este projeto de
educagdo é antigo, porém esta “melhorando”. A escola nunca foi voltada para formar senso
critico, argumenta. Disciplinas das areas de ciéncias humanas sempre tiveram cargas
horarias menores. Em sua experiéncia, estudantes nunca decidiram como seriam as
dinamicas das aulas. Com as ocupacdes, lembrou que, depois de muita pressdo, eles se
fizeram ouvir pelo secretario estadual de educagdo do Rio de Janeiro. Disseram a ele que
ndo aceitariam suas imposicdes. E que ndo vao abaixar a cabeca para ninguém. E concluiu:

“ndo somos robos! Temos a capacidade de raciocinar e muitas outras coisas!”. Sua colega
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complementa: “Somos uma ilha” (IEPIC)! Precisamos abrir a porta da escola e fazer isso

chegar la fora!” (Caderno de campo, 16/11/2016).

Estes secundaristas tiveram coragem e ousadia. Convocaram-nos com suas lutas a
olharmos para além de nossos nichos tedricos e académicos, olhando também para fora dos
muros da universidade; a dialogarmos com a comunidade local; a interagirmos com outras
lutas; a furarmos nossas bolhas. As experiéncias de ocupacdo, tanto na educacdo basica
quanto na superior foram importantes resisténcias a um projeto de educacdo empresarial,
autoritario, desconectado das diversas experiéncias escolares daqueles que estdo na ponta da
educacdo. Estar na UFF escutando essas narrativas, acompanhando de algum modo todas
essas mudancas na educacdo, foi um intenso processo de formacdo. Por meio das ocupacdes,
ndo impedimos a concretizacdo de tal Reforma. Mas certamente as experiéncias |& vividas nos
transformaram, transformaram nossas escritas, nossos programas de disciplinas, nossas salas

de aula, nossas praticas em psicologia escolar e educacional, nossas maneiras de viver.

4.5 As ocupacdes secundaristas e 0s modos de gestédo das escolas e da vida

Além de participar das ocupacdes da UFF, também estive em um evento® na Universidade do
Estado do Rio de Janeiro (UERJ), ocorrido em novembro de 2016, em que o0s participantes da
mesa partilharam com os presentes suas diversas experiéncias de ocupagao, que ocorreram em
diferentes espacos e contextos: nas escolas estaduais do Rio de Janeiro; na cidade (na luta por
moradia de pessoas desapropriadas em Recife); no Ministério da Saude no Rio de Janeiro; e
na UERJ. Foi mais um dia de grande aprendizado. Mais uma vez fui impactada,
especialmente pelas intervengdes dos secundaristas ali presentes:

Um dos pontos que mais me chama atencao na fala dos secundaristas é o de que eles
ndo falam sozinhos. Quando s@o convidados a falar sobre suas experiéncias nas ocupacoes
das escolas, eles logo chamam os colegas para uma fala coletiva. Os que tomam a palavra

ndo se colocam como lideres. Neste movimento néo ha lideres! Qualquer estudante pode dar

6 Refiro-me a mesa Ocupa, ocorrida em 17 de novembro na UERJ. O evento fez parte do Ciclo Ato Criador —
Outros Possiveis, que seguiu todo o ano de 2016 com palestras, debates, mesas redondas e oficinas, com o
objetivo “de instigar 0 pensamento e mostrar a capacidade humana de se reinventar”. Fonte:
https://cineplaneta.blogspot.com/2016/11/mesa-de-debates-ocupa-com-estudante-ana.html. Acesso: juhno/2018.



https://cineplaneta.blogspot.com/2016/11/mesa-de-debates-ocupa-com-estudante-ana.html

154

entrevista, pode compor uma mesa, pode contar a experiéncia de viver uma ocupacéo. Todos

participam das decisoes.

Estes estudantes disseram diversas vezes que aprenderam muito mais durante as
ocupacOes do que em todas as aulas que ja tiveram na vida. Eles nos convocam a, com eles,

repensarmos a educacao e seus projetos politicos pedagogicos.

Gabriel Richards®” contou que conheceu a obra de Paulo Freire na ocupacio.
Chegou a um de seus livros por meio de uma das doacGes recebidas por sua escola durante
este periodo. Hoje carrega o livro com carinho e comecou sua fala citando o educador
brasileiro. Relatou emocionado que foi la que ele e muitos outros estudantes aprenderam o
que é assembleia, autonomia, autogestdo. Na ocupacao, tiveram o primeiro contato com o
exercicio da democracia. Quando a ocupacdo de sua escola comecgou, em abril de 2016,
ninguém sabia o que era ocupar. Nem estudantes, nem professores, nem funcionarios, nem
responsaveis. No entanto, estes estudantes ocuparam-na mesmo assim. Foram descobrindo
ao longo do processo, juntos. Dentre suas reivindicagdes estava a de uma educacdo publica
de qualidade. Melhor infraestrutura (como ar condicionado nas salas de aula e reforma no
prédio da escola, que apesar de centenaria nunca havia sido reformada, além da reforma do
campo de futebol que estava sem condices de uso). Melhores salarios para os educadores
(professores e funcionarios), etc.

Na ocupacao eles se descobriram sujeitos de direitos. Descobriram que poder néo é
algo que esta s6 na mao dos gestores da educagdo. Sentiram-se importantes como pessoas e
perceberam que podem sim participar da gestdo da escola. Durante a ocupacéo fizeram o
mapa da escola e localizaram os pontos em que eles ndo tinham acesso até entdo, como o

laboratorio de informatica.

Além disso, organizaram diversas oficinas e descobriram novos mundos: oficinas de
jongo, rodas de conversa sobre os direitos das mulheres, etc. Fizeram diversas atividades
para discutir educacdo e o projeto politico pedagogico daquela escola. Questionaram o

curriculo minimo, que tira a autonomia do estudante e do professor.

67 “Q estudante Gabriel Richards foi ocupante do C.E. Amaro Cavalcanti, localizado no Largo do Machado, RJ.
Militante do movimento, foi presidente do conselho escolar no seguimento de alunos e do grémio estudantil do
Ensino Fundamental na rede municipal de ensino ao Ensino Médio na Rede estadual. E ex-parlamentar juvenil
pela Alerj (projeto da Secretaria Estadual de Educagdo do RJ). A experiéncia de uma semana o fez entender
sobre democracia e politica, e o0 levou a participar das greves, debates e a ocupar o seu colégio, reivindicando
uma educacdo verdadeiramente publica, gratuita, laica, emancipatéria e de alta qualidade”. Fonte:
https://cineplaneta.blogspot.com/2016/11/mesa-de-debates-ocupa-com-estudante-ana.html
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Eles descobriram também que ‘fisica com musica da um otimo casamento”.

Aprenderam muito com a parceria entre estes dois campos do conhecimento.

Gabriel Richards enfatiza que ndo é mais a mesma pessoa. Nem seus colegas.
Estudantes que ndo conseguiam ler até entdo, leram nas ocupacfes. Aqueles que eram
considerados problematicos, com dificuldade de aprendizagem ou mau comportamento foram

0S que mais participaram das ocupagoes.

Agora ele é convidado para falar em universidades, em outras ocupacgdes. Descobriu
com seus amigos que poderiam fazer coisas juntos. Com as ocupacdes estes sujeitos puderam

se ressignificar e ressignificar o mundo em que vivem (Caderno de campo, 17-11-2016).

Essas lutas que afirmam o desejo por outras politicas de educacdo e de formacéo
prescindem de cartilhas, de gestores de gabinete, de lideres e de especialistas. Antes das
ocupagdes ndo sabiamos como ocupar, nem na educagdo basica nem na superior. Este “como
fazer” foi sendo construido diariamente, permeado de calorosas discussdes, em que distintas
concepcdes de escola, de universidade e de mundo se faziam presentes. A luta por formar
coletivos, na concepcdo em que defendemos neste trabalho, ndo deve implicar na busca por
consensos, nem na disputa de egos, em que cada um busca convencer o outro de sua verdade.

Uma das politicas que atravessam as praticas educativas e que 0s secundaristas
colocaram em xeque ao longo das ocupacdes foi, por exemplo, a da “gestdo participativa”.
Nas escolas sabemos que, muitas vezes, somos chamados a participar de um processo de
gestdo ou a colaborar com certas atividades com estruturas e finalidades ja postas e que nao
admitem problematiza¢des. Somos convocados a agir ou a responder a partir de problematicas
que nos sdo exteriores, que ndo dialogam com nossas questdes, nossos cotidianos, NOSsos
problemas. Tal modo de gerir, muitas vezes denominado de “gestdo participativa” ndo nos
permite ter consciéncia de como funcionam o0s processos, quais as implicacdes e
atravessamentos politicos-institucionais em jogo em determinadas situacOes e praticas. Os
grupos sdo assim direcionados de modo a agirem a partir de normativas forjadas fora de suas
praticas (ROCHA, 2007).

Autores como Rocha (2007) e Barros (1994) defendem a importancia de pensarmos e
de operarmos com uma concepgdo de grupo que ndo esteja restrita a tomada de consciéncia
dos processos repressivos nem a mera execucdo de tarefas onde individuos unem esforcos a

favor de um gerenciamento eficiente do sistema. Segundo Rocha (2007), “o que fica, em
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ambos os casos, fora das analises sdo as implicacfes de cada um e do coletivo com a
economia desejante produtora de modos de subjetivacdo mais proximos ou diversos do que
temos” (p. 45).

Por outro lado, como vimos no capitulo anterior, é possivel que grupos sejam muito
mais do que isso. Barros (1994) prop6e que pensemos 0 grupo pelo paradigma ético-estético-
politico, 0 que norteia a intervencdo em grupos em trés direcOes: a problematizacdo, a
desindividualizacdo e a experimentacdo. Pela via da experimentacdo, podemos operar
buscando alterar os processos de subjetivacdo em curso que remetem individuos a si mesmo e
totalizam/individualizam os grupos. Essa ferramenta tedrica nos instiga a produzir
movimentos na vida para além das trocas entre pessoas, voltando nossa aposta ética muito
mais para as ressonancias mutuas, para a producdo de uma escuta as diferencas que se

produzem no encontro com o outro.

De acordo com a autora, ao propormos a formacdo de grupos, € importante que nos
coloquemos ‘“‘como intercessores — Sempre de passagem, para que devires possam se

68 esta sempre apostando nos movimentos de

expressar’ (1994, p. 324). Tal intercessao
criacdo, e esta € a via estética. Por ela é possivel acionarmos a problematizacédo, que nos pde a
pensar e por isso mesmo implica diferenciagdo. “Criar ¢ se diferenciar. A diferenga ¢ a que
produz no mundo capacidade de provocar outras diferencas, é aquilo que consegue escapar da

fala Unica, deixando vazar a polifonia que habita as multiplicidades™ (p. 324).

Notemos que esse movimento difere de um contato com as diferencas, ou de uma
simples troca de experiéncias. Barros (1994) nos convoca a irmos além, sejamos
pesquisadores, professores, psicologos, etc. O grande desafio é o de que o grupo se transforme
“para que a intercessdo se faca entre os estrangeiros-em-mim em contato com os estrangeiros-
no-outro”. Tal movimento opera processos de desindividualizagdo. E esta ¢ uma grande forca
politica para pensarmos nossas praticas que se ddo entre psicologia e educacdo, ja que nos
permite experimentar subjetividades que se arrisquem em outros modos de composicdo, em
outras politicas de formacdo, em outros modos de habitar escolas e universidades.

Subjetividades comprometidas com os processos coletivos que a produzem (BARRQOS, 1994).

Outro conceito-ferramenta importante para pensarmos 0s grupos e as lutas que sdo
operadas em coletivos ¢ o de “autogestao” (BAREMBLITT, 1992; LOURAU, 1993). Esse foi

88 Utilizamos o conceito de intercessdo, com a grafia aqui apresentada, no sentido atribuido por Passos e Barros
(2000). Segundo os autores, na intercessao “(...) a relagdo que se estabelece entre os termos que se intercedem é
de interferéncia, de intervencéo através do atravessamento desestabilizador de um dominio qualquer (disciplinar,
conceitual, artistico, sécio-politico, etc.) sobre outro” (p. 77).
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um dos conceitos que aprendemos na graduacdo em psicologia da UFF, mas que nas
ocupacdes pudemos experimentar de outro modo, dessa vez mobilizando nossos corpos por
inteiro. Na graduacao, aprendemos em diversas aulas a importancia de direcionarmos nossas
praticas em psicologia no sentido de transformar a Otica do um em pratica politico-
institucional. Como vimos no capitulo anterior, isso implica em devolvermos aos coletivos, as

andlises ou as queixas que chegam até nds de maneira individualizada.

O conceito de autogestdo é uma importante ferramenta nessa direcdo, uma vez que
“¢, a0 mesmo tempo, o processo € 0 resultado da organizacdo independente que os coletivos
se ddo para gerenciar a vida” (BAREMBLITT, 1992, p. 157 apud ROCHA, 2007, p. 45). Tal
conceito-ferramenta coloca o tempo todo para n6s a importancia da apropriagdo permanente
do processo de analise coletiva onde sujeitos possam discutir as tensdes, os regulamentos, 0s
referenciais que atravessam suas praticas. A riqueza dos processos autogestionarios esta na
possibilidade de criacdo de dispositivos de coletivizagdo que permitam que sujeitos cologquem
em andlise as experiéncias vividas, debatendo as regras, os valores, as normativas instituidas
em determinado contexto, de modo que seja um contra-movimento aos modelos hegeménicos
em funcionamento e aos seus diversos efeitos (AGUIAR & ROCHA, 2008). Operar com tais
dispositivos requer buscas ou criagdes incessantes de brechas que nos permitam escapar das
armadilhas que a todo tempo buscam capturar nossas lutas. E para tanto, as producdes de

parcerias sdo fundamentais.

Penso que movimentos autogestionarios podem ser muito ricos na educacao e nos
processos formativos enquanto atos de resisténcia as ldgicas hegemdnicas presentes na
educacédo, como as que produzem docilidades, obediéncias, vigilancias constantes, delagdes,
penalidades, privatizaces. Acredito que as ocupagOes tanto dos secundaristas quando dos
estudantes da UFF estavam muito mais proximas da autogestdo do que da logica da “gestdo

participativa”, por exemplo.

Os secundaristas, por exemplo, rejeitaram todo o tipo de lideranca que tentou coopta-
los. Alem disso, percebemos em diversos momentos acdes de partilhas em que dificuldades
individuais ndo foram empecilhos para a produgdo de outros modos de fazer educacéo.
Partilhas de responsabilidades, de cuidados, de afetos, de problematizagGes, que nos
mostraram 0 quanto esses estudantes desejam participar ativamente da escola, da discusséo
das politicas educacionais em curso e da producdo de outros possiveis na educacéo escolar.

Eles foram muito além da reatividade, das dendncias e das opressdes que sofrem.
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As ocupagdes desafiaram também algo ainda muito presente nas escolas e
universidades publicas: as distancias produzidas entre esses espacos e as comunidades que
vivem em seus entornos. Nos cadernos de campo, percebemos 0 quanto os secundaristas e
graduandos colocavam a importancia de articulagdo com a comunidade local, a necessidade
de sairem de suas escolas para explicar & comunidade o que estava acontecendo, explicitar
suas demandas e, por meio dessa acdo de transpor os muros escolares, também realizaram
parcerias. COM eles aprendemos que a luta por uma educacdo publica de qualidade sera
muito mais potente se articulada com movimentos sociais locais, por exemplo, com lutas por
acesso a moradia, pela ndo violéncia doméstica, pelo ndo sucateamento de hospitais publicos,
por uma sociedade antimachista e anti-homofdbica, que diga ndo a modelos Unicos de familia,
por projetos mais inclusivos de cidade. Como disse um dos secundaristas de Marica, a luta é

também contra os coronéis de sua cidade, contra o que eles representam.

Nas experiéncias de ocupacdes como as relatadas, senti em cada narrativa, em cada
suspiro, em cada lagrima que novas maneiras de agir, de viver, de experimentar a educacao e
a formacdo foram construidas, coletivamente. O que ndo ocorreu sem dor, sem ameacas, sem
medo, sem capturas. Sentimentos que, no coletivo, puderam ganhar outros contornos, outros
significados, outros agenciamentos. E, para isso, ndo foi necessaria a presenca de especialistas

na escola.

4.6 Experimentando um “vir a ser COM” e seus efeitos para nossas praticas docentes

No caso deste estudo, além das afetacdes que vivenciei por meio das ocupacfes estudantis,
foram de grande importancia para esta pesquisa 0S encontros com as narrativas de professores
da educacéo béasica em determinados eventos. Sensibilizei-me novamente para a escuta dessas
narrativas durante as ocupacdes estudantis, momento no qual me reaproximei das questdes
que pulsam na educacdo basica, como vimos. Tal sensibilidade estava diminuida em mim,
apos os dois anos de afastamento da escola puablica possibilitada por uma licenca sem
vencimentos. Estas ocupacfes foram uma oportunidade riquissima para que eu retirasse
minha concentracdo de livros e artigos académicos e prestasse mais aten¢do ao que acontecia

ao meu redor: na cidade, nas ruas, nas escolas basicas e na prépria universidade, para além
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das orientacgdes e disciplinas que cursava. Na sequéncia, apresentarei uma destas narrativas e

as consequéncias que dela podemaos tirar para nossas praticas docentes na universidade.

Em outubro de 2016, fui a um debate promovido pela AdUFRJ na Casa da Ciéncia,
sobre a Reforma do Ensino Médio. Compondo a mesa, havia Daniel Cara, coordenador da
Campanha Nacional pelo Direito a Educacdo; Ricardo Henriques, diretor do Instituto
Unibanco; Carmem Teresa, entdo diretora da Faculdade de Educacdo da UFRJ; e Fernando
Santoro, membro da AdUFRJ. Os dois ultimos foram os mediadores do debate. Na plateia,
professores da educacdo basica. Com relacdo a esse evento, considero importante chamar

atencdo para alguns pontos, por meio dos registros do caderno de campo:

Na mesa, houve diferentes posicionamentos entre os palestrantes com relacdo a
alguns pontos da Reforma (...). Porém, ndo foi isso o que mais me chamou a atencdo. A
multiplicidade de ideias é o que possibilita os debates. O que saltou aos meus olhos foram as
intervengdes dos professores da educacao basica, no momento reservado as perguntas. Ha
tempos que este modelo de evento me causa estranhamento. O espaco de fala é dado aos
professores universitarios, representantes de entidades ou especialistas. Quem esta
trabalhando na ponta da educagdo basica ocupa o espaco dos ouvintes. Quando podem
intervir, a contribuicdo ocorre, porém breve e limitada a elaboracdo de perguntas a mesa.
Estes professores da educacéo bésica fizeram uso do microfone ao final do evento e ndo
foram tdo sucintos. Além de levantarem questdes a mesa e a todos os presentes, colocaram

suas inquietacdes e discordancias com relacdo a algumas colocacgdes dos palestrantes.

Um deles é professor de matematica ha 20 anos na escola basica e mestrando na
UFRJ: levantou para questionar a ndo presenca de um professor da educagdo basica na
composicdo da mesa, que poderia trazer outras inquietacGes e outros pontos para a
discussdo. Afirma que a concepc¢ao de educacdo do diretor do instituto Unibanco ndo € a
mesma concepgdo de educag¢do que “rola” na educagdo basica. E que muita gente da

educacéo basica esta sendo excluida desse debate.

Na elaboracéo de politicas como a Reforma do Ensino Médio, via MP 746, dentre
inumeras outras, ¢ como se as escolas fossem isoladas do mundo, diz o professor. “Nao
estamos isolados do mundo!” — ele afirma. Educadores e estudantes ndo sdo ouvidos. Nem
com relacéo a esta MP, nem com relacgdo, por exemplo, as avaliacfes externas que produzem

rangqueamento das escolas, produzindo mais investimento nas escolas que se saem melhor e
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menos investimentos nas que se saem pior, sO para dar um exemplo. O ensino e a
aprendizagem sdo téo situados, tdo singulares em cada localidade, defende o professor,
quanto o IDEB® esta desconectado das escolas. Com isso, sd0 as escolas que sdo
responsabilizadas pelos altos indices de evasdo e ndo os politicos. “Por que o IDEB ndo leva
em conta mais um indice, o IDH®, considerando assim as realidades locais?” — questiona o

professor.

Muitas das politicas de governo voltadas para a educacdo sdo impostas. E quem
sofre mais diretamente com isso sédo estudantes e educadores. E estes ndo estdo compondo
muitas dessas mesas que debatem estes assuntos. O professor entdo concluiu que discutir
essas politicas ndo é uma questdo meramente de estrutura, mas questao para a formacéo de
professores, de engajamento dos professores. Ndo da pra falar de reforma da educacéo sem
discutir com os professores da educacdo basica e com os estudantes. A plateia aplaude suas

colocacgdes.

Outro professor de matemética defendeu a importancia do ensino do portugués e da
matematica na educacdo basica. Afirmou também que é importante, como professor de
matematica, questionar-se sobre qual matematica € esta que estd sendo ensinada e que
matematica queremos. Questdes politicas. Ele mostra com suas colocagdes que defender o
ensino da matematica ndo significa excluir do ensino médio disciplinas como a filosofia.
“Sera muito mais dificil meu aluno aprender matemadtica sem filosofia!” — ele afirma,
posicionando-se claramente contrario a exclusdo de certas disciplinas do ensino médio.
Afirmou ainda que esta ndo é uma posicdo pessoal, e sim de boa parte dos que atuam na
educacao basica com o ensino de matematica. Finalizou sua fala questionando ao diretor do
instituto Unibanco de que modo a Reforma do Ensino Médio podera trazer efetivas mudancas
na educacdo basica, como a que diz respeito, por exemplo, a valorizacdo do profissional de
educacdo. E finalmente, faz ao diretor uma provocagdo bem direta: “— tem alguma coisa que
da pra aproveitar neste negocio?” (Reforma do Ensino Médio). Mais uma vez, aplausos

calorosos da plateia! (Caderno de campo, novembro de 2016).

As narrativas destes professores, além de interpelarem especialistas e 0 modo como

foi conduzida a Reforma do Ensino Médio, interpelam também a nos, professores

% [ndice de desenvolvimento da educago bésica.

7 Indice de desenvolvimento humano.
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universitarios que atuamos com formacao de professores. Quando um professor nos diz que
discutir politicas como a Reforma do Ensino Médio via medida provisoria ndo é mera questao
de estrutura, mas de formacéo de professores, ele nos atenta, a nosso ver, para a importancia

da dimensdo micropolitica dos processos formativos.

Narrativas como essa, revelam-nos o quanto ainda concentramos em nés o poder de
dizer sobre a educacdo, sejamos especialistas, gestores ou docentes na educacgéo superior, ao
passo que os professores da educacgdo basica, os graduandos e secundaristas nos interpelam
cada vez mais a nos desassossegarmos com essa posicdo. E como professores/as que atuam
com licenciaturas na universidade, podemos nos perguntar: o que faremos a partir destas
narrativas docentes e com tudo o que aprendemos nas ocupacdes estudantis? No0sS0S
programas, a conducdo de nossas aulas, estdo sendo afetadas por esses encontros com a
educacdo basica? Pensar por essa via nos remete aos nossos corpos e atos, remete-nos a
micropolitica, a mais uma vez colocarmos em analise nossas praticas e o que temos produzido

com nossos estudantes.

Penso ser de suma importancia aqui retomarmos ao pesquisarCOM como um
exercicio ético incessante e micropolitico. Este é um processo por meio do qual
(re)construimos disponibilidades para, no encontro COM o outro, refazermos nossos passos
metodoldgicos, colocarmos em risco nossos a prioris, e acrescentarmos novas dimensdes as

nossas problematicas iniciais de pesquisa e as nossas praticas de ensino.

A nocdo de disponibilidade como ferramenta metodoldgica é apresentada por
Vinciane Despret (2011a) como uma abertura ética para um “vir a Ser com”, tanto por parte de
pesquisadores, quanto dos sujeitos alvos das pesquisas, 0 que produz transformacgdes em

ambos.

Retomemos a ideia da autora, também mencionada no capitulo 1, de que “o0 saber dos
outros transforma nossas maneiras de nos saber” (DESPRET, 2011a, p. 34). Desse modo, é
importante defender que a producdo de conhecimento é sempre situada, localizada, e coloca
em cena articulacbes nas quais 0 pesquisador se engaja, provocando interferéncias naquilo

que conta ou ndo como verdade.

O “vir a ser com” produz efeitos em nossas praticas ¢ no mundo. No meu caso,
durante a graduacdo em psicologia, imaginava que, enquanto psicologa, poderia facilitar
processos de autogestdo nas escolas. Porém, COM as ocupagdes experimentei algo diferente:

fomos nds, psicologos/as, professores/as de psicologia, pesquisadores/as que aprendemos
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COM eles. Foi a partir de suas narrativas, interpelacfes, angustias, e problematizaces que
pudemos colocar em analise nossas praticas em psicologia. E o que tal experiéncia nos

permitiu construir com relacéo as nossas praticas de ensino de psicologia nas licenciaturas?

Penso que todas as interpelacBes expostas por meio dos cadernos de campo
apresentadas neste capitulo inquietam, por exemplo, 0 modo como vinha pensando 0 ensino
de psicologia da educacéo e as atividades que propunha aos licenciandos. Cada uma dessas
interpelacdes deslocou e ainda desloca esse lugar da professora que vai apresentar perguntas
para serem respondidas. Ou ainda, que propde aos licenciandos que pensem na aplicacéo

pratica dos conceitos trabalhados na disciplina, em uma tentativa de articular teoria e prética.

Esse modo de propor trabalhos ocorre em parte porque muitas das pedagogias que
conhecemos reduzem os problemas as perguntas (GALLO, 2008). E as perguntas ja
pressupdem suas respostas, ja que sdo formuladas tendo em vista as respostas desejadas. A
interrogacao trai assim o problema, ja que o coloca no &mbito da recognicdo, do pensar o ja
pensado (GALLO, 2008).

Gallo (2008), com base especialmente na obra Diferenca e Repeticdo de Deleuze
(2006), provoca-nos a pensar a questdo do problema de um modo totalmente distinto. Para o
autor, o problema age como o motor da experiéncia que é o pensamento e, sendo assim, ele é
aquilo que nos mobiliza, j& que ndo é possivel compreendé-lo de antemdo. O autor defende
que pensar € justamente experimentar o incbmodo do desconhecido, é entrar em contato com
a possibilidade de enfrentar o problema que nos levou a pensar. Assim, a filosofia da
diferenca nos instiga a pensar o problema como uma experiéncia sensivel, resultante de uma

conjuncéo de singularidades.

Vemos, assim, que o problema ndo é uma operagdo puramente racional, mas parte
do sensivel; a experiéncia problemética é sentida, vivenciada, para que possa ser
racionalmente equacionada como problema. Por isso o problema é sempre fruto do
encontro; ha um encontro, uma experiéncia que coloca em relagdo elementos
distintos e que gera o campo problematico. E se o problema é o que forca a pensar,
somos levados a admitir que o principio (origem) do pensamento € sempre uma
experiéncia sensivel (GALLO, 2008, p. 118).

Sendo assim, a solucgéo do problema nunca deve ser buscada fora dos agenciamentos
que o compdem e que o tornam possivel. Se o problema pode ser articulado de inimeras
formas, por diversos elementos distintos, também o pode a solucdo. “Seria falso afirmar que a

cada problema corresponde a uma solucdo. A cada experimentacdo singular do problema,
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novas solugdes podem ser engendradas” (2008, p. 123). Assim, as respostas, téo solicitadas e
tdo procuradas por cada um de nés, ndo devem ser “achadas” ou “descobertas”, mas sim

construidas.

Esse é um desafio constante para docentes e discentes nas universidades. Algo para
ser buscado ndo apenas em uma ou em outra disciplina isolada. Mas algo que podemos
construir com parcerias, dentro e fora das universidades, entre formas instituidas e outros

modos de ensinar e aprender.

Tal pensamento pode nos instigar, assim, a repensar e a reconstruir constantemente
nosso oficio docente, assim como as relagcdes que estabelecemos com nossos estudantes. O
que exige de nos trabalho constante e muita disponibilidade e energia.

De acordo com Guimardes (1996 apud Rocha, 2008), ocupamos enguanto
professores um lugar violento e ambiguo, ja que atuamos em alguma medida para a
manutencdo da ordem, sendo ela minimamente necessaria, a0 mesmo tempo em que
desencadeamos novos dispositivos para que os estudantes, ao diferenciarem-se de nds, tenham
autonomia para construirem seus proprios caminhos. Que desse lugar violento e ambiguo
possamos participar de algum modo na construcdo destes caminhos, COM eles, entendendo
que esse COM precisa ir muito além dos nossos desejos de que eles sigam nossos passos, que
disseminem nossos modos de pensar, ou ainda, que se filiem aos nossos autores favoritos e/ou
a0s nossos grupos de pesquisa. E aqui podemos nos inspirar em Jacques Ranciére, quando ele
diz que: “(...) o mestre ndo ¢ aquele que sabe e transmite; ele ¢ aquele que aprende e faz
aprender, aquele que, para falar a linguagem dos tempos humanistas, faz seu estudo e
determina cada um a fazer por sua conta” (RANCIERE, 1986, p. 119 apud GALLO, 2008, p.
116).

Na condicdo de docentes que atuam nas licenciaturas, podemos nos articular com as
marcas, as histdrias, os anseios, as questdes, as expectativas de nossos estudantes para, de
maneira situada, e COM eles construirmos outros modos de colocarmos 0s problemas,
engendrando solucdes igualmente situadas. E esse COM ninguém faz sozinho. E importante
insistirmos que tanto os docentes quanto os discentes precisam se implicar nesse processo,
como vimos com hooks e nas aulas do doutorado com o professor Hélder. O que nao depende
apenas de boa vontade ou de boas intensfes. O processo de implicacdo tal como defendemos
¢ arduo, trabalhoso e s6 acontecerd se estivermos dispostos a transformacdo a partir do
encontro com as diferencas. O conceito de diferenca é importante e precisa aqui ser

explicitado. Nas palavras de Rocha (2008),
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Diferencas ndo sdo caracteristicas, mas efeitos de diferenciacdo, envolvendo a
efetiva consideracdo da alteridade e resultando em outro modo de pensar e de fazer
formacdo. Essas sdo questdes para todos aqueles que estdo implicados com
processos de formacdo (ROCHA, 2008, p.8).

A auséncia de tal disponibilidade nos restringe ao plano da inteligéncia, esta sim
responsavel pela compreensdo e reproducdo das normas, dos contetdos, dos acordos e pela
conquista de nossos interesses (ROCHA, 2007). Formagdes que acionam somente o plano da
inteligéncia, asfixiando o pensamento, contribuem significativamente para o aprisionamento
das diferencas que estdo em todos nds, solicitando-nos passagem (ROLNIK, 1992). N&o é a
toa que estamos todos adoecendo em escolas e universidades, inclusive 0s professores

universitarios.

Esse pensamento tem como base a noc¢ao de “producdo de subjetividade” trabalhada
no capitulo anterior com Suely Rolnik e Félix Guattari (1996). Esses autores defendem que,
para além dos territorios em que nos reconhecemos (identidades), somos compostos por
fluxos e particulas que se organizam em arranjos provisorios. Estes passam, por vezes, por
desestabilizacGes que provocam a necessidade de buscarmos novas composi¢coes, 0 que gera
em nos estados inéditos. Essa € a dimensdo invisivel da alteridade (ROLNIK, 1992). Por isso
ndo devemos pensar em diferencas como identidades, “o diferente”, mas efeitos de
diferenciacdo, que quando encarnados, permitem-nos que nos tornemos “outros”. Tal nogao

foi trabalhada anteriormente por Deleuze (1992) com o conceito de “devir”.

Desse modo, penso ser muito mais potente, inclusive para nossa salde, apostarmos
mais em praticas de formagdo de professores que possam ‘“dar expansdo ao que esta
atravessado em nds como poténcia de criagdo” (ROCHA, 2007, p. 42). Essa é uma das
maneiras de produzirmos ferramentas de combate ao tédio, a submissdo de estudantes e
professores a certas autoridades, aos fascismos em nos e as diversas violéncias produzidas em

territorios escolares, dentre eles as universidades.



165

4.7 Articulagdes entre universidades e escolas bésicas: algo que precisamos (re)aprender

a construir

Pensamos que todas as contribuicdes trazidas neste capitulo sdo importantes ferramentas para
que ndo deixemos morrer as lutas ocorridas durante as ocupacdes de 2016. Seguimos com 0
desafio de manté-las vivas, vibrantes, ressoando em nossas praticas. O que ndo ocorrera se
ndo produzirmos lacos com nossos estudantes, se nao nos disponibilizarmos a continuar

aprendendo COM eles.

As memorias da ocupacdo, assim como as narrativas dos professores da educagdo
basica, podem despertar forgas que por ventura tenham adormecido em nos, inspirando-nos a
desassossegarmos mais uma vez (e sempre) as nossas praticas de ensino em psicologia. No
contexto das licenciaturas, € fundamental que esse COM seja construido também com o0s
professores que atuam na educacao basica. Estes tém muito que dizer a nés, que estamos na
universidade formando professores. Alguns deles chegam para as nossas aulas de psicologia
da educacdo. Outros, encontramos em eventos académicos. A seguir, destaco a narrativa
visceral de uma professora da educacdo basica, atuante na rede estadual, que comp6s mesa em

evento na UFRJ™, cuja tematica foi formagcéo de professores.

A universidade publica talvez possa ajudar valorizando este trabalhador [de
educacdo]. A universidade é espaco de trocas, de construcdo de alternativas. E preciso
facilitar a chegada destes trabalhadores na universidade. Estes precisam respirar uns ares
fora da escola para se fortalecer. Hoje, as universidades estdo sendo chamadas a nao formar
o professor de forma tdo critica, com “muita teoria”. Hd a discussdo de que as universidades
tém que explorar a prética, a técnica e a formagao ético-politica é coisa de “comunista”. Ao
contrario, precisamos de uma forte formacdo ético-politica para que a gente aguente, pra
que a gente ndo adoeca. A militancia é o que nos faz sobreviver na educacdo béasica. Os
professores que nao identificam o0s projetos perversos a que estdo submetidos estao
adoecendo, estdo enfartando. O papel da Academia ai ndo é s6 o de formar nos cursos de
graduacdo para que eles cheguem a essa realidade dramatica. A Universidade precisa se
abrir pra gente! A pesquisa precisa ser relevante! A pesquisa precisa nos armar, nos

instrumentalizar pra uma luta! Que ndo € o abandono da educacéo basica, que nao é querer

1 Mesa ocorrida em novembro de 2015 durante o 12° Congresso de Extensdo da UFRJ, no campus da Praia

Vermelha.
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ir para as Federais, ir para os melhores salarios. E sim lutar por um bom salario, por
valorizacdo e carreira no ensino basico, e trazer a populacdo para lutar com a gente. Se
abandonarmos o elo entre escola, populacédo e universidade é o futuro da universidade que

estard comprometido (Transcricdo de um trecho da fala de professora da educacéo basica).

A professora da educacdo basica nos atenta aqui para outro ponto muito caro a este
estudo: a articulag@o entre universidade e escola precisa ser muito mais do que a “parceria”
pautada pela logica da aplicacdo. Essa pressupde que lancemos mdo de um saber pronto,
universal, que ndo precisa sofrer nenhum deslocamento para ser utilizado nas escolas, sejam
elas quais forem. Ldgica que nédo fortelece nenhum de nds (licenciandos, docentes do ensino
superior, professores da educacéo basica) para o enfrentamento dos problemas que ndo podem
ser previstos ou que ndo cabem em nossas defini¢des, deixando-nos na eterna dependéncia de
especialistas. A universidade precisa ser espaco de construcdo de alternativas, que deve estar
presente na formacdo inicial de professores e para além dela, alerta a professora. Tal
construcdo deve ser continua, deve produzir uma abertura ética em todos os envolvidos e ndo

uma mera preparacdo para o mercado de trabalho.

A partir dessa narrativa, penso nas atividades que muitas vezes solicitava aos
licenciandos na tentativa de articular os conteidos de psicologia da educacdo com os desafios
e demandas que eles encontrardo na educa¢do basica, em uma ideia de que “os conteudos
precisam servir para a pratica”. Penso a partir de todas as interpelacdes expostas neste

capitulo, que podemaos, sim, construir articulacdes, mas elas podem se dar de outras maneiras.

No campo da formagéo de professores, a aposta em um pesquisarCOM afirma, por
exemplo, que a universidade ndo deve estar alheia as lutas que tém sido engendradas na
educacdo basica. Assim, precisamos ouvir mais os professores que la estdo. Interpelactes
como as gque apresento neste capitulo podem ser muito potentes na medida em que possamos,
por meio delas, construir COM nossos estudantes modos de estar em sala de aula, de ensinar,
de aprender, de problematizar, apostando que todos possam se implicar nessa construgéo.
Porém, como nos ensina a professora da educacgdo basica e os secundaristas que ocuparam
suas escolas, esses direcionamentos ndo serdo potentes no campo da formagao de professores
se ndo fortalecermos o elo entre escola, populacdo e universidade. Os secundaristas de
Marica, por exemplo, entenderam bem isso quando conversaram com a comunidade local
sobre suas pautas nas ocupacbes. O movimento de sair da escola e dialogar com a

comunidade gerou efeitos positivos, trazendo o apoio de parte da comunidade, que inclusive
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o0s ajudou em algumas reformas das escolas. Os estudantes do IEPIC também deixaram claro
para ndés a necessidade que sentiam de sair da “ilha” que ¢ a escola para dialogar e
compartilhar experiéncias com quem ndo esta frequentando aquele espaco. Movimento
semelhante pude observar por parte de graduandos de diferentes cursos no momento das
ocupacdes estudantis da UFF. O encontro com esses professores e estudantes nos ensinou que
também precisamos sair das bolhas de nossas salas de aula nas universidades e produzirmos
articulacbes com outros movimentos que estdo para além dos programas de nossas

disciplinas.

Como ja dito, essa pesquisa sofreu muitos desvios quando tirei minha atencdo dos
textos que traziam estudos na area de ensino de psicologia com foco nas licenciaturas e passei
a observar mais o que acontecia a0 meu redor, especialmente dentro da UFF, a partir das
ocupagoes estudantis. Um “dentro da UFF” que nada tinha de homogéneo, padrdo ou isolado.
La pude conhecer vérias universidades, varios modos de formar e de fazer educacdo, que
antes ndo conseguia visualizar, pois geralmente nos acostumamos a prestar atengdo sempre

NOS mesmos pontos.

Apds essas experiéncias, decidi ndo mudar o foco dessa pesquisa, pois € no campo
do ensino de psicologia para as licenciaturas que atuo e no qual quero intervir. E as
interpelagbes que aqui apresento s&0 muito importantes para pensarmos e intervirmos nesse

campo. Elas sem divida provocaram deslocamentos em minha pratica.

Uma delas foi com relacdo a escolha do referencial tedrico para esta pesquisa. Posso
dizer que se ndo fosse pelas ocupacBes estudantis, Paulo Freire provavelmente ndo estaria
neste trabalho, ja que ao longo de dez anos de formagdo em psicologia em nenhum momento

nos foi proposta qualquer aproximagao com esse autor, nem mesmo na licenciatura.

Foi no penultimo semestre do doutorado (2/2017) que, pela primeira vez, foi
oferecida na pés-graduacdo em psicologia, pela professora Luiza Oliveira’?, uma disciplina
optativa com base no pensamento de Paulo Freire. E aqui deixo registrado meu enorme
agradecimento a professora. Aquele curso foi muito potente. Os encontros com as ocupacoes
e depois com esse curso foram importantes para defender neste trabalho néo a adeséo a uma
unica linha ou escola de pensamento, mas o desafio de experimentar a educacdo e o0s

processos formativos desejando a multiplicidade, inclusive a de referenciais teoricos.

72 Psicéloga, doutora e mestre em educacdo. Atua na UFF como professora na graduacéo e na pés-graduacdo em
psicologia e na poés-graduacdo de ensino de ciéncias da natureza. Atua ainda como editora da Revista Ensino,
Saude e Ambiente. Suas areas de pesquisa sao: ensino de ciéncias e psicologia do desenvolvimento humano.
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Essa aposta deu fim a minha crise de juntar em um mesmo capitulo Gilles Deleuze e
Paulo Freire. Articular uma parceria ndo significa jogar fora as outras que dialogam com
outras linhas de pensamento. Estudar conjuntamente esses autores é interessante inclusive
porque 0 pensamento de um levanta questdes para o pensamento de outro e nos instiga a

pesquisar para além das obras de ambos, formando outras parcerias.

Conhecer as narrativas e os referenciais tedricos aqui trabalhados também inspirava
dia a dia minha pratica docente, que também foi uma intensa experiéncia de formacao. Eles
me fortaleciam na direcdo de desindividualizar as queixas que escutava (e escuto) na
educacdo bésica e na educacédo superior, tornando-as questdes politicas ao partilha-las em um
coletivo, percebendo que essas sdo efeitos de um conjunto de forgas. Assim, “a luta consiste
em interferir no que pode alterar a correlacdo de forcas do territorio onde o ensinar e o
aprender sdo inventados. O desafio estd justamente na atencdo as condi¢cGes que podem ao
mesmo tempo potencializar e bloquear mudangas” (ROCHA, 2012, p. 48). E aqui temos mais
uma proposi¢do para inspirar as praticas de ensino em psicologia nas licenciaturas: a luta por

uma formacéao ética-estética-politica.

(...) a dimenséo ética sustenta uma atitude em que o exercicio do pensamento é um
fator preponderante, a apreciacdo dos valores e das situacBes estabelece o que
potencializa ou ndo a vida e requer o abandono do prescrito e a abertura para
iniciativas libertadoras, para uma vida mais feliz na ampliagdo de escolhas; a
dimensdo estética traz o desafio a criacdo de um percurso de problematizacéo,
mergulho no campo de forcas que desmancham as formas e determinagdes ja
estabelecidas, favorecendo novas circunscricbes do cotidiano, deslocamentos de
antigas determinacgdes. Por que poderiamos associar a estética a ética? Porque no
momento em que somos afetados pelas forcas e nos pomos a pensar, outros modos
vao se construindo, escolhas vdo acontecendo entre nés por caminhos impensados.
A dimenséo politica situa o campo dos encontros como essencial, publiciza¢do do
que se faz, tomada de posicdo, atitude implicativa que tensiona a rede de relacdes,
saida do lugar de espectador. A politica se d& no espago publico, no fortalecimento
de um entre nés. Como vemos, ha indissociabilidade entre ética, estética e politica,
engendrando uma postura bastante diferente do cientificismo cléssico que demanda
ao saber um estatuto hierdrquico como garantia de neutralidade e objetividade
(ROCHA, 2012, p. 46).

Tal dimens&o é muito mais do que uma postura de trabalho. E, antes, uma postura de
vida. Ela vai ao encontro da narrativa da professora da educacdo basica que interpelou

diretamente as praticas de ensino e de pesquisa de todos nds que atuamos nas universidades.

Faco neste momento, com base em todas as contribuicfes trazidas neste capitulo, um
chamado aos docentes que atuam no ensino superior: ndo podemos mais estar alheios a

narrativas como estas. Ndo podemos mais nos blindar em nossas seguras ilhas do saber. Nao é
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mais possivel sermos os donos da palavra e da verdade em nossas salas de aula e seja mais
onde for. Se continuarmos nos blindando, estaremos contribuindo para condenar o futuro de
nossas universidades, como bem apontou a professora da educacdo basica. Que possamos
aprender COM nossos estudantes, COM os sujeitos de nossas pesquisas, COM os professores
da educacdo bésica a narrar outras politicas de formacdo, politicas que apostem mais na
afirmac&o das diferencas, na tessitura de coletivos e no combate aos fascismos em nés. E por

esse caminho que continuaremos seguindo.



170

Capitulo 5 — Por uma educacdo nao fascista: construindo taticas de resisténcia na

academia

No capitulo anterior, vimos com autoras como Despret e Stengers (2011), bell hooks (2013),
bem como a partir das experiéncias relatadas, que as universidades ndo sdo por si SO
democraticas, ja que operam diariamente com diversos mecanismos de exclusdo que
promovem o silenciamento e a desqualificacdo das diferencas. Conforme nos apontou hooks
(2013), nas universidades é frequente a naturalizacdo dos modos de vida e das formas de
conhecer das classes privilegiadas, historicamente impostas como norma universal,
pretensamente neutra, objetiva e valida. Essa postura, quando ndo problematizada, provoca o
aniquilamento de outros modos de vida e outros saberes, tanto de docentes quando de

discentes e demais sujeitos que habitam a academia.

bell hooks (2013) ressaltou ainda o quanto tal postura provoca sofrimento,
especialmente entre os estudantes que ndo compartilham dos referenciais dominantes e que
pertencem a grupos historicamente excluidos do acesso ao ensino superior. A partir do
momento que estes sujeitos ingressam neste novo mundo, eles séo impelidos, muitas vezes, a
apagarem suas marcas, suas histérias, seus modos de vida e formas de expressdao em prol
destes mesmos referenciais, reforcando-os em uma batalha contra si mesmos e contra seus

semelhantes de modo a sobreviverem na academia.

Por outro lado, a atencdo para estes fatos ndo deve ter por efeito a producgédo de
paralisias, muitas vezes provocadas por pessimismos e queixas. Mas precisa nos fortalecer
coletivamente a luta em prol de politicas de formacdo que efetivamente apostem na
multiplicidade, que combatam diariamente as diversas formas de violéncia que encontramos e
que praticamos nas universidades. Assim, faz-se necessario também a reinvencdo destes
espacos por meio da producdo cotidiana de mdltiplas taticas’® de resisténcia a logica

colonizadora do pensamento e da vida.

8 Trabalhamos este conceito no capitulo 3, no sentido utilizado por Michel de Certeau (1994). Para ele, as
taticas sd0 movimentos astuciosos, pois conseguem estar onde ninguém espera, criam surpresas. Nas palavras
do autor, “(...) a tatica ¢ movimento ‘dentro do campo de visdo do inimigo’ (...), € no espago por ele controlado.
Ela ndo tem, portanto, a possibilidade de dar a si mesma um projeto global nem de totalizar o adversario num
espaco distinto, visivel, objetavel. Ela opera golpe por golpe, lance por lance (...). Tem que utilizar, vigilante, as
falhas que as conjunturas particulares vdo abrindo na vigilancia do poder proprietario. Ai vai cagar” (p.
100-101).



171

Neste capitulo, inspirar-me-ei em algumas destas taticas, que contagiaram meu
corpo’, minha escrita e, consequentemente, este estudo, com o intuito de promover praticas
de ensino em psicologia antirracistas, comprometidas com o combate dos fascismos em cada
um de nos. Para tanto, seguirei o caminho ja experimentado nos capitulos anteriores, lan¢ando
mdo de cadernos de campo, memdrias e interpelacbes que atravessaram esta pesquisa,
movimentando-a e deslocando-a de diversas maneiras. Os relatos que serdo explicitados a
partir deste momento trardo experiéncias’ marcantes das quais tive o privilégio de participar,
tanto na UFF quanto na UFRJ, espacos em que pude experimentar, por vezes

simultaneamente, as condi¢Oes de professora substituta, estudante e pesquisadora-aprendiz.

5.1 A construgdo do plano comum e a importancia dos deslocamentos

Ao longo do percurso do doutorado, encontrei algumas aliancas para a construcdo de praticas
antifascistas na universidade. Uma delas estd em artigos como o de Kastrup e Passos (2013),
por meio do qual os autores trazem o desafio e a importancia de operarmos com o conceito de
“plano comum” no desenvolvimento de nossas praticas de pesquisa (e de ensino,
acrescentaria). Eles apresentam no artigo diversas contribuicoes teéricas (GUATTARI, 1981,
RANCIERE, 2005; JULLIEN, 2009) para pensarmos o “comum” como um conceito politico
por exceléncia, ja que ele produz focos de resisténcia frente aos processos de captura operados

pelas diversas l6gicas homogeneizantes e totalizantes.

O “comum” ¢, entdo, defendido como uma operagdo de “comunicagdo entre
singularidades heterogéneas, num plano que € pré-individual e coletivo” (2013, p. 265). Ou

seja, se desejamos acionar a forca politica do plano comum, ndo devemos confundi-lo com a

4 Utilizamos a nogio de corpo tomando como base o pensamento de Haraway (2008). Segundo ela, “(...) o
corpo é sempre um fazer; é sempre um emaranhado vital de escalas, tempos, maneiras de ser heterogéneas
ligadas em presenca encarnada, sempre um tornar-se, sempre constituido em relagdo” (p. 163). Baseamo-nos
também em Latour (2007), quando o autor afirma que “aprender a ter um corpo ” envolve uma série de conexdes
heterogéneas que sdo frutos de negociagdes. Quanto mais conexdes, mais qualidades do mundo o corpo pode
conhecer. Ter um corpo é entdo aprender a se conectar.

5 O conceito de experiéncia aqui utilizado é baseado na acepcio de Jorge Larrosa (2014). Segundo o autor, “A
experiéncia seria precisamente o indeterminado da vida, esse passar do que nos passa quando ndo sabemos o que
nos passa, essas afecgdes que nos levam a questionar o que ja sabemos, 0 que ja queremos, tudo o que se deixa
submeter sem dificuldades a medida do que ja somos. Dito de outro modo, se a experiéncia ndo esta do lado do
ser, mas do lado do devir, é impossivel dizer o que € a experiéncia. E se a experiéncia ndo esta do lado do que
sabemos, sendo do que interrompe o que sabemos, ¢ impossivel saber o que € a experiéncia” (p. 331).
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uniformidade das formas de vida, nem com um ideal regulador (universal). O “comum” é,
antes, “aquilo que partilhamos e em que tomamos parte, pertencemos, nos engajamos” (2013,

p. 267).

Para os autores, um dos grandes desafios de nossas pesquisas € tracarmos um plano
comum que possa envolver tanto pesquisadores quanto pesquisados, de modo que possamos
sustentar territdrios e semidticas singulares. Sendo assim, ele ndo € pautado por relacdes de

semelhanca ou de identidade. De acordo com suas palavras:

Né&o sendo algo que se possa supor ja dado, 0 comum se produz por procedimentos
que vdo a jusante da experiéncia, acompanhando as praticas concretas que
comunam, uma vez que realizam partilha de um bem comum e, consequentemente,
criam o efeito de pertencimento. E comum o que, na experiéncia, é vivido como
pertencimento de qualquer um ao coletivo (KASTRUP e PASSOS, 2013, p. 267).

Os autores afirmam a importancia de sustentarmos o paradoxo da inseparabilidade

das ideias de comum e heterogeneidade. O “comum” ¢ afirmado ndo enquanto “como Um”,

mas como “a¢do com(um)” (PASSOS e BARROS, 2009).

Esta foi uma ideia que acompanhou muitos de nds que cursamos a graduacao e/ou a
pos-graduacdo em psicologia na UFF. Foi e continua sendo importantissima. Por outro lado,
as experiéncias de ocupacdo estudantil em 2016, nesta mesma universidade, desacomodaram
meu usual entendimento deste conceito e provocou em muitos de nds que l& estavamos a

necessidade de ressignifica-lo, acrescentando-lhe novas dimensoes.

O “plano comum” precisa incomodar, sobretudo, a nds, pesquisadores, professores
e/ou especialistas que ocupamos posi¢des de poder. Tenho defendido ao longo de todo este
estudo a importancia de nos deixarmos afetar e transformar pelo encontro’® com a alteridade.

E isso ndo nos leva a nenhum tipo de paz ou de conforto. Se levar, desconfiemos.

Comecemos, entdo, com algumas questdes nada apaziguadoras, que dirijo
especialmente aos professores/as brancos/as universitarios/as, grupo no qual me incluo: se
entendemos que o “plano comum” ¢ contrario a ideia de que somos todos iguais, se
reconhecemos e até mesmo desejamos as diferencas, que mudancas efetivas temos operado

em nossas vidas, em nossas pesquisas, em nossos planos de aula, a partir deste “comum”?

6 Como afirmei no capitulo 1, o encontro é um constante exercicio de habitar a imprevisibilidade, o que
possibilita que as diferengas que nos habitam e que habitam o mundo nos transforme para além do que esta
instituido.
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Serd que o “plano comum” tem nos permitido, por exemplo, desacomodar o olhar
desqualificador e estereotipado que muitas vezes dirigimos aos negros, aos moradores de
periferia, aos indigenas? Serd que ele tem agucado a nossa escuta e sensibilidade para as
reinvindicacOes e lutas que estes sujeitos travam diariamente dentro e fora das universidades?
Temos falado pouco disso. Convidamos, entdo, os leitores e leitoras a adentramos mais nesta

discussao.

5.2 Ocupar como processo de formacgéo: o que a chegada das cotas no PPGP/UFF diz de

7

nos

Para levar esta inquietacdo adiante, elegi visibilizar alguns dos efeitos da ocupacdo estudantil
da UFF de 2016 no programa de poOs-graduacdo em psicologia (PPGP) desta mesma

universidade e, consequentemente, em nossas formacoes.

NO6s, mestrandos e doutorandos deste programa, também realizavamos assembleias
ao longo da ocupacédo, buscando definir coletivamente como nos posicionariamos diante das
imprevisibilidades e incertezas daquele periodo. Nosso primeiro movimento foi o de marcar
uma assembleia entre os discentes. Houve aparentemente, naquele momento, um consenso em
relacdo ao nosso desejo de participar da ocupacao, mas nao faziamos a menor ideia de como
ocupar. Entendemos que este “como” deveria ser construido dia a dia. Ndo levariamos uma
proposta pronta aos grupos de trabalho ja organizados. Pensamos desde o inicio que ocupar
ndo significava simplesmente transferir as aulas para espacos abertos. Discutiamos muito nas
assembleias com relagdo ao que fazer com as aulas, orientacBes, qualificacbes, defesas,
grupos de estudos, etc. Questionavamo-nos, por exemplo, se ocupar seria necessariamente
fazer parte oficialmente do quadro de horarios das atividades da ocupacdo ou se ocupar seria
também inventar outros espacos. Rimos de nés mesmos e da nossa dificuldade de romper com
a burocracia. Ao longo das falas, percebemos que uma divisdo entre “nds” (da pos-graduacao)
e “eles” (da ocupagao) era constante em nossas falas. Abrir os nossos poros para efetivamente
ocuparmos a universidade e deixar que “as ocupagdes nos ocupassem”, como disse um colega

da pds, ndo foi simples. Temos disponibilidade? E nossas notas? E nossas bolsas? E nossas



174

orientagdes? Como vamos ocupar se somos trabalhadores e batemos ponto? — foram questoes

que constantemente surgiam. Eis que fomos atravessados por um acontecimento analisador’”.

A intervencio de uma estudante de graduacdo que é transexual, Clandestina’®, foi
fundamental em uma de nossas assembleias. Sem ser convidada, ela “chegou junto”, ouviu o
que ali se passava e 14 pelas tantas nos alertou: vocés dizem querer participar da ocupacao,
mas ao mesmo tempo querem ‘‘manter a pos intacta”. Quando argumentamos que
trabalhamos, ela nos lembrou que muitos estudantes da graduacdo também trabalham.
Quando nos preocupamos com nossas notas, ela questionou o que sdo as notas em um
momento em que o futuro da universidade publica estd em jogo. Quando questionamos sobre
a continuidade das nossas orientacdes, ela nos lembrou que nenhum estudante da pos-
graduacdo esteve nos grupos de trabalho (GTs) até aquele momento para levar esta
especificidade. Quando dissemos que ndo era possivel estar em um GT porque ndo estamos
todos os dias na universidade, ela sugeriu que participassemos nos horarios que ja tinhamos
disponibilizado para estar na universidade. Segundo ela, quem pudesse estar diariamente em
um GT, seria muito bem-vindo. Quem sé pudesse participar pontualmente, também. Havia
diversas maneiras de compor, de estar junto, de fortalecer o movimento. Apos esta
importante intervencdo, diziamos que precisdvamos amadurecer nossas ideias. Mas
Clandestina nos alertou: “ndo vamos amadurecer as ideias primeiro para depois ocupar.
Vamos amadurecer colocando a mdo na massa! Inventando a partir de um néo saber,
tentando, errando, aprendendo. Nao saberemos como fazer ou o que vamos encontrar pela

frente se ndo ocuparmos” (Trecho de caderno de campo, 14-11-2016).

29 e 29 ¢¢

Por mais que estudemos conceitos como “coletivo”, “plano comum”, “autogestdo”,
“diferenga”, “devir”, somos também atravessados pelos vetores da individualizacdo dos
problemas, pela logica da competicdo e da meritocracia. Também precisamos de notas no
nosso histdrico escolar, necessitamos defender nossas dissertacdes e teses, somos cobrados

por bater ponto no trabalho e precisamos responder deste lugar. Mas as ocupacfes vieram

7 Relembremos que os analisadores revelam “(...) em seu proprio funcionamento, o impensado de uma estrutura
social (tanto a ndo conformidade com o instituido como a natureza deste mesmo instituido)”. (RODRIGUES e
SOUZA, 1987, p. 39).

8 Estudante de graduacdo em ciéncias sociais na UFF. Boa parte dos nomes que aparecem neste capitulo séo
reais e a divulgacdo dos mesmos foi autorizada pelos sujeitos envolvidos, bem como as citagdes diretas.
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“nos ocupar” naquele momento, atravessando-nos como uma forga muito maior, bagun¢ando

nossas prioridades.

Nossa universidade, além de estar com seu futuro ameacado, promove condicdes de
pensamento, de crescimento e de trabalho extremamente desiguais para aqueles que 14 estdo.
E isso nos diz respeito. Isso interfere no conhecimento que produzimos, nos nossos modos de
vida, nas maneiras como relacionamo-nos com a alteridade. E se pude me dar conta disso
apenas no meio do doutorado, ap6s nove anos de universidade, ndo foi por meu proprio
esforco ou mérito. Mas porque muitos de nds que vivemos a experiéncia de ocupacéo,
deparamo-nos com narrativas que nos mostraram que a universidade ndo é um lugar que
promove o0 pensamento critico e autbnomo para todos. A universidade néo foi feita para todos

e permanece ndo sendo para todos.

Apbs a intervencdo de Clandestina, outras assembleias do PPGP ocorreram. Algumas
delas reuniam discentes e docentes, outras apenas discentes. Naquele periodo fizemos
diversas assembleias para discutir um tema fundamental e muito relacionado com o momento

de ocupacdo da universidade: a aderéncia ou ndo de nosso PPGP a politica de cotas.

Havia um grupo de trabalho responsavel por pensar e elaborar a proposta que foi
apresentada ao colegiado, porém esta era uma discussdo que mobilizava boa parte dos
docentes e discentes presentes nas ocupagdes. Em uma das assembleias entre discentes deste
PPGP, alguns colegas nos lembraram da proximidade da reunido de colegiado que tinha como
pauta a discussdo e votacdo deste ponto. Pensamos que ndo fazia sentido uma votacdo como
esta ocorrer de portas fechadas em plena ocupacédo estudantil da universidade. Precisavamos
ocupar também o colegiado, agendado para ocorrer em uma das salas do bloco P. E ocupar
naquele momento significava transgredir o estado de coisas. Tal reunido ndo poderia
acontecer do mesmo jeito de sempre. Decidimos, entdo, convidar para o colegiado o0s
estudantes que ocupavam a universidade naquele momento, sobretudo aqueles que séo alvos

das politicas afirmativas (como negros e transexuais).

Movimentos como esse fizeram com que conceitos como o de “transversalidade”’®,

tdo trabalhado nos cursos de psicologia da UFF (graduagéo e p0s), ganhassem veias e sangue.

" De acordo com Passos e Barros (2009), “transversalidade, na acepg¢io inicial de Guattari (2004) d4 a esse
conceito, € 0 movimento de abertura comunicacional, de desestabilizacdo dos eixos dominantes de organizacdo
da comunicacdo nas instituicdes: o eixo vertical de hierarquizacdo da comunicacdo entre os diferentes e o eixo
horizontal de homogeneizacdo da comunicacdo entre os iguais. Tracar a transversal é, no que diz respeito aos
modos de dizer, tomar a palavra em sua for¢a de criagdo de outros sentidos, é afirmar o protagonismo de quem
fala e a fun¢do performativa e autopoiética das praticas narrativas” (p. 155-6).



176

“Transversalizar” significou para nos, naquele momento, abalar os lugares instituidos,
sobretudo no que diz respeito aos modos de formar e a relacdo que estabelecemos com as
diferencas. A ocupacdo do colegiado, por exemplo, produziu outros modos de narrar as
relacBes entre professores e estudantes e entre as diferentes areas do conhecimento. Foi

sensacional vivenciar as transgressoes que fizemos no colegiado de novembro de 2016.

Uma delas se deu quando estudantes negros/as de outras graduacGes organizaram a
reunido realizando as inscri¢fes de falas, o que incluiu a interrupcdo de professores/as que
falavam fora de sua vez, além de diversas outras intervengdes®’. Desse modo, afirmamos um
protagonismo estudantil transgredindo formas dominantes de formar. Com Passos e Barros
(2009), afirmamos que transgredir tem o sentido de enfrentar praticas de
assujeitamento/subjetivacdo que muitas vezes nos silencia via producdo do medo. Aquele foi

um momento Unico na historia de nosso programa de pds-graduacdo e merece ser narrado.

O colegiado hoje foi de arrepiar. Ndo foi a toa que ele aconteceu durante a
ocupacdo desta universidade. Ocupamos também o colegiado, como nunca visto. Eramos
muitos estudantes, dentre eles estudantes do PPGP-UFF e estudantes de graduacdo de
diversos cursos da UFF. Houve uma grande ocupacédo de estudantes negros. A pauta foi
Unica: apresentar, discutir e aprovar a proposta de implementacdo de cotas, ja para a
selecdo de mestrado e doutorado de 2017. Nés estudantes ndo queriamos mais esperar. Ja

haviamos protelado muito.

Muitas davidas e ponderagdes surgiram ao longo da reunido, especialmente por
parte dos docentes: por que quem entra por cota tem a nota de corte mais baixa, de 6,0
pontos ao invés de 7,0? Por que ter vaga para travestis e transexuais? Mas quem entrar com
nota mais baixa vai precisar de mais orientacdo? Eles vao levar mais tempo para defender, o

que prejudicaria o Programa? (Trecho de caderno de campo, 16-11-2016).

Naquele dia, o colegiado foi uma verdadeira aula, dessa vez conduzida por
estudantes de diversas graduagOes e discentes do PPGP, com o apoio integral de alguns
docentes. L& lembramos aos docentes que ponderagGes como estas sdo recorrentes quando se

discute politica de cotas. A crenca de que o nivel das instituicdes de ensino pode cair com a

8 Vale lembrar que, em regra, o colegiado é fechado para docentes e discentes do PPGP/UFF.
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entrada e permanéncia das diferencas, sejam elas quais forem, denuncia nosso apego a

meritocracia, as politicas de avaliacdo diversas e aos privilégios que possuimos.

A tais ponderacdes, nos discentes respondemos com nossas experiéncias, mostrando
que a producdo de conhecimento ndo se faz sem politica, sem afeto, sem corpo, sem ética.
Vanessa Andrade®!, doutoranda do PPGP, colocou sua experiéncia de graduagdo como
negra cotista da UERJ. Naquela época, ela ja ouvia preocupacdes como essas. E lembrou
que 0 que acontecia era 0 inverso: muitos cotistas estavam entre os estudantes melhores
avaliados. Perguntou aos docentes ali presentes quantos pretos e favelados eles tinham como
orientandos. Os estudantes negros ali presentes colocaram que eles, as pessoas com
deficiéncia, as travestis, os indigenas, estavam cansados de serem objetos de pesquisas.
Vanessa disse que na favela faz diferenca ser negra e doutora. Faz diferenca, por exemplo,
quando um policial exerce abuso de autoridade. Ela contou também que na universidade déi
olhar para o lado e ndo encontrar seus pares. DGi muito. Além disso, ela nos ensinou como
funcionam as acGes afirmativas e lembrou aos docentes que eles continuardo com a caneta
na mao na hora de selecionar os projetos de pesquisa dos candidatos. Ela ressaltou, entédo, o
que é mais importante: uma abertura ética no momento da selecdo e durante todo o processo
de formacdo académica. Sem ela, a politica de cotas serd uma afirmacdo vazia. Nao adianta
abrir as portas para as minorias e tudo permanecer o mesmo. Nao adianta dizer ao
estudante, por exemplo, que ele sé poderda acompanhar o curso se puder ler em francés. Por
fim, coloca um posicionamento que nos é muito caro: ‘“ndo adianta afirmarmos as diferengas
apenas no nivel das teorias e ndo colocarmos isto em a¢do. E preciso sair do papel”. Conclui
assim. “‘ndo viemos tomar o lugar de vocés! Viemos compor com vOCcés! . Pudemos perceber

0 quanto sua fala contemplou boa parte dos ali presentes.

8 Psicologa negra. Mestre em Psicologia pela UFF. Em 2013 defendeu a dissertacdo intitulada A politica de
pacificacdo do povo da favela, com orientacdo da professora Cecilia Coimbra. Idealizadora e coordenadora do
Projeto Social Afrobetizar que acompanha o processo de "tornar-se negrx" de criangas e adolescentes moradores
da favela do Cantagalo. A missdo é combater o racismo, oferecer atendimento as familias, construir redes de
apoio e promover junto com a comunidade uma educacao extraescolar que respeite a singularidade e a histdria
de vida das criancas e adolescentes. Atua como professora substituta na UFRJ, com as disciplinas de Psicologia
da Educacédo e Psicopedagogia. Atua também como professora substituta do IFRJ. Trabalha com as seguintes
temaéticas: Psicologia Social, Educacdo, Rela¢Bes Raciais, Territérios, Lutas e Movimentos Populares; Arte
Urbana, Direitos Humanos.
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Com relagdo ao porqué das cotas, uma colega, Ivana Fortunato®?, mestranda em
psicologia pela UFF e uma de nossas referéncias no movimento de ocupacéo, lembrou da
importancia politica de afirmarmos cotas na pds-graduacdo neste momento. O preto, o
pobre, o indio, a travesti, etc., serdo os que mais sofrerdo com a PEC 55 e com a Reforma do
Ensino Médio. S8o muitos os mecanismos de exclusdo que estas minorias sofreram e sofrem,
0 que muito se agravard com a intensificacdo do sucateamento dos servigos publicos.

Aprovar as cotas € urgente!

Um de nossos professores, Marcelo Santana®®, defendeu a cota para travestis e
transexuais. Colocou que a politica de cotas é indutora e que esta populacé@o precisa fazer
parte dela. Uma populacéo que € exterminada todos os dias, que € invisivel. Quando pessoas
como estas chegam a pos-graduacdo fica parecendo que € mérito individual! E ndo é!

Definitivamente, ndo é!

Quando fomos questionados na reunido, por docentes, se precisariamos de mais
diversidade, pois ja éramos “bastante diversos”, respondemos em coro.: “SIM! O que temos
aqui ndo basta!” E questionamos se de fato ha diversidade nesta pos. (Trecho de caderno de
campo, 16-11-2016).

Nosso programa de poés-graduacdo em psicologia da UFF tem histéria. Tem
diferencial. Se ndo houvesse uma aposta na multiplicidade das diversas formas de ser e de
estar no mundo, muitas de nossas pesquisas ndo seriam possiveis ali. Mas o que tinhamos
naquele momento e o que temos hoje, apesar dos avangos, ndo basta. Estamos escrevendo
uma nova histéria para nossa pés. Naquele dia ficou evidente para muitos de nds que
estavamos confortaveis no PPGP e que precisavamos sair deste lugar. E permanecemos com

esta necessidade, pois este exercicio deve ser constante.

Finalizamos aquela reunido com a aprovagao das cotas por unanimidade. O resultado
deste movimento pode ser observado atualmente nos editais de selecdo para o mestrado e
doutorado deste PPGP. Cinquenta por cento das vagas estdo reservadas as cotas, do seguinte

modo: negros (30%), pessoas com deficiéncia (10%), indigenas (5%), e travestis e transexuais

82 Psic6loga, mestre em Psicologia pela UFF. Em 2018 defendeu a dissertagdo intitulada - Cuidado, afetos e
saude: uma experiéncia com pessoas que vivem com HIV/AIDS - com orientacdo da professora Ana Claudia
Monteiro. Atua com a tematica do HIV/AIDS e na area de violéncia sexual e doméstica.

8 Doutor e Mestre em Psicologia pela PUC/RJ. E professor adjunto no Departamento de Psicologia da UFF,
atuando na graduacdo e na pds-graduacdo. Dedica-se principalmente aos seguintes temas: histéria, subjetividade,
cidade, psicologia social e homossexualidade masculina.
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(5%). Afirmamos naquele momento o compromisso de continuarmos com estas discussoes,
de irmos experimentando e avaliando a cada momento o desenrolar desta politica afirmativa,

ja que essa ndo se encerra com a publicacao dos editais.

Como bem colocou Vanessa, tal politica traz para cada um de nos, docentes e
discentes, a responsabilidade de construirmos um posicionamento ético. E ele ndo é nada
pacificador. N&o é nada confortavel para n6s que estamos na universidade, e ocupamos certos
lugares de poder, ouvirmos daqueles que foram historicamente excluidos da universidade (e
que |4 ndo estdo gracas a nos) que ndo somos tdo abertos para a alteridade quanto
imagindvamos. Que nds também produzimos exclusdes com nossas pesquisas, COm nossas
aulas, com nossos modos de vida. Defendemos a multiplicidade, por exemplo, mas a
multiplicidade ndo estd na universidade, ndo esta em muitos de nossos trabalhos e pesquisas.
E quando esta, sabemos de que modo ela aparece. E duro ouvir isso, para mim também. Mas

precisamos escutar. Escutemos entdo um pouco mais.

5.3 A ocupacao preta da UFF e as forcas que sdo acionadas em nés

Como vimos no capitulo anterior, a ocupacdo estudantil da UFF, em 2016, nada tinha de
homogénea®. Uma breve circulada pelo campus do Gragoata revelava que ali havia maltiplas
ocupacdes, multiplos modos de ocupar. Um destes movimentos nos chamou especial atencéo.
Na entrada do antigo MAC UFF havia um “detector de privilégios”, semelhante aos
detectores de metais dos aeroportos. L& ocorreu a “ocupagdo preta” desta universidade, que

trazia diferencas importantes com relacdo as demais ocupacoes.

8 As fotos e demais imagens presentes neste capitulo foram produzidas pelos prdprios estudantes que
participaram da ocupacdo estudantil da UFF em 2016. Fonte: https://www.facebook.com/ocupapretin/;
https://www.facebook.com/ocupapretin/videos/1765471800371655/



https://www.facebook.com/ocupapretin/
https://www.facebook.com/ocupapretin/videos/1765471800371655/
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Tal ocupacéo revelou para muitos de nds a necessidade sentida por muitos estudantes
negros e negras de criarem coletivos nos quais certas pautas possam ser debatidas e cuidadas
sem serem ofuscadas por outras problematicas. Naquela ocupacéo, deparei-me com o fato de
que os debates que envolvem as praticas racistas dentro da universidade sdo facilmente
silenciados por discussdes relacionadas as questdes de género ou de classe, por exemplo.
Como se as primeiras fossem menos urgentes ou menos importantes, ou como se uma

discussdo anulasse a outra.

Este embate é especialmente visivel nos debates relacionados as politicas
afirmativas, nos quais uns defendem que as cotas devem ser raciais, considerando, por
exemplo, o fato de vivermos em um pais racista que historicamente promoveu, e segue
promovendo, a desqualificacdo e o genocidio da populagdo negra e indigena; e outros
defendem que as cotas devem ser sociais, de modo a contemplar também os brancos/as com

poucos recursos financeiros.

Assim, muitas questdes que dizem respeito diretamente aos negros e negras deste
pais, e que os atinge de modo muito mais violento em compara¢do com outros grupos, séo
desvalorizadas, desqualificadas, transformadas rapidamente em vitimismo, especialmente
pelos brancos/as que ainda acreditam na falaciosa “democracia racial”. Espagos como a
ocupacdo preta sdo entdo muito importantes e necessarios. La, estes estudantes se
potencializaram para os combates contra os racismos. L4, eles encontraram espacos de

renovacao de suas forcas para seguirem na luta que nunca tera fim. Assim, antes de acusa-los
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de sectarios, brancos/as e ndo-negros/as precisam aprender a ouvi-los e a reposicionarem suas

concepgdes e préticas.

Importante dizer que, na ocupacao preta da UFF, sentia-me bem-vinda, mesmo sendo
branca. Em nenhum momento senti olhares de desaprovacdo em minha direcdo, como muitos
negros/as sentem em espacos feitos para brancos/as. Sentia a cada ida aquele espaco que todos
ali eram acolhidos. Néo encontrei discriminag¢do, mas oportunidade de viver experiéncias. L4,
pela primeira vez, fui atravessada pelas discussdes sobre “racismo epistémico”, “branquitude”
e praticas racistas na universidade, tanto de modo geral, quanto na area de psicologia mais
especificamente. Experiéncias estas que produziram em mim diversas surpresas e

inquietacoes.

Passar por aquele detector de privilégios provocou efeitos em mim. A comecar pelas
memorias que pude ativar a partir de entdo. Lembrei-me de quando ingressei na graduagio
de psicologia na UFF em 2006. No primeiro periodo, olhava para os lados e via uma turma
lotada com sessenta e trés alunos. O que chamava atencdo de todos era a diferenca no
quantitativo de homens e de mulheres. Destes sessenta e trés, cerca de dez eram homens. O
curso de psicologia ainda hoje é majoritariamente feminino, dado que se diferencia dos
indices de outras areas como matematica, fisica, informéatica e certas engenharias. Além
disso, outro dado também me chamava atencéo, apesar de menos comentado. Dentre cerca
de cinquenta e trés mulheres havia duas estudantes negras, pelo que consigo hoje recordar.

Dentre os homens, nenhum negro.
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Entrei na universidade com dezoito anos e, antes disso, havia estudado durante sete
anos em escola publica. Nesta havia uma quantidade consideravel de estudantes negros/as, o
que contrastava com o0 mundo universitario que eu comecgava a conhecer. Na ocupacao preta
da UFF, percebi que apo6s dez anos de universidade publica eu tinha me acostumado com a
paisagem e com o pensamento branco. Nao estranhava mais. O pensamento branco também
me constituia e até 0 momento da ocupagdo ndo me incomodava com ele, pois era 0 Unico

que conhecia. Afinal, o que poderia haver de errado com ele? (Memoria, janeiro de 2017).

Uma das disciplinas obrigatérias para o primeiro periodo do mestrado em psicologia
da UFF, subjetividade e exclusdo social, ministrada por Kéatia Aguiar e Abrahdo Santos,
ocorreu dentro da ocupacdo preta, e foi aberta a todos 0s que se interessassem em participar
das discussdes ali propostas. L& eram possiveis diversos modos de participacdo. Embora nao
estivesse matriculada nesta disciplina, estive presente em algumas das aulas, movida pela
curiosidade de conhecer o que 14 acontecia. Afinal, nunca antes tinha ouvido falar sobre uma
disciplina obrigatdria de pds-graduacdo ocorrida dentro de uma ocupacdo preta. Nunca antes

eu havia participado de uma ocupagdo, muito menos de uma ocupacao preta.
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Em uma destas aulas reencontrei o professor Roberto®®, negro, ex-aluno de
psicologia da UFF. Ele atuou como substituto nesta mesma universidade em minha época de

graduacao.

Ele foi & ocupacéo preta, a convite, tratar de uma tematica muito pouco debatida na
universidade: a producdo de assujeitamentos e de corpos matéveis. Baseou sua narrativa a
partir de duas experiéncias vivenciadas por ele em espacos bem distintos. Na primeira delas,
ele se referiu aos trabalhos que desenvolve em favelas. Na segunda, ele nos contou a respeito
de seu curso de mestrado, realizado em uma instituicdo privada, hd algum tempo.
Concentremo-nos nesta segunda experiéncia. Segundo o professor, ndo foi nada facil falar de
temas como esse ao longo do mestrado. Por muitas vezes ele ouviu de seus professores
guestionamentos sobre o que a psicologia teria a ver com racismo. Repetidas vezes ouviu

deles que a subjetividade ndo tem cor e que a cura pela palavra é uma certeza universal.

O professor nos contou que, apesar de negro, foi criado como branco. E que foi na
universidade que descobriu que ndo era branco. Relatou que o processo de escolarizacdo é
um processo de producdo de subjetividades onde o negro aprende a ter uma “desempatia”
consigo mesmo e com o0s demais negros. Onde brancos e negros sdo ensinados a nao
aceitarem os diversos modos de ser e de estar no mundo dos negros, excluindo ou
estigmatizando préaticas como a tradicdo oral, por exemplo. E nos questionou: em que
situacdes do dia-a-dia brancos se percebem como brancos? Pois os negros sdo “colocados

em seus devidos lugares” todo o tempo, nos pequenos gestos, nas pequenas agoes cotidianas

(Trecho de caderno de campo, 09/12/2016).

Tal processo de subjetivacdo ressaltado pelo professor pode ser encontrado nas
producdes de diversas autoras e autores negros que ndo fazem parte dos programas das
disciplinas dos cursos de psicologia (ou dos demais), seja na graduacao ou na pos-graduacéo.
Até aquele momento, eu nunca tinha ouvido falar ou prestado atengdo em estudiosos como
Frantz Fanon, Abdias Nascimento, Antdnio Bispo dos Santos, dentre muitos outros. Fui
instigada pela fala do professor Roberto, e por tantas outras, a ler estes autores/as, a trazé-los

para as discussdes que empreendo na area de psicologia e de educacao.

8 Nome ficticio.
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Nesta nova aventura bibliogréfica, descobri também autoras/es brancos que langam
mao em seus estudos de tematicas como as relagdes raciais e a branquitude para desacomodar
areas como a psicologia. Por essa via, descobri o trabalho de Lia Schucman (2014). Conforme
nos aponta a autora, muitos estudos na area de ciéncias humanas debrucaram-se sobre a
temaética da raca tendo como enfoque o negro brasileiro e/ou a negritude. Por outro lado, ainda
sd80 poucos 0s estudos que se dedicam a compreensdo das experiéncias e construcoes
cotidianas que 0s sujeitos brancos fazem de si mesmos quando a questdo é a raca,
especialmente se considerarmos as pesquisas realizadas por brancos/as. Como consequéncia,
as condicBes de possibilidade que Ihes conferiram historicamente privilégios, status, poder,

ndo sdo colocadas em analise, e isto tem servido para a manutencdo de seus privilégios.

Schucman (2014) chama atencdo ainda para o fato de que grande parte dos
pesquisadores na area de psicologia é formada por brancos/as e estes compartilham de uma
visdo socialmente construida de que o branco nio possui raga. E facil percebermos isto
quando a temaética das relacBGes raciais entra em cena e, muitas vezes, fala-se sobre os
“problemas” ou as “caracteristicas negativas” envolvendo a populagdo negra, o que provoca
reducionismos que contribuem significativamente para a perpetuacdo de préaticas racistas,
dentre elas as que se ddo em nome da psicologia. A desracializagdo da condicdo do branco
também provoca consequéncias para o desenvolvimento dos saberes desta area, que

legitimaram (e legitimam) cientificamente muitas préaticas racistas. Nas palavras da autora:

A formac@o de psicélogos ainda esta centrada na ideia de um desenvolvimento do
psiquismo humano igual entre os diferentes grupos racializados. Assim como as
categorias de classe e de género sdo fundamentais na constituicdo do psiquismo
humano, a categoria raca é um dos fatores que constitui, diferencia, hierarquiza e
localiza os sujeitos em nossa sociedade (SCHUCMAN, 2014, p. 85).

A partir de leituras como essa, e de falas como a do professor Roberto, fui acionando
minhas memorias de formagdo académica e de minhas praticas como psicéloga atuante em

escolas publicas, desacomodando o lugar confortavel em que me encontrava.

Enquanto escrevo estas linhas, lembro-me de alguns textos que li ao longo da
formagdo em psicologia, que tratavam, por exemplo, de temas como o fracasso escolar,
teoria da caréncia cultural, medicalizacéo, e ndo me recordo de nenhuma mencéo a questao

étnico-racial. Muitos daqueles textos faziam referéncia a “crianga pobre”, mais uma dentre
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muitas generalizacbes. Textos que trouxeram analises muito importantes e que foram
essenciais para minha formagéo, mas que ndo destacaram o fato de que grande parte das
criancas que estudam em escolas pablicas € negra. Logo, aqueles textos ndo traziam
contribuicdes para racializarmos tematicas e discussdes importantes na area de psicologia.
Muitas de minhas préaticas como psicdloga escolar também ndo. Aprendi a naturalizar
praticas racistas com as quais me deparava dentro da escola, de to recorrentes que eram, e
provavelmente deixei de perceber ou de estranhar praticas racistas que eu mesma realizei.
Essas ocorrem em frases cotidianas que proferimos, como “tem uma nuvem negra em sua
cabe¢a’ e ndo apenas quando ofendemos alguém, por exemplo. No entanto, é mais comodo
pensarmos que estas praticas sao fruto de preconceitos, como se pudéssemos reduzi-las a
problemas pessoais, que esta no outro, nunca em nés. Hoje me pergunto: sera que é possivel
dialogarmos com estas criancas, por exemplo, se ignoramos a ragca como um vetor

importante na constituicdo de suas subjetividades e das nossas? (Memdrias, maio de 2018).

No intuito de combater concepcBes como essas, Schucman (2014) se baseia em
importantes estudos de autoras negras como Bento e Carone (2002). Elas inauguraram na
psicologia social brasileira, na década de 1990, os estudos criticos sobre branquitude® e
branqueamento, produzindo outro enfoque nos estudos sobre racismo por meio de uma

importante inversao em suas analises. Schucman (2014), ao retoma-las, afirma que:

A branquitude é entendida como uma posi¢do em que sujeitos que ocupam esta
posicdo foram sistematicamente privilegiados no que diz respeito ao acesso a
recursos materiais e simbolicos, gerados inicialmente pelo colonialismo e pelo
imperialismo, e que se mantém e séo preservados na contemporaneidade. Portanto,
para se entender a branquitude é importante entender de que forma se constroem as
estruturas de poder fundamentais, concretas e subjetivas em que as desigualdades
raciais se ancoram (SCHUCMAN, 2014, p. 84).

A branquitude ocorre por uma confluéncia de situagGes histéricas e politicas. No
Brasil, ela € uma funcédo social, ja que ser branco neste pais tem muito mais relagdo com a
aparéncia, o status e o fen6tipo do que com questbes propriamente genéticas, embora esta
ultima ndo deva ser ignorada. Além disso, o racismo no Brasil possui a caracteristica de ser

“velado e sutil”, em maior ou menor grau, embora ndo menos violento do que em outros

8 QO critical whiteness studies surgiu nos EUA na década de 1980 (SANTOS et al 2012). Apesar de este conceito
ndo ser novo, nem mesmo no Brasil, fui conhecé-lo apenas no final de 2016, durante o doutorado, na ocupagéo
preta da UFF.
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paises. O discurso da “democracia racial” fez parte da constituicdo da histdria nacional, sendo
ainda hoje muito presente no imaginario brasileiro. Discurso muito estratégico, uma vez que
possibilitou (e possibilita) a manutencéo da estrutura de privilégio branco, que se alimenta da
exploracdo de certos sujeitos, de maioria negra, e ainda dificulta a constituicdo de identidades
e a organizacdo politica de muitos deles (SCHUCMAN, 2014). E de quais privilégios falamos

aqui?

Ser branco no Brasil permite ao sujeito, por exemplo, acesso a lugares e a
oportunidades que nao estdo disponiveis do mesmo modo para ndo-brancos, como é o caso do
acesso e permanéncia na universidade. A autora demonstrou também em sua pesquisa 0
quanto que brancos sdo considerados mais bonitos do que negros em geral. Os negros
considerados bonitos, muitas vezes, sao aqueles que possuem tracos finos, ou feicdes mais

préximas possiveis das do branco europeu.

Outro dado apontado pela pesquisadora que nos chamou atencdo foi a ideia
apresentada pelos entrevistados de que a cultura dos brancos possui em sua esséncia atitudes
intelectuais e morais superiores as dos ndao-brancos. Assim, a cultura do branco séo associadas
caracteristicas como a do povo trabalhador, estudioso, que faz o bem. A populacdo néo-
branca, por sua vez, seria analfabeta, sem valores éticos e morais e mais afeita ao
divertimento. Schucman (2014) demostrou assim o quanto que a ideia de superioridade racial
construida no século X1X, e legitimada pelo discurso cientifico da época, permanece atual no

Brasil.

Concepcdes como essas, dentre outras, sustentam 0s racismos institucionais
presentes em nossas universidades. Este conceito é também trabalhado por Schucman (2014)
e nos permite conceber que as praticas racistas ndo sdo acbes meramente individuais, mas

antes:

(...) mecanismos de discriminacdo inscritos no corpo da estrutura social, e que
funcionam mesmo sem a intengdo dos individuos, ou seja, se estabelece nas
instituicBes traduzindo os interesses, acBes e mecanismos de exclusdo perpetrados
pelos grupos racialmente dominantes (SCHUCMAN, 2014, p. 86).

Apesar de ndo ser percebido socialmente, o racismo institucional serve a manutencéo
da situacdo de inferioridade vivenciada por negros/as diariamente, dentro e fora das
universidades. Afirmo assim, com os/as autores/as e estudantes presentes neste capitulo, a

necessidade cada vez maior de “desembranquecermos” as nossas praticas, colocando a



187

branquitude em questdo. Incluir este movimento em nossos trabalhos é importante para
levantarmos a discussao sobre os privilégios simbdlicos e materiais que brancos/as puderam
acessar gragcas a uma estrutura social, politica e econébmica fundada em bases racistas.
Permite-nos igualmente o questionamento da suposta naturalidade da identidade branca,
historicamente imposta como norma, como medida para as mais diversas préaticas, por meio
de sistemaéticas violéncias, exterminios e violagGes de direitos. E, finalmente, convoca-nos a

repensarmos nossas praticas em psicologia, dentre elas as de ensino e pesquisa.

Foi na experiéncia da ocupacdo preta da UFF que me descobri branca. A partir
daquele momento me percebi como pessoa privilegiada. Percebi de modo muito intenso que

ndo cheguei até aonde cheguei simplesmente por mérito.

Em nossas intensas discussfes que geraram a implementacdo das cotas no
PPGP/UFF, muitos estudantes negros desta pés e de diversas graduacgdes desta universidade
defendiam de modo muito vivo e intenso tal politica afirmativa, tecendo argumentos com base
na concretude de suas experiéncias. Um deles contou que nunca teve biblioteca em casa.
Outro contou que cursar um pré-vestibular comunitario foi essencial para entrar na
graduacdo, mas que muitos corpos negros ndo tém acesso a cursinhos preparatorios. Muitos
nem sequer chegam ao ensino médio, nem mesmo a idade adulta. Outro relatou que, ao longo
do ensino médio, deixou de ter acesso a varias disciplinas que sdo cobradas no ENEM.
Impressionava-me (e ainda me impressiona) 0 modo como cada um destes corpos negros que
estdo hoje na universidade luta pelos que la néo estdo. Eles deixaram muito claro para nés,
corpos brancos privilegiados, 0 quanto as condicGes de acesso e permanéncia na
universidade publica sdo extremamente desiguais. Dei-me conta de que cresci com uma
biblioteca de ciéncias humanas em casa. O resquicio de crenca que eu ainda tinha na

meritocracia ruiu (Trecho de caderno de campo, outubro de 2017).

As narrativas destes estudantes negros/as entrelagavam suas histérias de vida com
fatos da histdria do Brasil ndo relatados nos livros oficiais. Eles/as provocaram todos 0s
presentes a pensarem no fato de que os africanos de diversas etnias, escravizados no Brasil,
ndo atravessaram o atlantico dangando e cantando em um navio. N&o chegaram aqui por livre
e espontanea vontade. As condi¢cdes em que Se encontravam nos navios negreiros eram tao

precarias que muitos deles ja chegavam mortos em terras brasileiras. Cada um deles teve seu
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nome apagado, sua lingua, sua religido e seus ritos proibidos. Qualquer lagco que pudessem
fazer com sua terra, com sua familia, com sua histéria eram rompidos sob muita violéncia.
Africanos que falavam diferentes linguas e que pertenciam a distintas culturas eram
propositalmente misturados para impedir ou dificultar a comunicacdo entre eles. Estes
estudantes nos deram, assim, verdadeiras aulas, despertando nossa atencdo para a historia
colonial e racista do Brasil.

Tais narrativas também evidenciaram que brancos/as ndo vivem e ndo podem viver a
experiéncia da negritude. Porém, na condicéo de brancos, muito falamos, muito pesquisamos
sobre negros. Foi assim que aprendemos a pesquisar e a nos relacionar com tematicas que
acreditamos que ndo nos dizem respeito. Por outro lado, movimentos como 0 da ocupacao
preta da UFF, dentre outros que permanecem firmes nas universidades, estdo colocando para
nos brancos a importancia e a urgéncia de nos posicionarmos enquanto tais. Estudantes negros
e negras ha tempos se encontram e se escutam em outros espacos que sdo fundamentais para a
construcdo de resisténcias nas universidades. Mas eles e elas também sentem a necessidade de
ouvir o que nos brancos sentimos e 0 que temos a dizer a respeito de tematicas como essa.
Nestes momentos, muitos de nds, brancos, sentimos desconforto em nos posicionarmos nas
discussdes relacionadas ao racismo, ainda que alguns de nds compreendamos que esta questao
também nos diga respeito. Damo-nos conta de que temos dificuldade de falar sobre esse tema

sem ofender os negros/as.

Com relacdo a esta questdo, encontramos a valiosa contribuicdo de Djamila Ribeiro,

no livro “O que ¢ lugar de fala?”. Para a autora,

Um dos equivocos mais recorrentes que vemos acontecer é a confusao entre lugar de
fala e representatividade. Uma travesti negra pode ndo se sentir representada por um
homem branco cis, mas esse homem branco cis pode teorizar sobre a realidade das
pessoas trans e travestis a partir do lugar que ele ocupa. Acreditamos que ndo pode
haver essa desresponsabiliza¢do do sujeito do poder. A travesti negra fala a partir de
sua localizagdo social assim como o homem branco cis. Se existem poucas travestis
negras em espacos de privilégio, é legitimo que exista uma luta para que elas de fato
possam ter escolhas numa sociedade que as confina num determinado lugar, logo é
justa a luta por representacdo, apesar dos seus limites. Porém, falar a partir de
lugares, é também romper com essa ldgica de que somente os subalternos falem de
suas localizagBes, fazendo com que aqueles inseridos na norma hegemaonica sequer
se pensem. Em outras palavras, € preciso cada vez mais que homens brancos cis
estudem branquitude, cisgeneridade, masculinos (RIBEIRO, 2017, p. 83—84).

Djamila Ribeiro dialoga nesse livro com diversas autoras, dentre elas Jota Mombaga
(2017), Linda Alcoff (2016) e Grada Kilomba (2012), destacando a importancia de
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provocarmos fissuras nos regimes de autorizagdo discursiva que calam certas vozes por meio
de préticas epistemicidas. Para ela, todas as pessoas possuem lugar de fala e cada uma pode, a
partir do lugar social que ocupa, estudar e debater sobre os mais variados temas. E
imprescindivel que aqueles que ocupam posicdes sociais privilegiadas percebam como esse
lugar impacta diretamente na producdo dos lugares de grupos subalternizados (RIBEIRO,
2017).

A questdo da representatividade aponta para lutas que reivindicam que a historia da
escraviddo, por exemplo, seja contada pela perspectiva de negros e negras. Isso implica no
gesto politico de convidar um homem cis branco a se calar, por exemplo, 0 que tem gerado
muita polémica. Estas lutas tém sido rapidamente desqualificadas como agressivas e/ou
sectarias pelos grupos que ocupam o poder, que acreditam que ndo possuem marcas ou lugar
social. E este é 0 ponto que estas autoras combatem diretamente ao refutarem a neutralidade
epistemoldgica e ao romperem com o siléncio instituido, chamando-nos atencdo para a
necessidade do reconhecimento dos saberes historicamente silenciados. Desse modo, a luta
destas autoras esta na afirmac¢do da necessidade de fazermos debates “sobre identidades
pensando 0 modo pelo qual o poder instituido articula essas identidades de modo a oprimir e a
retifica-las” (p. 89). Do mesmo modo, faz-se fundamental construirmos e/ou valorizarmos
“outras possibilidades de existéncia para além das impostas pelo regime discursivo

dominante” (RIBEIRO, 2017, p. 90).

E antes de dizermos que o debate em torno da questdo das identidades esta a muito
tempo superado, lembremos que essa € uma ideia confortdvel apenas para 0s que ndo

necessitam mais lutar por seus direitos, por suas vidas e por suas dignidades.

E quando nos calarmos, enquanto brancos, com relacdo ao racismo ou ao debate de
género, por exemplo, justificando tal siléncio com o fato de que ja falamos demais, e que
precisamos aprender a ouvir cada vez mais, questionemo-nos: que escuta é essa que estamos

produzindo? O que temos feito a partir dela?
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5.4 Epistemicidio como um vetor do racismo: movimentos no programa de pds-

graduacéo em psicologia da UFF

Uma das grandes discussdes que temos empreendido no PPGP e na graduacéo de psicologia
da UFF desde as ocupacdes estudantis de 2016 diz respeito aos processos de exclusdo, que
ocorrem no interior dessa e de outras universidades, relacionados a producdo do
conhecimento. Recentemente temos vivenciado em nossas salas de aula um fenbmeno muito
novo para todos nds. Estudantes cada vez mais questionam nossos programas de curso, que

estdo recheados de referenciais tedricos brancos, masculinos, eurocéntricos.

Até bem pouco tempo atrds muitos de nds, professores, ndo imaginavamos (ou
ignordvamos?) como nosso modo de pensar, como os referenciais teoricos que foram téo
caros a nossa formacdo poderiam produzir tanta violéncia. Sim, violéncia. Temos escutado
com frequéncia na UFF, especialmente de estudantes negros/as 0 quanto seus cOrpos Sao
violentados diariamente, violéncia reforcada e legitimada nos espacos académicos.
Estudantes que nos dizem que estdo adoecendo, embora algumas conquistas tenham sido
alcancadas, gracas a eles. Alguns de nos atuamos com a formacdo de profissionais de
psicologia e, neste campo, falamos frequentemente sobre cuidado, acolhimento e escuta ao
outro como préticas desta area de atuacdo. No entanto, ndo temos cuidado da saide mental de
nossos estudantes, nem da nossa. Temos produzido pouca escuta, dando pouca atencdo a esse

fato tdo grave.

Na ja citada reunido de colegiado do PPGP/UFF, em que aprovamos a politica de
acao afirmativa (cotas), essa questdo foi pautada de modo visceral pelos mestrandos e
doutorandos em psicologia e por estudantes de diversas graduacdes que ocupavam a UFF

naquele momento.

Discutimos tambem no colegiado que, além da exclusdo fisica destas pessoas
(negros, indigenas, transexuais, pessoas com deficiéncia, etc.), temos a exclusdo de tematicas
gue lhes digam respeito. E aqui ndo estamos falando de pessoas brancas, de classe média ou
alta, utilizando, por exemplo, indigenas como objetos de pesquisa. Mas da possibilidade de

indigenas falarem por si mesmos.

Chega de praticarmos epistemicidio! Esta luta também nos convoca a
desnaturalizarmos as nossas escolhas por referenciais bibliograficos. Se lemos

predominantemente autores brancos e do primeiro mundo, ndo é mero acaso. Por que nossos
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orientandos ndo podem ter, por exemplo, um referencial bibliogréfico predominantemente

composto por mulheres Iésbicas, por exemplo?

No grupo de orientacdo coletiva do qual fago parte, recentemente nos questionamos
por que ndo lemos a produc@o do nosso proprio grupo. Muitas vezes sentamos do lado de
um(a) colega, estudamos juntos(as), mas ndo fazemos ideia das tematicas das pesquisas uns
dos outros. E como foi bom termos chegado a este problema! Permitiu-nos repensar nosso
planejamento das leituras, dos nossos estudos. (Trecho de caderno de campo, 16-11-2016).

Muitos destes estudantes, especialmente as negras/os e indigenas, tém dito que para
sobreviverem na universidade precisam “embranquecer” seus pensamentos, seus modos de
viver. Muitas de suas narrativas dizem que, para estar na academia, eles precisam produzir
esquecimentos: de seus territdrios, de suas raizes, de suas ancestralidades. Quando eles tentam
trazer discussdes sobre racismo institucional e epistemicidio, por exemplo, muitos de noés
rapidamente silenciamo-los com nossos prestigiados referenciais eurocéntricos e nobres
titulos. E dificil ouvi-los, pois estas tematicas ndo dizem respeito apenas a negro/as, dizem

especialmente de nos, brancos em situacéo de privilégio.
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Conheci o conceito de epistemicidio pela primeira vez na ocupacéo preta da UFF.
Muito surpresa fiquei ao descobrir que esse conceito ndo é novo. Ele vem sendo trabalhado
pelo conhecido professor Boaventura de Sousa Santos ao menos desde a década de 1990. Ele
ressaltou em diversas producfes tedricas que o epistemicidio foi um dos instrumentos mais
poderosos e mais eficazes de dominagdo ética-racial, fundamental para o projeto de
colonizagdo que intentou homogeneizar o mundo, eliminando de diversas formas as

diferencas culturais e as diversas maneiras de viver. Nas palavras de Santos (2009):

Na medida em que sobreviveram, essas experiéncias e essa diversidade foram
submetidas a norma epistemoldgica dominante: foram definidas (e, muitas vezes,
acabaram-se auto-definindo) como saberes locais e contextuais apenas utilizaveis em
duas circunstancias: como matéria prima para o avan¢o do conhecimento cientifico;
como instrumentos de governo indirecto, inculcando nos povos e praticas dominadas
a ilusdo credivel de serem auto-governados. A perda de uma auto-referéncia genuina
ndo foi apenas uma perda gnoseoldgica, foi também, e sobretudo, uma perda
ontolégica: saberes inferiores préprios de seres inferiores (SANTOS, 2009, p. 10).

O autor destaca ainda que tal l16gica dominante marca o conjunto de conhecimentos
que ele denominou de “epistemologias do norte”®’. Esse paradigma compreende que a
ciéncia, supostamente neutra e objetiva, € a Unica maneira de se produzir conhecimento

rigoroso e valido, desqualificando outros tipos de saberes.

Tal modo hegeménico de producdo do conhecimento cientifico legitimou diversas
formas de dominacdo empreendidas pelo capitalismo, pelo colonialismo e pelo patriarcado.
Essa ciéncia, ao se deslocar para outros territérios que ndo lhes sdo familiares, imp6s os
modos de vida dos colonizadores, bem como suas crencgas e 0s seus conhecimentos a diversos
povos, produzindo neles o sentimento de ndao pertencimento ao proprio mundo. Conhecimento
cientifico que Santos (2014) denominou de “alienigena”, pois forjou nestes povos o

sentimento de que, se 0 mundo ndo lhes pertence, entio ndo é possivel transforma-10%.

O conceito de epistemicidio foi posteriormente retomado por diversos autores/as
como Aparecida Sueli Carneiro, que defendeu a tese intitulada A construcdo do outro como
ndo-ser como fundamento do ser, pelo PPGE da USP em 2005. A autora trouxe mais analises

para a compreensdo do conceito, que merecem ser destacadas:

87 Ao se referir as epistemologias do norte e do sul, Santos (2014) compreende a divisdo norte/sul a partir de uma
referéncia geopolitica, que nem sempre correspondendo a localizagdo geogréfica dos paises e regides.

8 Aula ministrada por Boaventura de Souza Santos.
Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=gRpkCOiv4Ul. Acesso em: fevereiro de 2018.
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Para nés, porém, o epistemicidio é, para além da anulacdo e desqualificacdo do
conhecimento dos povos subjugados, um processo persistente de producdo da
indigéncia cultural: pela negacéo ao acesso a educacao, sobretudo de qualidade; pela
producdo da inferiorizagdo intelectual; pelos diferentes mecanismos de
deslegitimacdo do negro como portador e produtor de conhecimento e de
rebaixamento da capacidade cognitiva pela caréncia material efou pelo
comprometimento da auto-estima pelos processos de discriminacdo correntes no
processo educativo. Isto porque ndo é possivel desqualificar as formas de
conhecimento dos povos dominados sem desqualifica-los também, individual e
coletivamente, como sujeitos cognoscentes. E, ao fazé-lo, destitui-lhe a razédo, a
condicdo para alcancar o conhecimento “legitimo” ou legitimado. Por isso o
epistemicidio fere de morte a racionalidade do subjugado ou a seqlestra, mutila a
capacidade de aprender etc (CARNEIRO, 2005, p. 97).

Muitos outros autores/as tém seguido essa mesma linha de pensamento, em diversas
regides do globo. Uma delas é Ballestrin (2013), que retoma os estudos de Anibal Quijano
(2000) para afirmar que as relacbes de colonialidade nas esferas politica e econdmica nédo
cessaram com o fim do colonialismo. Assim, muitas das formas de dominacéo colonial
permanecem existindo, como as que mantém a hierarquia étnico-racial global e a sujeicdo das

zonas periféricas do globo a administracao colonial. Nas palavras de Quijano,

A colonialidade é um dos elementos constitutivos e especificos do padrdo mundial
de poder capitalista. Se funda na imposicdo de uma classificacdo racial/étnica da
popula¢do do mundo como pedra angular do dito padrdo de poder e opera em cada
um dos planos, ambitos e dimensdes materiais e subjetivas, da existéncia social
cotidiana e da escala social. Origina-se e mundializa-se a partir da América
(QUIJANO, 2000, p. 342 apud BALLESTRIN, 2013, p. 101).

Ballestrin (2013) retoma ainda os estudos de Walter Mignolo (2010) para apontar
gue a colonialidade é parte indissociavel da constituicdo da modernidade, sustentando-se em
uma tripla dimensdo: a do poder, do saber e do ser. De acordo com este autor, a matriz
colonial do poder é formada por uma estrutura complexa que entrelaca diversos niveis, tais
como: o controle da economia; do género e da sexualidade; e da subjetividade e do

conhecimento. Interessa-me especialmente este Gltimo nivel.

De acordo com estes autores, o eurocentrismo € fundamental para a reproducédo da
colonialidade do saber. O modo como se produziu hegemonicamente conhecimento na
modernidade esta intrinsecamente relacionado ao padrdo mundial de poder: colonial/moderno,
capitalista e eurocentrado. Para os autores, “a diferenca colonial epistémica ¢ cumplice do

universalismo, sexismo e racismo” (BALLESTRIN, 2013, p. 104). A linguagem cientifica foi
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assim fundamental para a dominag&o, exploracao e exterminio de povos identificados por esta

2 ¢

mesma logica colonial como “inferiores”, “primitivos” ou “barbaros”.

Em oposicdo a esse paradigma, Boaventura de Souza Santos (2014) e muitos outros
autores/as trabalham com a concepc¢do de “epistemologias do sul”. De acordo com suas

palavras,

Epistemologias do sul é um conjunto de conhecimentos que visam reconhecer e
validar o conhecimento produzido ou reproduzido por aqueles que tém sofrido
sistematicamente as injusticas, a opressdo, a dominacdo, a exclusdo causadas pelo
capitalismo, pelo colonialismo e pelo patriarcado. E, portanto, um conhecimento a
partir da perspectiva daqueles que tém estado oprimidos por estas trés grandes fontes
de opressdo (...). E, portanto, j& estamos a ver que € um conhecimento nascido na
luta contra mecanismos (...), e é fundamental para as epistemologias do sul que estes
trés mecanismos fundamentais, um ao lado do outro, atuem em conjungéo (...)%
(Transcricdo de trecho da aula).

Diante de tais referenciais, podemos dizer que temos na academia outros paradigmas
de ciéncia com os quais podemos fazer aliangas para combatermos os fascismos na academia
e em nos. E preciso que estranhemos nossos desconhecimentos com relagdo a estes
referenciais que, embora tenham crescido consideravelmente nos Gltimos anos, pouco tém
afetado areas como a psicologia e a educacédo. Por outro lado, as ocupacdes estudantis de 2016
nos fizeram perceber que também € preciso ir mais além. Necessitamos ndo apenas
reconhecer as producbes de académicos prestigiados como Boaventura de Sousa Santos.
Precisamos também nos deixar afetar por saberes que foram historicamente excluidos dos

espacgos académicos, e que até bem pouco tempo atras ndo entravam nas universidades.

Penso que este € um caminho potente para o fortalecimento de préaticas que
combatam as diversas formas de racismo, dentre elas o epistémico. Esta tem sido a luta de
muitos de n6s no PPGP/UFF. Um exemplo de acdo nessa dire¢do ocorreu em 2017, por meio
do evento intitulado 111 Encontro Kitembo: Povos Afro-indigenas, saberes tradicionais e
pesquisa, organizado pelo Laboratério Kitembo, vinculado ao Instituto de Psicologia da UFF,
com coordenacdo do professor Abrahdo Santos. A aposta deste laboratdrio estd em “néo

tomar os saberes populares como inferiores ou objetos de pesquisa, mas como interlocutores

8 Aula disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=gRpkCOiv4Ul. Acesso: fevereiro/2018.
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na construcdo de saberes e préaticas de cuidado em psicologia que tenham como referencial

ndo apenas as matrizes europeias e norte-americanas, mas também africanas e indigenas®”.

O evento contou com a participacdo de mestres como: Antonio Bispo dos Santos,
lideranca quilombola, lavrador, formado por mestres e mestras de oficio, e intelectual;
Capitdo Potiguara, lideranca do povo potiguara; Arlene de Katendé, mestre dos saberes de
matriz africana de tradicdo banto; Cecilio Santana Feitoza, mestre, lider espiritual e politico
dos xucuru do ororubd; além de estudantes de graduacdo de diversas areas (psicologia,
ecologia e direito), professores e pesquisadores. Iniciativas como essa estdo crescendo em

diversas universidades brasileiras, assim como cresce as nossas oportunidades de conhecé-las.

A partir das narrativas destes mestres, defendo que ndo é necessario desistirmos de
nossas lutas, de nossas histdrias, de nossos territorios, nem de nossos coletivos para
sobrevivermos na universidade. Esta precisa ser provocada, repensada. Necessita se
questionar a que(m) serve 0 Seu rigor e 0 seu objetivismo. Podemos fazer das universidades
territorios de producdo de vida e ndo de morte. Para isto, € imprescindivel construirmos uma

universidade onde todas as vidas importem.

Estes diversos acontecimentos possibilitaram que uma nova questdo fosse se
tornando cada vez mais forte para mim: enquanto brancos/as, como nos aliar nos combates
aos racismos e as diversas outras forcas fascistas que habitam cada um de n6s? Importante

dizer que essa questdo ndo trago apenas para este trabalho, mas levarei para a vida.

5.5 Ser branco e o conceito de existir violentamente

Em 4 de fevereiro de 2017, um acontecimento agitou as redes sociais na internet. Uma moca
branca, Thauane, usava turbante em um local publico e foi surpreendida por uma moga negra,
que a abordou dizendo que ela ndo deveria usar o turbante por ser branca. Thauane tem
leucemia e usava o turbante como um modo de esconder a nudez de sua cabeca. Ela ficou
bastante aborrecida com o episodio e o relatou em seu Facebook. Logo a seguir, uma série de

relatos favoraveis e contrarios ao uso do turbante por brancos foi disparada na rede social.

% Disponivel em: https://www.facebook.com/events/1960559170883768/. Acesso junho/2018.
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Em 20 de fevereiro de 2017, a repdrter Eliane Brum divulga sua coluna quinzenal em
formato de carta, enderecada a Thauane, intitulada: De uma branca para outra: o turbante e 0
conceito de existir violentamente®. A carta é de uma grande sensibilidade e muito pode nos

auxiliar a pensar na questdo apresentada na pagina anterior.

Brum inicia sua carta dizendo que compreende a atitude de Thauane. A repérter diz
ndo saber o que significa ter encontrado uma saida para cobrir a nudez de sua cabeca e
descobrir, de repente, que essa saida ndo € ética. Mas ela acredita que, mesmo sem saber,
pode ser sensivel a questdo. Brum imagina o quanto deve ter sido duro a Thauane ouvir que
ela ndo pode usar um turbante por ser branca. A reporter de alguma maneira entende que ter
cancer é estar nu de diversas formas. Acredita também que o uso do turbante tenha um
significado importante para a moga. Compreende inclusive a reacdo de Thauane quando ela se
posiciona dizendo que todos podem usar turbante, e quando faz uso da hashtag:
“#VaiTerTodosDeTurbanteSim”.

A reporter diz que, como branca, é muito mais facil para ela entender a revolta de
outra branca do que o “ndo” de uma mulher negra. Eis que ocorre uma virada essencial em
sua carta. Por ser mais dificil para ela vestir a pele de uma mulher negra, ja que leva uma vida
de mulher branca no Brasil, Brum afirma que precisa tentar mais. N&o por ela ser bacana, mas
por um imperativo ético. Ela lanca méo de suas memorias contando que na pequena cidade
onde nasceu, no sul do Brasil, as negras ndo eram aceitas sequer como empregadas
domésticas. As familias brancas ndo queriam negros “sujando” a sua comida e o seu mundo.
Assim, até para os servicos de menor remuneracao e pior condicdo de trabalho, a preferéncia
era sempre por brancos pobres. Ela lembra também da ideia de branqueamento que esteve no
cerne das politicas de imigracdo do século XIX no Brasil. Seus avds e bisavos escaparam da
fome de seus paises de origem gracas a esta politica, que acreditava poder acabar com a raca

negra dentro de um ou dois séculos, perspectiva endossada por estudos “cientificos”.

Complemento esta afirmacdo de Brum com a colocagdo de Abdias Nascimento
(2017), quando ele afirma que: “desde o século XIX, o objetivo estabelecido pela politica
imigratoria foi o desaparecimento do negro através da ‘salvacdo’ do sangue europeu, e esse
alvo permaneceu como ponto central da politica nacional durante o século XX (p. 85—86).
Os livros de histdria do Brasil que acessamos nos colégios ndo nos atentam para essa parte de

nossa historia. Nao teria sido essa politica uma espécie de cotas para brancos?

%1 Disponivel em: https:/brasil.elpais.com/brasil/2017/02/20/0pinion/1487597060 574691.html. Acesso:
junho/2018.



https://brasil.elpais.com/brasil/2017/02/20/opinion/1487597060_574691.html

197

Brum se posiciona entdo na carta do seguinte modo: como uma mulher branca,
descendente de europeus, coloca-se como alguém que ja nasce neste pais com muitos
privilégios. Como branca, ela se insere neste mundo pela experiéncia de “existir
violentamente”. Como brancos, somos racistas sem sabermos que somos. Somos racistas
mesmo quando ndo h& intencdo alguma de diminuir o outro. Na condicdo de brancos,

existimos violentamente ainda que sejamos brancos néo violentos.

Por outro lado, escutar a voz de mulheres negras, como a de Ana Maria Gongalves,
produz nela movimentos que a alargam, alargam sua visdo de mundo. Brum afirma que
precisamos resgatar a escuta urgentemente, pois € por meio dela que podemos alcancar o
outro. Para as mulheres negras o turbante é memoria, identidade, pertencimento. E vital. Esta
preciosidade facilmente vira mercadoria na cabeca de brancos/as que vivem numa sociedade
capitalista. Nos brancos/as podemos escolher outros modos para cobrirmos nossas cabecas ou
para sermos descolados. A reporter propde entdo a Thauane e a todos nos (brancos e brancas)
que modifiquemos nossos posicionamentos. Ao invés de afirmar: “sim, eu posso!”, podemos
nos interrogar: “por que eu nao deveria?”. Esta questdo pode disponibilizar-nos a escuta. Para

Brum, ndo usar o turbante € o minimo que podemos fazer. De acordo com suas palavras:

E duro, Thauane, reconhecer e sentir nos 0ssos, a cada dia, que existo violentamente.
Né&o posso escolher ndo existir violentamente, porque esta é a condi¢do que me foi
dada neste momento histérico. Mas penso que hé algo que posso escolher, que é
lutar para que meus netos possam viver num pais em que um branco ndo exista
violentamente apenas por ser branco. E para isso eu preciso escutar. E,
principalmente, preciso perder privilégios. Me parece que hoje uma das questdes
mais cruciais deste pais diz respeito a quanto estamos dispostos a perder para estar
com o outro. Porque sera preciso perder para que o Brasil se mova, para que 0
mundo se mova®? (BRUM, 2017).

Penso que o posicionamento de Eliane Brum é muito importante e serve de
inspiracdo para nos que estamos na universidade, especialmente se ocupamos a posi¢do de
docentes. Precisamos ouvir mais nossos estudantes e as diferencas que chegam com eles.
Precisamos derrubar os muros existentes entre nos e eles, em vez de construi-los mais e mais.
Penso que a construgdo do “plano comum” nao pode abrir mao deste direcionamento.
Pergunto entdo a mim e a cada um dos brancos que lerdo este trabalho: de quais privilégios

temos aberto méo diante de nossas posi¢des de poder?

92 Recomendo a leitura da carta na integra. Disponivel em:
https://brasil.elpais.com/brasil/2017/02/20/opinion/1487597060 574691.html
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5.6 O retorno a disciplina psicologia da educacdo na UFRJ e o0 encontro com potentes
conexdes e ousadas possibilidades

Enquanto a questdo acima ressoa em cada um de nds, a0 menos assim espero que aconteca,
penso que é importante a partilha de mais duas experiéncias que vivenciei na universidade ao
longo doutorado. Experiéncias que me deslocaram, que promoveram bons encontros e por
meio das quais pude tecer parcerias e me fortalecer para continuar na luta. A primeira delas
ocorreu com a disciplina psicologia da educacdo, na UFRJ, durante o primeiro semestre de
2018.

Em marco de 2018 retornei a UFRJ para experimentar novamente um curso de
psicologia voltado para as licenciaturas, desta vez como pesquisadora-aprendiz. Dentre as
tantas turmas de psicologia da educacdo, escolhi uma das trés ministradas por Vanessa

Andrade, professora substituta negra que conheci ha alguns anos no PPGP/UFF.

Fui bem recebida e acolhida pela professora e por toda a turma. No primeiro dia de
aula, informei aos presentes que estava em busca de inspiracdo e de parcerias que me
fortalecessem na construcédo e defesa de praticas de ensino antirracistas na area de psicologia.
Afirmei também a importancia de realizarmos pesquisas que estejam abertas a aprender COM
0s sujeitos que delas fazem parte, o que inclui a disponibilidade de pesquisadores colocarem

em risco suas hipoteses prévias, seus conhecimentos e suas maneiras de colocar questées.

Vanessa chegava a cada aula com um largo sorriso no rosto e com muita energia para
propor algo inusitado na area de psicologia da educacdo. Digo inusitado porque tive contato
com praticas, ementas e programas de curso de diversas versdes desta disciplina, tanto na
UFRJ guanto em outras universidades. Em nenhuma delas encontrei referéncias relacionadas
ao racismo ou as relacdes étnico-raciais na area da psicologia e/ou da educacdo. Em uma
outra direcdo, a proposta da professora a turma, logo no primeiro dia de aula, foi a de
racializar as questbes e as discussdes relacionadas aos temas presentes no programa da
disciplina, dentre elas: a infancia e a escolarizacdo como projetos da modernidade; fracasso
escolar; medicalizacdo da vida; incluséo escolar; aprendizagem e desenvolvimento humano,
etc. Ela apresentou para a turma que as problematicas que envolvem as diferentes formas de
racismo ndo devem ser pautadas apenas por professores e estudantes negros/as. Como ja
defendemos, o racismo € estrutural e, portanto, diz respeito a todos nos. A professora nos
inspirava, a cada aula, a desembranquecermos nossos pensamentos, convocando-nos a pratica

de colocarmos em analise o lugar que ocupamos na producédo de praticas racistas. Alguns dos



199

argumentos apresentados por ela em defesa dessa perspectiva ja foram explicitados neste
capitulo. O que é importante ressaltar neste momento sdo os efeitos que estas aulas

provocaram em mim e nesta pesquisa de doutoramento.

E dificil, ou melhor, impossivel sistematizar tudo o que aprendi nesta disciplina.
Muito do que vivi e senti ndo pode ser expresso em palavras, nem planificado em folhas de
papel. O que posso dizer é que essa experiéncia me arrepiou a pele, marejou meus olhos, abriu
muitos poros de meu corpo. A cada aula, um convite era feito para que todos ali presentes
exercitassem uma abertura ética a alteridade. A professora falava com brilho nos olhos e nos
contagiava a luta por uma educagdo antirracista. Ela recheava suas aulas com potentes
referéncias tedricas de autores negros/as, que escrevem a partir de diversas areas do

conhecimento, muitos dos quais eu hem sabia que existia.

Uma postura inicial da professora para afirmar uma educacdo antirracista foi a sua
disposigdo em construir a disciplina COM os licenciandos. Logo no primeiro dia de aula, ela
perguntou a cada um dos presentes que tematicas gostariam que fossem abordadas na
disciplina. E seguiu aberta as sugestdes ao longo de todo o curso. Vanessa foi construindo
COM eles uma prética de ensino e este COM incluiu a acdo da professora de rever algumas de
suas posturas que poderiam se tornar empecilhos em sua relagdo com os licenciandos. Um
exemplo foi a sua tentativa de estipular um horario maximo para eles entrarem em sala. Parte
deles argumentou que o limite dado era impossivel de ser atingido para 0s que moram e/ou

trabalham longe da zona sul da cidade®.

O fazerCOM construido por Vanessa também abarcou a escolha dos referenciais
tedricos propostos na disciplina. Naquelas aulas de psicologia da educacéo, ela construiu uma
pratica que nao exclui ou desqualifica os referenciais eurocéntricos. Estes constam no
programa, la estando para instigar nossos pensamentos, produzir incbmodos, pois é a partir
destes que produzimos pensamento. E Vanessa foi a primeira a se lancar no exercicio da
problematizacdo. Uma das maneiras que encontrou para isto se deu por meio das leituras de
textos que ela realizava para n6s em voz alta. Uma leitura com diversas pausas, que levantava
questdes para serem pensadas por todos. Por meio desse exercicio, ela nos convidava a
questionar os autores que liamos. A professora trabalha por contagio. Em suas turmas, ela
ressaltava dia apo0s dia que o professor precisa ser questionado. Se esse profissional se

permitir a isso, podera contagiar seus estudantes a outra postura de aprendizagem.

93 Estas aulas ocorreram no campus da Praia Vermelha da UFRJ.
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Além disso, Vanessa sempre colocava a importancia de os estudantes se
posicionarem nas aulas, mas com um alerta. Eles ndo deveriam “achar” nada sozinhos.
Precisavam produzir conexdo com algum referencial teérico, com alguma ideia ou discussao,
para que pudessem disparar seus pensamentos. Nao no sentido de reproduzir o que diz certo/a
autor/a, mas para desacomodar 0 pensamento a partir do encontro com outro modo de pensar
ou com outra maneira de colocar uma questdo, por exemplo. E os licenciandos ndo
precisavam ficar restritos aos referenciais propostos por ela. Podiam trazer outros que, de
algum modo, pudessem contribuir com as discussdes propostas, tanto pela professora quanto
por eles mesmos. E as contribui¢cdes foram riquissimas, 0 que muito animou a pesquisadora-

aprendiz.

Para mim, um dos momentos mais marcantes da disciplina foi quando Vanessa
comecou uma de suas aulas propondo uma atividade aos licenciandos. Ela distribuiu para
cada um uma grande folha amarelada, inclusive para mim, e nos solicitou que escrevéssemos
0 que de mais potente aprendemos em nossas formagOes. A reacdo inicial de alguns
estudantes foi a de que nada aprenderam ao longo da formacdo académica que ndo fosse
“mais do mesmo”. A professora insistiu, estipulando um tempo para que eles se deixassem

desafiar pela proposta. O resultado foi incrivel.

Hoje a aula foi recheada de referéncias e de contribuigdes de licenciandos de
diversas areas do conhecimento, tais como: educacdo fisica, histéria, artes plasticas,
portugués/literatura, etc. A atividade proposta por Vanessa trouxe como efeito uma aula que
ampliou 0 mundo de cada um de noés, passando por referéncias: literarias (nacionais e
estrangeiras); musicais (de diferentes estilos); cinematograficas, etc. Além de indicacdes de
diversos autores/as e artistas, brancos e ndo brancos, de distintas nacionalidades, que
afirmaram, cada um ao seu modo, que a producédo do pensamento ndo estd dissociada da
politica. Foi muito interessante ver por meio destas narrativas 0 quanto o encontro de
distintas areas do conhecimento pode ser potente, como o encontro da historia com a
literatura ou da matemética com a educacéo fisica, por exemplo. E da psicologia com esta

multiplicidade de saberes. Vamos a algumas destas contribuiges.

Ricardo Gongalves faz licenciatura em musica e nos contou o0 quanto a formagao em
musica ainda € tecnicista. Ela exige dos estudantes dominio de certas técnicas, como a de
leitura e escrita de partituras, além de ser bastante voltada para musica de concerto de

linhagem europeia. Muitos de seus colegas da faculdade ja tocavam em igrejas ou em bandas
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militares e j& estavam de algum modo inseridos nos codigos exigidos pela Faculdade de
Musica. Ricardo contou que seu percurso antes da faculdade foi um tanto distinto. Ele
cresceu tocando em bandas de amigos. Por algum tempo tocou de ouvido. Ele gosta das
musicas de concerto que aprende na faculdade. Mas também gosta de outros tipos de musica,
que busca e escuta para além do que lhe é proposto na graduacdo. Ele optou por explorar
também uma ‘formacdo informal” recorrendo nao a autores, mas a artistas como
Ornette Coleman®*, saxofonista negro, nascido no Texas, que produziu um jazz de resisténcia
negra e esteve fora dos circuitos comerciais norte-americanos. O mundo musical de Ricardo
se ampliou, pois, por meio de artistas como Coleman, ele p6de experimentar outro tipo de
musica, que prima pela linguagem oral e é feita nas Américas. Escrevo essas linhas

escutando este jazz, que recomendo vivamente ao leitor.

Bruno Prazeres é licenciando em educacdo fisica. Concluiu o bacharel e neste
semestre solicitou reingresso para cursar a licenciatura. Ele contou que nunca se prendeu a
autores, mas sim no que a universidade tinha para Ihe passar a respeito do funcionamento do
corpo. Conhecimentos que foram muito Uteis para ele se perceber e perceber os outros em
movimento, por exemplo. Ele se lembrou de uma disciplina que foi muito especial em sua
formagdo, denominada “corporeidade”. Um curso que incentiva os estudantes a conhecerem
e a experimentarem seus corpos. E que faz a diferenca em um curso de bacharel que ainda é
bastante voltado para o alto rendimento de atletas e esportistas, heranca de sua cria¢éo
militar. Os estudantes de educacdo fisica sdo treinados durante boa parte de suas formacgoes
a perceberem detalhadamente as falhas dos atletas. Bruno hoje pode contar que, antes de
cursar a disciplina de corporeidade, ele leu a ementa e achou que se tratava de uma proposta
boba. Porém, apds cursa-la, ele pdode dizer que aquela foi uma das experiéncias mais

importantes de toda a sua formacao académica. Uma experiéncia que ele levou para a vida.

% Saxofonista negro avesso as hierarquias da linguagem musical. Durante parte de sua vida foi acusado de
charlatdo por ndo se enquadrar na linguagem musical da época. De acordo com Rdmulo, “a importincia de
Coleman ndo estd em expandir as possibilidades da improvisacdo no jazz. Ele se preocupa em mexer na
hierarquia entre o solista e 0 acompanhamento: muitos solos improvisados por ele e pelas suas bandas ndo sao
baseados necessariamente numa sequencia de acordes pré-estabelecidos, mas vao procurando novos caminhos,
ndo tdo tradicionais, para soar (algumas gravacdes nem possuem instrumentos como piano ou guitarra tocando

acordes, acompanhando o solista)” (Ricardo Gongalves, julho/2018).

Recebeu o prémio Grammy em 2007. Faleceu no ano de 2015, aos 85 anos. Fonte:
https://www1.folha.uol.com.br/ilustrada/2015/06/1640754-morre-0-saxofonista-e-compositor-ornette-coleman-
criador-do-free-jazz.shtm. Acesso em junho de 2018.
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Apos este relato, Gabriela Fortes, também licencianda em educacéo fisica, partilhou
um pouco do que tem aprendido em seu curso. Ela apontou as diferengas existentes entre o
curso de bacharel, relatado por Bruno, e o curso de licenciatura. Contou que 0s
conhecimentos que aprende no curso de educacao fisica com relacédo a danca, aos esportes,
as lutas, etc., ndo sao pensados como fins em si mesmos. Na escola, como professora, ela nao
ira trabalhar com educacéo fisica para ensinar aos estudantes como jogar futebol, a partir
das regras e taticas. O futebol € um dos meios para se chegar a outros objetivos: afetivos,
cognitivos, etc. Ndo se trata entdo apenas de pensar na parte psicomotora, de modo mais
voltado para a técnica, embora essa perspectiva também exista (e muito) na educacéo fisica
(Caderno de campo 16/05/2018).

A professora Vanessa propos tal atividade como um meio de sensibilizar o corpo de
cada um dos presentes para a producdo de uma escuta, para uma experiéncia de se deixar
afetar pelas paixdes e emoc¢Oes dos colegas. Cada narrativa foi um relato de uma experiéncia
que trouxe impactos na formacdo de cada um, sendo também, ao mesmo tempo, um convite
para 0s demais se aproximarem. Ela nos lembra de que muitas vezes ndo nos deixamos
aprender por quem esta do nosso lado. Cada um de nds é um bau cheio de referéncias e de
experiéncias potentes. Todo mundo tem algo para falar e compartilhar. O que vivemos la foi
uma experiéncia de aprendizagem que nos permitiu entrar no mundo uns dos outros. A tatica
da professora foi utilizar o deslocamento como pratica pedagdgica, o que desafia a
hierarquizacdo do conhecimento. Uma experiéncia que permite ao professor abrir mao do
lugar de detentor de conhecimento. E isto significa abrir mao de privilégios. Préatica esta que
desloca a recorrente desvalorizagdo dos conhecimentos de nossos colegas de turma. Quantas
vezes ndo consideramos que uma colocacdo de um estudante fosse uma perturbacdo, uma

interrupcdo da aula, um ato que atrapalha o professor?

A atividade também produziu deslocamentos por trazer de volta o corpo para a sala
de aula. Nao que ele nédo estivesse ali todo o tempo. O problema é que deixamos de percebé-
lo. Nas aulas de psicologia da educacéo, Vanessa afirmava com frequéncia que o sujeito da
educacdo € o corpo. E que o corpo ndo esta separado do pensamento. Pensamento é corpo.
Corpo € ritmo. Ele é também instrumento por meio do qual produzimos resisténcias as
estratégias de disciplinarizacdo do pensamento e da vida. A libertacdo do pensamento passa
pela libertacdo do corpo. N&o € a toa que seu aprisionamento foi e se segue sendo estratégico

no processo de escolarizagdo basica e superior. Em uma das dltimas aulas da disciplina, a
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professora olhou para o violdo de Romulo e chamou nossa atencdo para o fato de que o
instrumento esteve presente nas aulas o semestre inteiro, mas ndo o percebemos. N&o

poderiamos ter feito nossas aulas com musica? — ela nos indagou.

Essa questdo remeteu-me novamente aos escritos da professora negra bell hooks. No
livro Ensinando a transgredir: a educagdo como préatica de liberdade, ela afirma que:
“chamar a atengdo para o corpo ¢ trair o legado de repressio e negagdo que nos foi
transmitido pelos professores que nos antecederam, em geral brancos e do sexo masculino”
(2013, p. 253). Chamar a atencdo do corpo é uma tatica que pode nos permitir resistir a l6gica
que silencia e mata a paix&o em sala de aula, que relega os sentimentos a algum lugar isolado,
de preferéncia bem longe de nossas aulas. A autora oferece o exemplo de uma de suas
estudantes negras que, uma vez, entrou em sala e disse a todos 0s presentes que aquelas aulas
sobre racismo a afetavam profundamente, a tal ponto que, certo dia, ela foi alisar o cabelo e
uma forca dentro dela disse ndo. Essa € uma situacdo que explicita para ndés o quanto que
nossas praticas docentes estdo muito além da transmissdo de conteido. Com Vanessa e bell
hooks afirmo que € cada vez mais importante e necessario entramos “inteiros/as” nas salas de

aula e ndo como corpos desencarnados.

Para provocar ainda mais nosso pensamento para a questdo do corpo na educacéo, e a
partir especialmente das narrativas dos licenciandos expostas a pouco, a professora indicou
para nossa leitura um texto do fildsofo e professor negro Renato Nogueira (s/d), denominado
O conceito de drible e o drible do conceito. Neste excelente artigo, ele relaciona a invencao
do drible por jogadores negros no futebol brasileiro com a tatica do drible na filosofia
afroperspectivista (africana e afrodiasporica)®. O drible foi e segue sendo uma resisténcia que
se da no corpo e também no pensamento. Tatica que ousou desafiar a concepcdao de que
negros ndo podem circular, muito menos produzir pensamento, em espacos originalmente

concebidos para brancos.

No artigo de Nogueira descobrimos com surpresa que, no Brasil, os negros foram
impedidos de jogar futebol até a década de 1930. No momento em que eles comegcaram a ser

aceitos, o racismo permanecia, ndo mais os excluindo de campo, mas nas ac¢des da arbitragem.

% Segundo Nogueira (s/d), “o termo afroperspectivista funciona de dois modos: 1) Um conceito guarda-chuva
que indica o conjunto de trabalhos realizados por filésofas(os) africanas(os) e afrodiaspéricas(os), sobretudo,
pesquisas que partem dos universos culturais africanos ou tém esses universos como referéncias-chave; 2) Um
projeto de pesquisa na grande area de conhecimento da filosofia, que opera de modo intercultural e é organizado
por principios que levam em conta a riqueza cultural e a heranca dos povos africanos no Brasil e no mundo da
afrodiaspora. Nesta segunda defini¢do, surge um trabalho de pesquisa que tem operado com algumas questdes
especificas, entre elas, a do surgimento da filosofia” (p. 7-8).
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As faltas cometidas por brancos em negros ndo eram punidas, ao passo que as faltas de negros
em brancos eram castigadas severamente. Nogueira defende a hipdtese de que essa situacéo
discriminatoria, imposta aos jogadores negros, foi de algum modo responsavel pela
transposicdo de passos do samba e da capoeira para dentro de campo, 0 que trouxe como
efeito a invencdo do drible brasileiro no futebol do pais. Jornais estrangeiros, durante a copa
do mundo realizada na Franga em 1938, comparavam jogadores negros brasileiros com

malabaristas e acrobatas. O drible deles impressionava.

Nogueira propde entdo a transposicdo do drible no futebol para um terreno filosofico.
O drible na filosofia afroperspectivista (africana e afrodiasporica)®® ¢ uma tatica de combate
ao colonialismo do poder, ao epistemicidio e ao apagamento das vozes ndo ocidentais na

producdo do conhecimento. Nas palavras do autor:

O drible é o exercicio de encontrar canais para a visibilidade do pensamento
filosofico africano, assim como da filosofia afrodiaspérica. Um traco do drible é
desvincular a filosofia dos seus modos de preservagéo e transmisséo (...). O drible é
um modo de encontrar saidas, alternativas para a interdicio de espaco. E, nesse caso,
a possibilidade de adentrarmos no exercicio filoséfico, encontrando e legitimando a
existéncia de modos de circulacdo de ideias filosoficas africanas. (NOGUEIRA, s/d,

p.7)

O professor defende que o pensamento filoséfico africano pode operar com outras
plataformas que ndo a da filosofia ocidental. Tal pensamento ndo deve estar restrito, por
exemplo, as mesmas normas de producdo de texto existentes no ocidente. Nogueira demonstra
ainda, a partir de diversos exemplos, que a filosofia africana tem uma producdo vasta de
conhecimento, inclusive com datas anteriores aos conhecimentos filoséficos gregos, nada
devendo a estes ultimos. Ele defende entdo que a recusa da filosofia a alguns povos deve ser

retomada criticamente, relacionando-a as marcas coloniais de nossa sociedade.

Vanessa, por sua vez, complementou esta ideia ao afirmar que a dicotomia mente-
corpo foi muito atil aos colonizadores que enxergavam nos africanos seres incapazes de
produzir pensamento, serem meramente “corporais” que sO poderiam servir para trabalhos
manuais ou divertimentos pagdos. Desse modo, a humanidade dos povos africanos foi negada,

aniquilada. Atualmente o conhecimento filoséfico africano segue sendo negado pela histéria

% Nogueira (2012) afirma que a *(...) afrodidspora é um processo de imposicdo de modelos politicos, culturais e
epistémicos na colonizagdo seja no continente africano e desterritorializacdo e deslocamento sofrido pelos
descendentes de africanas e africanos que foram escravizadas(os) entre os séculos 1X e XIX fora do continente
europeu” (p. 65).
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oficial da filosofia e a academia segue fechada aos pensamentos que ndo se encaixam em seus
pardmetros. O mesmo podemos dizer com relacdo a psicologia. Professores como Vanessa
Andrade e Renato Nogueira operam resisténcias a tal 16gica, dia apos dia, tanto nas suas salas

de aula, quanto em suas pesquisas e em suas vidas.

A professora contou que na cultura dos povos tradicionais (ribeirinhos, amerindios,
quilombolas, africanos), o corpo ndo é apenas maquina de rendimento, chamando-nos atengéo
para a importancia de pensarmos o mesmo de maneira mais holistica. O pensamento ndo esta
apenas na cabeca, passa pelo corpo todo, ela afirma. Cada célula de nosso corpo é pensante.
Nosso corpo produz vida o tempo todo, em todas as suas células. A separacdo entre mente e
corpo foi uma das maiores causas do epistemicidio. E se quisermos fazer frente a esta ldgica,

precisamos colocar em agdo 0s n0ssos corpos, nas escolas, nas universidades e em todo lugar.

A partir das aulas desta disciplina e de todos os referenciais indicados, pude voltar a
atentar para a importancia do corpo na educacdo. Por muito tempo aprendi, inclusive com
base em teorias psicoldgicas, que o sujeito da educagdo ndo tem corpo. E se ndo tem corpo,
ndo tem sexo, ndo tem cultura, ndo tem historia, ndo tem ancestralidade, ndo tem ritmicidade.
Pensei imediatamente nas escolas publicas e no fato de que as criancas que la estdo ndo séo
sujeitos epistémicos. E que fica dificil falarmos em inclusdo, autonomia e educacdo critica se

continuamos tomando como base 0 homem branco europeu como norma universal.

Um dos dribles que podemos fazer as estratégias de silenciamento de nossos corpos é
pensarmos a filosofia, assim como as demais areas do conhecimento, como atividade
pluriversal. A “pluriversidade”, segundo Nogueira (s/d) e Magobe Ramose (2011), rompe
com as dicotomias por meio da compreensdo de que o universalismo europeu é uma das
formas de se produzir conhecimento, ndo a Unica. O pluriversal traz um modo de pensar que
compreende o paradigma do universal como um sistema local, dentre outros. Ele “¢ a reunido
das universalidades, dos sistemas locais que se pretendem Unicos, mas coabitam e coexistem
com outros” (NOGUEIRA, s/d, p. 9). Tal perspectiva defende que a sabedoria, a habilidade de
produzir conhecimento € rara, porém acessivel a todas as pessoas. Nas palavras de Ramose
(2011),

(...) é legitimo fazer e estudar filosofia a partir de um ponto de vista em particular.
Fazer filosofia desta maneira exige disposicao para reconhecer outras filosofias e, na
verdade, engajar-se no dialogar com elas. O reconhecimento ndo é uma mera
questdo de cortesia. Ele € a realizacdo filoséfica da pluriversalidade do ser. Deste
modo, o didlogo pertence ao mais intimo significado da palavra filosofia. Ele é a
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obrigacdo moral e cientifica de reconhecer a existéncia de filosofias que ndo sejam a
nossa prépria. Ele é o convite para estudar outras filosofias (RAMOSE, 2011, p. 12).

Tal pensamento, assim como 0s demais referenciais e experiéncias apresentadas
neste estudo, podem ser importantes aliados no combate aos fascismos presentes em nossos
planos de curso, em nossas préaticas de pesquisa e em nods. Eles sdo armas contra as praticas
racistas na educacdo, pois nos mostram de diversas maneiras que ndo precisamos silenciar ou
eliminar o outro para produzirmos conhecimentos e para sermos propositivos. Essa ideia
também estd presente no pensamento do mestre quilombola Anténio Bispo dos Santos
(2015b; 2016°") por meio do conceito de “confluéncia”. Ele afirma a importincia de
resistirmos as estratégias de dominacdo por meio da construcdo de didlogos que possam se dar
nas fronteiras. Nelas podemos aprender a ver o outro, a respeitar o outro, a dialogar com o
outro. Fronteiras sdo locais de movimentos. Portanto, é habitando-as que podemos construir
confluéncia, afirmando modos de conhecer, de ser e de viver que ndo tenham por objetivo a
destruicdo de outros. A confluéncia aposta na convivéncia e no dialogo entre diversos saberes
e modos de vida. Ainda de acordo com Bispo dos Santos (2015b), “ha possibilidades de
convivéncia entre os diversos povos e as tentativas de confluéncia podem avancar desde que

haja um real esforco por parte dos colonizadores” (p. 51).

Este “real esforgo por parte dos colonizadores” diz de n6s que ocupamos lugares de
poder na universidade. E uma chamada a nds, as nossas maneiras de produzir conhecimento e

aos nossos modos de vida, que néo estdo dissociados.

Diante destes referenciais tedricos e de todas as experiéncias relatadas, compreendo
que ha diversas lutas por politicas de educacdo e de formacao antirracistas que ndao apontam
para a necessidade de jogarmos fora nossos referenciais eurocéntricos. Mas sim para a
necessidade de diversificarmos estes referenciais. E se devemos fazer isto, ndo é para
simplesmente agradarmos certos estudantes ou porque somos bacanas, mas para deslocarmos
nossos modos de conhecer, de agir, e de ser, de se relacionar. Pouco adiantara a inclusdo de
textos que tragam contribuicbes da filosofia africana, por exemplo, se ndo estivermos
disponiveis para nos deixarmos afetar por eles. Precisamos estar atentos ao risco de estes

referenciais se tornarem mais uma moda académica.

% Roda de conversa realizada na UnB em 2016. Recomendamos que o video seja assistido na integra:
https://www.youtube.com/watch?v=39WrbYFO500. Acesso em junho de 2018.



https://www.youtube.com/watch?v=39WrbYFO5Oo
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Encontro em Nogueira (2012) uma inspiracdo nesse sentido. Ele defende em todos os
seus trabalhos a importancia de denegrirmos a educagao e que

(...) ndo se trata de dividir e divorciar os elementos, mas, compreendé-los de modo
articulado, policéntrico, dentro de um polidialogo, uma efetiva pluriversalidade.
Denegrir é pluriversalizar as abordagens, revitalizando e regenerando as redes de
relacionamentos politicos, econdmicos, etnicorraciais, de género, exercicios de
sexualidade etc. Denegrir indica um processo de dissolucdo das modalidades de
dominacdo e subalternizacdo baseadas em critérios etnicorraciais, geograficos, de
género, na orientacdo sexual ou exercicios de sexualidade, etc. Portanto, denegrir
tem como alvo o abandono das disputas e controles dos bens materiais e imateriais,
visando uma cooperacdo e construcdo compartilhada dos poderes (NOGUEIRA,
2012, p. 69).

Nesta luta, inspiro-me também em préticas como as que vivenciei na turma de
Vanessa, que sem davida trazem contribuicdes valiosas para a area de psicologia da educacéo
e para o campo da formacdo de professores. Daquelas aulas, tomo como proposi¢do a
necessidade de racializarmos as tematicas e discussdes presentes nesta e nas demais
disciplinas das licenciaturas, dialogando com a histdria de nosso pais e com as marcas e
experiéncias de cada um dos estudantes presentes em nossas aulas, assim como com as
nossas. Para tanto, faz-se fundamental que a multiplicidade também esteja presente nos
referenciais tedricos com as quais trabalhamos. Assim como € cada vez mais necessaria a
inclusdo de nossos corpos nas aulas e nas pesquisas que desenvolvemos. Isto significa, dentre
outros deslocamentos, aprendermos a produzir, coletivamente, uma escuta que possa
desacomodar os adestramentos que nos foram impostos e que reproduzimos em muitas de
nossas atividades académicas. Trata-se de aprender a escutar as diferencas que habitam o
mundo e que habitam em nos. Este é um deslocamento que, se fizermos, poderemos inspira-lo

em outras vidas, em outros espagos.

Para finalizar esta parte, deixo o leitor com um diéario de campo feito por um

estudante de bell hooks no final da década de 1980, em homenagem a ela, que diz assim:

Adoro dancar. Quando era menino, dancava em qualquer lugar. Por que ir andando
quando eu podia gingar e bambolear pelo caminho afora? Quando eu dangava,
minha alma se libertava. Eu era poesia. Indo ao supermercado aos sadbados com
minha mae, eu dancava com o carrinho pelos corredores. A mamée se voltava para
mim e dizia: “Menino, pare com essa dan¢a. Os brancos acham que é s6 isso que
sabemos fazer. ” Eu parava; mas, quando ela ndo estava olhando, eu pulava e batia
os calcanhares uma ou duas vezes. Ndo me preocupava com 0 que 0S brancos
pensavam, simplesmente adorava dancar-dancgar-dangar. Ainda danc¢o e ainda nédo
me preocupo com 0 que as pessoas pensam, brancas ou negras. Quando dango,
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minha alma é livre. E triste ler sobre homens que param de dancar, que param de ser
tolos, que param de deixar que suas almas voem livres.... Acho que, para mim,
sobreviver inteiro significa nunca parar de dancar (HOOKS, 2013, p. 261). (Palavras
escritas por O’Neal LaRon Clark, em 1987).

Que nossas aulas e pesquisas possam ser como uma danca. Que nos toque para além do que
conseguiremos explicar. Que nos proporcione a reinvencdo de nossos limites. Que liberte nossos

corpos dos aprisionamentos das categorias. E que nos permita construir caminhos de liberdade.

5.7 Escrevendo com as visceras: reinventando a escrita com intelectuais negras

A segunda experiéncia que me marcou no percurso do doutorado, produzindo bons encontros
e potentes parcerias, ocorreu em um curso livre intitulado Escrever, a que sera que se
destina?, ministrado pela querida pesquisadora-parceira do grupo pesquisarCOM, Elis
Teles®, no primeiro semestre de 2017. Dentre os objetivos do curso, estava a proposta de
pensarmos e produzirmos outra relacdo com a escrita académica. O grupo era composto por
estudantes de diferentes cursos de graduacdo e pos-graduacdo e esteve sempre aberto a novas

participacoes.

Elis dividiu conosco, ja no primeiro dia, uma inquietacdo que também é de muitas de
noés: ndo queremos escrever algo que nossas colegas de trabalho e/ou demais parceiras ndo

possam ler. Para quem escrevemos? Para que escrevemos?

Nossas discussdes giravam em torno das criticas a ciéncia hegeménica, que € branca,
europeia e patriarcal. Perguntdvamo-nos: que tipo de mundo essa ciéncia quer levar adiante?

Que modos de vida ela apaga? Que tipo de mundo nds queremos disseminar?

% Psicéloga, dancarina e doutoranda em psicologia pela Universidade Federal Fluminense. Interessada em
conectar e articular mundos diferentes de forma ética através de préaticas, saberes e escritas feministas e
decoloniais. Pratica e produz conhecimentos (cotidianos e académicos) que ndo apagam e ndo abandonam as
histérias localizadas de corpos e suas marcas. Costuma prestar atencdo ao que fazem diferentes mulheres na
sustentacgdo e criacdo da vida, bem como aprender e compor com elas. Atua na rede visivel e invisivel de gestos
cotidianos de reparagdo aos danos causados pelo racismo, patriarcado, colonialismo e capitalismo as diferentes
formas de vida.
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Em um de nossos primeiros encontros assistimos a um video-texto® de Grada
Kilomba, professora portuguesa, negra, militante e artista. Por meio deste material,

conhecemos a forca de seu trabalho, pensamento e escrita. Ele que diz assim:

Enquanto eu escrevo

As vezes, eu temo escrever.

Escrever se transforma em medo,

de eu ndo poder escapar de tantas construgdes coloniais.
Neste mundo,

eu sou vista como um corpo que ndo pode produzir conhecimento.
Como um corpo ‘sem lugar’.

Eu sei que enquanto eu escrevo,

Cada palavra que eu escolho

Serd examinada,

Entdo por que eu escrevo?

Eu preciso.

Eu estou incorporada em uma Historia

De silenciamentos impostos,

De vozes torturadas,

Linguas despedacadas,

Idiomas forgados,

Discursos interrompidos.

E eu estou cercada por espacos brancos

Onde eu dificilmente posso entrar ou permanecer.
Entdo por que eu escrevo?

Em escrevo quase como uma obrigacéo,

Para me encontrar.

Enquanto eu escrevo,

Eu ndo sou o ‘Outro’,

Mas o eu,

Na&o o objeto,

Mas o sujeito.

Eu me torno a relatora

E néo a relatada.

Eu me torno a autora,

E a autoridade

Da minha prdpria histdria.

Eu me torno a absoluta oposicéo

Do que o projeto colonial havia predeterminado.
Eu me torno eu.

No curso, discutimos a importancia de anunciarmos em nossas escritas académicas
as politicas de narratividade com as quais nos aliamos. E para qué? Para fortalecermos

coletivamente a producdo de uma escrita que ndo apague 0s sotaques; que nao apague as

% WHILE | WRITE é o primeiro video dentre os trés que compdem o trabalho intitulado THE DESIRE
PROJECT, criado pela artista Grada Kilomba e apresentado na 32° Bienal de Sdo Paulo em 2016. Disponivel
em: https://www.youtube.com/watch?v=UKUaOwfmA9w



https://www.youtube.com/watch?v=UKUaOwfmA9w
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multiplas afeccBes vivenciadas em nossos campos de pesquisa; que ndo apague nossos

corpos.

Hoje nosso encontro no curso foi especial. Eramos cerca de cinco mulheres e um
homem. Elis perguntou na semana anterior se topariamos realizar um trabalho corporal.
Topamos. Fizemos entdo uma experimentacdo. Primeiramente afastamos as cadeiras. Alguns
tiraram os sapatos. Ao som de uma musica, circulamos pela sala. Elis pediu para que nos
recordassemos de um momento de vida dificil. Poderia ser um momento com nosso campo de
pesquisa, com nossas vidas profissionais, ou qualquer outro que escolhéssemos. Ela pediu
que prestdssemos atencdo em qual parte de nosso corpo sentiamo-nos mais afetados ou
mobilizados por aquela lembranca. Em seguida, pediu que escrevéssemos a partir desta parte
do corpo. Escrevemos sem identificacdo e logo em seguida, Elis recolheu nossos papeis e
redistribuiu no grupo nossas escritas. Cada um(a) fez a leitura em voz alta da escrita
produzida por um/a colega. Emocionamo-nos. Demo-nos conta de que podemos escrever de
outro jeito. Podemos ter outras experiéncias com a escrita. Podemos ativa-las de diferentes
maneiras, para além dos prazos apertados que nos forcam a escrever. Podemos fazer isso na
academia (Caderno de campo, 06/06/2017).

Foi também a partir desse curso que nos aproximamos da escritora e poetisa negra,
Conceicdo Evaristo. Encontro bem intenso que afetou a producdo desta tese. Pude ouvi-la
pessoalmente em um evento realizado em maio de 2017 no Centro Cultural do Banco do
Brasil. Dei-me conta, naquele momento, de que foi apenas em 2017 que ouvi falar dela pela
primeira vez. E ndo era apenas eu. No curso-livre nenhum(a) de noés tinhamos tido contato
com seus escritos na academia até entdo. Muitos diriam que sua produgdo “ndo ¢é psicologia”;

“ndo ¢ educacdo”; “ndo ¢ direito”; “ndo ¢ literatura”. Mas ndo queremos falar do que seus

escritos ndo sdo. E sim do que eles foram para esta pesquisa.

Tudo o que Conceigdo Evaristo escreve € marcado pela sua condicdo de mulher,
negra, brasileira. N&o foi diferente com sua dissertagdo de mestrado nem com sua tese de
doutorado. Ela costuma dizer que suas marcas contaminam seus textos. E ndo poderia ser de
outro modo. De acordo com suas palavras, ela contamina suas historias, por exemplo, com
contos tradicionais que ouvia em sua infancia. Estes contos lhes serviram e |Ihe servem de

sustentacdo emocional. Ela disse: “Determinadas narrativas se tornam necessarias para a
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resiliéncia de um povo”. Histérias de um “povo que aprende a falar pelos orificios das

mascaras”.

A escrita € um espaco de luta. Ndo apenas para ela, mas para seu povo. Chama-me
atencdo que Conceicdo ndo produz seus escritos com um tom de lamentacdo, como nossos

olhares treinados a desqualificar as diferencas poderiam esperar. Um modo de ver que nos

99, ¢ 99, ¢

paralisa, e que nos faz pensar: “ndo tem mais jeito”’; “¢ assim mesmo”’; “¢ a condi¢do humana,
nasceram/nascemos assim”. Em uma outra dire¢do, ela ndo apaga o sofrimento. Transforma-0
em uma forca capaz de nos deslocar. E isso me impressiona. Ela nos convoca a deslocarmos
nossos olhares acomodados, muitas vezes racistas, para com as culturas, os modos de vida, as

subjetividades de seu povo.

H& muita poténcia quando misturamos nossas vozes e nossos afetos com certos
coletivos como o desse curso-livre e com autores/as que escrevem com suas visceras. Em
espacos como estes fazemos aliancas, tecemos redes. Eles podem ser potentes em muitos
sentidos. Seguindo estas parcerias, apresento a seguir mais uma voz que conhecemos no
curso, a de Gléria Anzaldua (2000):

A mulher do terceiro mundo se revolta: N6s anulamos, nés apagamos suas
impressdes de homem branco. Quando vocé vier bater em nossas portas e carimbar
nossas faces com ESTUPIDA, HISTERICA, PUTA PASSIVA, PERVERTIDA,
quando vocé chegar com seus ferretes e marcar PROPRIEDADE PRIVADA em
nossas nadegas, nds vomitaremos de volta na sua boca a culpa, a auto-recusa e 0
odio racial que vocé nos fez engolir a forca. Ndo seremos mais suporte para seus
medos projetados. Estamos cansadas do papel de cordeiros sacrificiais e bodes
expiatorios (p. 231).

(...)Eu, por exemplo, me tornei conhecedora e especialista em inglés, para irritar,
para desafiar os professores arrogantes e racistas que pensavam que todas as
criangas chicanas eram estipidas e sujas (p. 229-230).

(...)Escrever é perigoso porque temos medo do que a escrita revela: os medos, as
raivas, a forga de uma mulher sob uma opresséo tripla ou quadrupla. Porém neste ato
reside nossa sobrevivéncia, porque uma mulher que escreve tem poder. E uma
mulher com poder é temida (p. 234).

(...)Joguem fora a abstracdo e o aprendizado académico, as regras, 0 mapa e o
compasso. Sintam seu caminho sem anteparos. Para alcancar mais pessoas, deve-se
evocar as realidades pessoais e sociais — nao através da retérica, mas com sangue,
pus e suor. Escrevam com seus olhos como pintoras, com seus ouvidos como
muasicas, com seus pés como dancarinas. Vocés sao as profetisas com penas e
tochas. Escrevam com suas linguas de fogo. Nao deixem que a caneta lhes afugente
de vocés mesmas.

N&o deixem a tinta coagular em suas canetas. Ndo deixem 0 censor apagar as
centelhas, nem mordacas abafar suas vozes. Ponham suas tripas no papel. Nédo
estamos reconciliadas com o opressor que afia seu grito em nosso pesar.
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Encontrem a musa dentro de vocés. Desenterrem a voz que esta soterrada em voceés.
N&o a falsifiguem, ndo tentem vendé-la por alguns aplausos ou para terem seus
nomes impressos. Com amor, Gloria (p. 235).

Apbs a leitura desse trecho, recomendo ao leitor uma pausa.
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ApOs a pausa, proponho que retomemos a questdo: enquanto brancos/as, como
podemos ser aliados/as nos combates aos racismos e as diversas outras forcas fascistas que
habitam cada um de nds? Se vocé ndo € branco/a, saiba que aqui escreve uma branca bastante

preocupada com esta questao.

Penso que ndo devemos apaziguar este tema com respostas prontas. As respostas que
podemos dar sdo provisorias e insuficientes. Mais interessante é ficarmos com o problema,
como nos ensinou Donna Haraway (2016). Que problemas como este ndo nos permitam
descansar por muito tempo na seguranca de nossas certezas. Que o descanso seja suficiente
para renovarmos nossas forcas para seguirmos na luta e ndo para obstruirmos novamente 0s
nossos poros. Concluo este pedago de escrita com o convite de uma mulher negra mais do que

especial. Que sua voz possa ressoar em todos nds, hoje e sempre:

Eu quero convidar aos que estdo assistindo a fazer uma viagem de cidaddo dentro da
sua vida, porque eu acredito nessa politica do cotidiano. E uma viagem muito
violenta que vai encontrar. VVao saber, por exemplo, que negras e negros pobres nos
hospitais publicos recebem menos anestesia. Quando eu soube disso parecia que era
ficcdo. E muito grave se a gente destampar. A visdo da casa grande deixou a gente,
deixou os brancos, com uma visdo muito limitada da realidade, muito limitada.
Entdo isso, essa ampliagdo é preciso ter coragem para se ter. Se a gente chegou até
aqui, nesse nivel altissimo, nisso que eu estou chamando de metéstase de racismo,
porque houve quem trouxesse a obra da escraviddo, ha quem a reproduza, sendo ndo
tinha chegado até aqui. Ninguém reparou que cotas para brancos sempre existiu. (...)
Eu nunca tive um gerente negro, ndo conhego nenhum diretor de banco negro. O que
é isso sendo cotas para brancos? Tem lugar que é sé branco. (...) Entdo é muito sério
esse assunto, a gente tem que parar de nao ver. (...) Tem uma hora que a histéria, o
tronco da histdria, tem uma imagem que tem um tronco assim, do enredo, grande
enredo da histéria, fora suas ramificagdes, mas o grande enredo, tem hora que essa
corda bate na mao de cada um de nos e essa hora que eu acho que tem saber de que
lado vocé estd. Se é um abolicionista moderno ou vocé é um escravagista? VVocé
continua com a obra da escraviddo, ou vocé ¢ antirracista? Angela Davis diz: “Nao
basta ndo ser racista, é preciso ser antirracista”. (...). Vocé € antirracista? (Fala de
Elisa Lucinda no programa Roda Viva, que foi ao ar em 11/12/2017%%),

100 programa completo disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=df5ujgc8be0.
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CONCLUSAO

Habitar escolas e/ou universidades € uma experiéncia que traz inimeros desafios. Por um
lado, convivemos cada vez mais com as exigéncias de produtividade que nos levam a produzir
cada vez mais relatdrios e artigos que em nada fortalecem nossas praticas, ndo contribuem
com a producdo do pensamento, nem cooperam com a producdo de vinculos mais saudaveis
entre as multiplas maneiras de viver. Encontramos cada vez menos liberdade para construir
nossos planos de curso, cresce o numero de reunides burocraticas nas quais temos que
comparecer. A cada dia que passa nossas condi¢fes de trabalho tornam-se mais precérias, 0s
concursos publicos estdo cada vez mais escassos e 0s retornos financeiros sdo cada vez menos
interessantes.

Por outro lado, vivemos nestes espagos oportunidades de encontros que
desassossegam nossas praticas, deslocam nossas certezas, desafiam nossos pessimismos e
nossas reatividades. Encontros que nos fortalecem a construcdo de outras politicas de
formacéo que desafiam a I6gica do capital que privatiza os servigos publicos, que mercantiliza
a educacdo, que silencia nossos pensamentos, e que precariza cada vez mais nossas
existéncias.

Um dos grandes aprendizados que tive neste percurso de quatro anos de doutorado,
gue contou com a participacdo de mdaltiplas parcerias, esta na importancia de contarmos
outras histérias no campo da psicologia, da educacédo e da formacdo de professores. Historias
de préticas que lutam por modos minoritarios de formar; que no infimo do cotidiano
produzem diversas taticas de resisténcia, operando nas brechas do instituido e criando fissuras
gue apostam na educacdo como pratica de reinvencédo de si e do mundo. Deixarmo-nos afetar
por estas histérias de luta € um movimento de suma importancia para deslocarmos nossas
concepgdes e préaticas de ensino em psicologia no campo das licenciaturas.

Tomei como ponto de partida para este estudo meu préprio percurso de formacéo
que ocorreu entre as areas de psicologia e educa¢do. Meus encontros com os licenciandos e
professores da educacdo basica trouxeram valiosos desassossegos e contribuicdes para esta
pesquisa, e também me fortaleceram (e me fortalecem) para continuar apostando no campo da
formagéo de professores dentro das universidades. A educagdo segue sendo um campo
estratégico para o capital, mas também o é para n6s que estamos na ponta, trabalhando com a
formacéo de dezenas de professores todos 0s anos e, sobretudo, aprendendo COM eles.

Nas licenciaturas, experimentamos atuar em zonas de fronteira em que areas distintas

se cruzam, ora influenciando-se, ora disputando territérios e verdades. Atuamos entre
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educacdo bésica e educacdo superior; entre psicologias e modos de fazer educacédo; entre
ensino, pesquisa e extensdo. Além disso, formamos professores das mais diversas areas do
conhecimento, e com isto temos a oportunidade de estabelecer diversos dialogos entre elas,
desafiando as fronteiras disciplinares e conceituais que confinam cada uma em suas proprias
verdades. Atuar com psicologia na formagao de professores pode ser muito potente, pois com
tal pratica e possivel intervir tanto em escolas quanto em universidades. Tanto na educacao
(basica e superior) quanto na psicologia e na escrita académica. Mas para que ela seja potente,
¢ preciso que problematizemos os especialismos e a ldgica escolar em nds, para pesquisarmos
COM, fazermos COM, escrevermos COM.

Ao longo deste estudo, tomei como ferramenta de trabalho e de pesquisa a
metodologia do pesquisarCOM (MORAES, 2010). Essa ferramenta esta em constante
processo de construcdo e reconstrucdo e é fortalecida por um grupo de orientacdo coletiva
formada por pesquisadores, boa parte psicologas, que atuam e pesquisam em diversos campos
de atuacéo (salde, educagio, assisténcia social, etc.)!%. Cada um/a destes/as pesquisadores/as
traz valiosas contribuicdes para o pesquisarCOM e por meio destas nutrimos os trabalhos uns
dos outros. Essa diretriz metodoldgica é potente, sobretudo porque permite seu proprio
alargamento a partir do encontro com experiéncias que lhe acrescentam novas dimensdes,
novas questdes, novas possibilidades.

Defendemos, neste grupo, por meio do pesquisarCOM, a importancia de estarmos
disponiveis em nossas pesquisas para as experiéncias de transformacédo que o campo pode nos
oferecer. Tomar tal ferramenta como pratica que se faz COM o outro abala nossas certezas,
retira-nos do familiar, desafia o lugar do pesquisador e do professor como aquele que tudo
sabe. Foi COM este grupo de orientagdo coletiva que fui construindo como direcédo de
trabalho o movimento de contar historias que possam nos reaproximar das multiplicidades de
modos de existir e de formar (PRESTELO, 2017).

Esse direcionamento trouxe mdaltiplos deslocamentos para esta pesquisa, que
ocorreram em diversos momentos. Além daqueles possibilitados pelos encontros com o0s
licenciandos e com professores da educacdo basica, fui atravessada por importantes
movimentos que ocorreram entre UFF, UFRJ e educacdo bésica, especialmente durante e a
partir das ocupacOes estudantis de 2016. Cada um deles desacomodou a maneira como eu
vinha pensando e praticando o ensino de psicologia nas licenciaturas, bem como

transformaram as questdes que inicialmente apresentei nesta pesquisa.

101 Refiro-me aqui ao grupo de orientacdo coletiva pesquisarCOM do PPGP/UFF, coordenado pela professora
Marcia Moraes.
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Ao longo deste estudo, trabalhei com uma ideia que considero central para o
desenvolvimento de pesquisas que se ddao no campo da formacdo de professores: nas
licenciaturas ndo devemos perder de vista o fato de que estamos formando professores para a
educacdo basica. A partir desta ideia, € possivel desdobrarmos muitas outras. No caso desta
pesquisa, 0s desdobramentos aparecem como proposi¢des as praticas de ensino em psicologia
nas licenciaturas.

A primeira proposicéo esta na importancia de nos deixarmos afetar pelos saberes dos
sujeitos que estdo na educacdo béasica. Faz-se fundamental que as praticas de ensino em
psicologia neste campo sejam atravessadas, contagiadas, desacomodadas por acontecimentos,
questdes, experiéncias, saberes que sdo construidos na educagdo bésica. E importante
conhecermos ao menos uma pequena parte do que profissionais de educacdo e estudantes
inventam nestes espacos. Ndo para avalia-los e julgd-los. Mas para que nos deixemos
contagiar por suas lutas, por suas forcas, por seus questionamentos aos nossos modos de
formar na universidade. Esta disponibilidade pode provocar em no6s a necessidade de
transformarmos nossas préaticas, nossas questdes, nossas analises.

Ela também desafia a hierarquia de que somos ndés na universidade, docentes,
doutores, pesquisadores, especialistas que iremos dizer aos professores da educacdo basica o
que fazer e como fazer, ou ainda, diagnosticar as supostas dificuldades de aprendizagem dos
estudantes, demandas comuns que chegam aos psicélogos e/ou professores de psicologia.
Existem outras maneiras de estarmos juntos.

Como dizia a narrativa da professora da educacdo basica, apresentada no final do
capitulo 4, a universidade pode ser uma parceria interessante se promover de algum modo a
valorizacdo do trabalhador da educacdo basica. Segundo ela, a universidade é espaco de
construcdo de alternativas, e é importante que os professores que atuam neste nivel
educacional tenham acesso a esse espaco, para além da formacao inicial. Ela afirma que o
ensino e a pesquisa nas universidades precisam fortalecer os profissionais de educacdo para
uma luta. De acordo com suas palavras, “se abandonarmos o elo entre escola, populacao e
universidade € o futuro da universidade que estd comprometido”. Precisamos ouvir mais estes
professores. O que eles dizem tem relagéo direta com nossa atuagéo nas licenciaturas.

Penso que a construcédo desse elo ocorre quando abrimos mao do privilégio, enquanto
professores universitarios e/ou especialistas, de monopolizar a palavra e de fornecer as
respostas aos sujeitos que estdo na educagdo basica e nas nossas salas de aula cursando

licenciatura. As respostas para as problematicas que eles enfrentam la e que nds enfrentamos
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na universidade ndo estdo prontas em lugar algum. Precisam antes ser construidas. E para
construi-las precisamos de forca, de construcdo de elos, de redes.

Nas disciplinas de psicologia da educacdo, por exemplo, o elo com a educacdo
basica pode ser construido de diferentes maneiras. O que apresentaremos no paragrafo a
seguir sdo apenas sugestdes. O mais importante é que, ao abrirmos mao do lugar de privilégio
de quem detém as verdades, possamos permitir que outras historias sejam contadas nas
fronteiras entre escolas e universidades, multiplicando-as. Precisamos aprender a escutar
outras vozes que ndo a nossa. Nesta pesquisa, foi essencial retomar o elo com a educacgéo
basica a partir da escuta de narrativas dos secundaristas e de professores da educacao bésica,
por exemplo. Este movimento foi essencial, pois naquele momento, depois de mais de dois
anos no doutorado, encontrava-me afastada da escola bésica.

Ja em nossas aulas de psicologia, podemos convidar, por exemplo, professores que
atuam nas escolas, sobretudo publicas, para compartilharem seus saberes, experiéncias e lutas
conosco. Os licenciandos também podem fazer trabalhos de campo nas escolas, participando
la de atividades, auxiliando no planejamento ou simplesmente conversando com professores,
0 que ja possibilita uma enorme possibilidade de desconfiarmos de nossas certezas, de nossas
teorias, especialmente das teorias favoritas. Muitos deles jA fazem este trabalho sem
precisarmos sugestiona-los. Mas ainda temos dado pouco espaco a estas outras narrativas em
nossas aulas. Além disso, € importante lembrar que parte consideravel dos licenciandos que
estdo em nossas aulas ja sdo professores. Realizaram curso normal ou estdo fazendo uma
segunda licenciatura. Assim, eles trazem consigo muitas experiéncias, muitas histérias da
educacao bésica. Cabe-nos permitir que nossas disciplinas sejam contagiadas por elas. A
iniciativa de construimos nossos cursos COM os licenciandos é fundamental.

Essa direcdo nos leva a segunda proposi¢ao, que estd na importancia de contagiarmos
nossas disciplinas com as memorias, experiéncias, afeccdes, inquietacdes, que os licenciandos
trazem para a sala de aula, sejam eles professores ja licenciados em alguma outra area ou néo.
Aqueles que ndo séo licenciados também podem fazer elos entre as aulas de psicologia e a
educacdo bésica, pois todos passaram boa parte de suas vidas em escolas. E ainda que néo
tivessem passado por escolas oficiais, todos temos experiéncias com a educacdo. E todos nos
podemos compartilha-las. Quanto mais diversas forem as historias, mais ricos serdo Nnossos
cursos nas licencianturas e nossas experiéncias de formagdo como um todo. Este movimento
desafia mais uma poderosa hierarquia: a que separa o corpo do pensamento.

Essa proposicdo foi fruto de um contagio muito especial que se deu a partir dos

encontros COM mulheres negras como Gloria Anzaldua, Grada Kilomba e Conceigdo
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Evaristo. Essas autoras fazem discussdes primorosas para pensarmos em temas como politicas
de escrita e ética nas relagBes que estabelecemos em nossas praticas de ensino e pesquisa.
Além de ser inspirada pelas estimulantes aulas de psicologia da educacdo da professora
substituta, Vanessa Andrade.

Todos estes encontros e referenciais apostam de algum modo em uma politica de
educacdo como pratica de liberdade (FREIRE, 2013, HOOKS, 2013). E esta aposta possui
grande poder de transformacdo e por isso mesmo envolve riscos. Facilmente somos
considerados, por exemplo, como professores que “ndo da para levar a sério”, por exemplo.
Como professores que estdo fazendo qualquer coisa em sala de aula que ndo ensinando
psicologia. Ha uma desconfianca entre nds docentes quando estudantes dizem gostar de certas
aulas. Como se houvesse algo de errado em se gostar de estudar, de produzir pensamento.
Como se a universidade ndo pudesse ser outra coisa sendo uma maquina de moer gente.

Para permanecermos em combate é fundamental que ndo nos deixemos enfraquecer
demais por esta logica que prima pela competicdo, pelo orgulho, pelo individualismo
exacerbado.

Enquanto professores universitarios, ocupamos um espaco muito privilegiado e
estratégico, pois trabalhamos com a formac&o de centenas de profissionais todos os anos. 1sso
ndo significa negar os ataques que sofrem a nossa categoria, mas reconhecermos que ainda
temos este espago é importante, até para que continuemos a lutar por ele. E, como ocupantes
deste lugar privilegiado, é fundamental que também estejamos dispostos a correr riscos. Aqui
chegamos a terceira proposicdo: ndo devemos propor aos estudantes que corram riscos que
ndés mesmos ndo estamos dispostos a correr. E de preferéncia, que sejamos 0s primeiros a
enfrenté-los.

Um destes riscos que considero imprescindivel correr, especialmente apos as
ocupacdes da UFF de 2016, leva-nos a quarta proposicdo: a de multiplicarmos as tematicas e
os referenciais tedricos nos programas de nossas disciplinas e em nossas aulas. Para essa
proposicdo, inspirei-me especialmente nas ocupacdes estudantis da UFF e em conceitos
trabalhados por autores negros, como o de pluriversidade (NOGUEIRA, s/d, 2012;
RAMOSE, 2011) e o de confluéncia (SANTOS, 2015b). N&o podemos mais apostar em
historias unicas, seja na educacao, na psicologia ou em qualquer outro campo. Nem mesmo
nas variadas versdes de uma mesma historia.

Vimos o0 quanto que o excesso de referenciais eurocéntricos, por exemplo, pode ser
extremamente violento para certas vidas, especialmente para aqueles sujeitos que foram

historicamente excluidos das universidades, como o caso dos negros/as, dos/as indigenas, das
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pessoas com deficiéncia e das pessoas que desafiam as orientacBes sexuais binarias e
heteronormativas. Referenciais eurocéntricos que ndo nos potencializam a luta contra as
violéncias diarias provocadas por préaticas racistas, por exemplo, mas pelo contrario: muitas
vezes as justificam com teorias ditas cientificas, neutras, objetivas, rigorosas, sofisticadas.
Referenciais eurocéntricos que afirmam por meio de teorias de distintas escolas e areas do
conhecimento que o lugar destas pessoas ndo é na universidade, convencendo-as dia apos dia
de que elas ndo servem para a academia, para a producdo do pensamento. E que, no melhor
das hipdteses, serdo aceitas desde que sigam rigorosamente o script, embranquecendo seus
pensamentos e modos de vida. Por essa via, temos dito nas universidades que somos
inclusivos, generosos e que amamos a multiplicidade. N&o, ndo temos amado. Esta é uma
postura gque sO tem servido para apaziguarmos as questdes que precisamos enfrentar.

Nesse sentido, nas licenciaturas o mais importante nao é apresentarmos um grande
cardapio de teorias eurocéntricas ou euro-americanas aos licenciandos, nem ensinarmo-los
como aplicar as teorias psicolégicas nas escolas, ou a transmitir conteidos adequadamente aos
seus estudantes. Por outra via, podemos defender COM os licenciandos que teorias sejam
ferramentas do pensamento, de modo que essas possam abalar nossas certezas, possibilitando-
nos desnaturalizar ideias como a “verdadeira sala de aula” ou “a verdadeira escola que esta 1a
fora”. Os encontros COM 0s conceitos em nossas formagdes sdo de suma importancia. Mas
eles serdo ainda mais interessantes se pudermos produzir movimentos nas salas de aula que
permitam “a potencializa¢do de transformagdes de conceitos pelos usos diferenciados, por
encarnagdes que gerem experiéncias, constituindo novas ideias, novas conexdes” (ROCHA,
2007, p. 40). Seguindo esse caminho, defendi ao longo de todo este trabalho uma politica de
formacdo que sustenta o exercicio do pensamento, que requer uma abertura para iniciativas
libertadoras, que desmancha formas instituidas, que aposta nos encontros e parcerias. Em
suma, uma formacao ética-estética-politica (ROCHA, 2012).

A quinta proposicdo é um ponto chave, muito caro a este trabalho: precisamos nos
implicar mais no combate dos fascismos em nos, estejamos na condicdo de docentes,
discentes ou qualquer outra. Como nos ensinou Foucault (1991), na década de 1970, ao
escrever o prefacio para a edicdo norte-americana do livio O Anti-Edipo (DELEUZE &
GUATTARI, 1977), o fascismo € 0 nosso inimigo maior, nosso adversario estratégico.
Foucault ndo se referia apenas ao fascismo historico de Hitler e Mussolini, mas também e,
sobretudo, aos fascismos que estdo em todos nds. Fascismo que assombra nossas condutas
cotidianas, que faz com que nos apaixonemos pelo poder, que desejemos estas forgas que nos

dominam e nos exploram. O filésofo francés coloca como um grande desafio para muitos de



220

nés que estamos na militincia o movimento de desembaragcarmos nossos discursos, atos e
coracOes dos prazeres do fascismo.

Desse modo, algo muito potente que aprendi ao longo de onze anos como estudante
da UFF foi a importancia de colocarmos constantemente em andlise nossas praticas. Uma das
ferramentas que estudamos nesta universidade para realizar tal movimento é a da andlise de
implicacdo, termo cunhado pela andlise institucional francesa (LOURAU, 1993). Existem
também muitas outras, mas o mais importante ndo € 0 nome que usamos, e sim 0 movimento
que fazemos de estranhar, por exemplo, a racionalidade técnica em nos, as forcas da
competicdo, da desqualificacdo e silenciamento das diferencas que nos atravessam, pois elas
fizeram e fazem parte de nossas formagdes, constituindo nossas subjetividades, sustentando
nossos modos de vida.

Muitas vezes acusamos 0 outro de ser autoritario ou preconceituoso, por exemplo, e
ndo percebemos que muitas vezes sustentamos rela¢fes autoritarias e preconceituosas porque
elas também nos beneficiam de algum modo. Assim, 0 movimento de estranhamento e anélise
de nossas praticas pode nos fortalecer no combate as paralisias em que nos encontramos
guando, por exemplo, estamos muito focados em produzir acusacdes, queixas, denuncias. E
aqui aliamo-nos mais uma vez a Foucault e a escrita do referido prefacio, onde ele elenca
alguns principios essenciais para afirmar uma arte de viver contréria as diversas formas de

fascismo. A seguir destaco trés deles:

Faca crescer a acdo, 0 pensamento e 0s desejos por proliferacdo, justaposicdo e
disjungdo, antes que por submissdo e hierarquizagdo piramidal. Libere-se das velhas
categorias do Negativo (a lei, o limite, a castracdo, a falta, a lacuna) que o
pensamento ocidental por tanto tempo manteve sagrado enquanto forma de poder e
modo de acesso a realidade. Prefira o que é positivo e multiplo, a diferenca a
uniformidade, os fluxos as unidades, os agenciamentos mdveis aos sistemas.
Considere que o que é produtivo ndo é sedentario, mas némade (...). Ndo se
apaixonem pelo poder (FOUCAULT, 1991, p. 2).

Por fim, uma sexta proposi¢do que ndo poderia faltar a este estudo: precisamos cada
vez mais fomentar parcerias que nos fortalecam a sustentar a luta por modos minoritarios de
formar que nos potencializem ao combate dos fascismos em nés. No caso das licenciaturas,
reafirmamos a necessidade de sustentarmos o elo entre escolas, universidades e populacéo.
Que nossos cursos neste campo ndo estejam dissociados das lutas sociais e politicas que sdo
travadas diariamente em nossos territorios e em nossas cidades. Lutas que se opGem as

relagbes machistas e homofobicas em diferentes espagos, na macro e na micropolitica; que
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fazem resisténcia a manutencdo das elites brancas e masculinas no poder, que sempre
governaram nosso pais e nossas cidades; lutas que afirmam a laicidade na educacdo; que
militam contra um Estado e contra uma policia que insiste na politica de exterminio da
populacdo negra e indigena. Que possamos nos aliar cada vez mais a praticas, a lutas e a
politicas que trabalhem a favor da vida em toda a sua multiplicidade.

E o que também aposta Allan da Rosa, educador popular negro que conheci no ano
de 2018, por indicacdo da colega de doutorado e professora substituta negra de psicologia da
educacdo, Vanessa Andrade. E citando o precioso trabalho desse educador que finalizarei esta

escrita. Que ela possa ressoar em cada um de nés, inspirando-nos em nossas praticas.

As fugas, revoltas e levantes, as secretas iniciacdes e 0 aninhamento nas matas e
terreiros, mais o carater de jogo e seducdo, perfazem a teia que a afro-brasilidade
balanca com firmeza e graga nos ventos do presente, tecida ancestralmente. E que,
para o futuro, que comeca no proximo respiro, pode oferecer alternativas em prol de
uma educacdo mais aberta, arejada pela brisa das culturas de expressdo popular e
pela riqueza de cada pessoa; uma educacdo que ndo simplesmente force os
estudantes a uma adaptagdo ao que ¢ “correto” e “oficial”, mas que se apresente
como um céu possivel para o caminho de cada estrela. Uma educa¢do humana em
suas profundas propriedades corporais, psiquicas e espirituais. Que reaja, questione
e sugira o reencontro do maravilhoso com o pensamento cientifico, do simples com
0 complexo, que ndo negue a simpatia cdsmica que se experimenta atraves do
mergulho na realidade vital, pensada, suada, projetada, eixo da historicidade e da a-
historicidade que contraditoriamente fazem de cada pessoa um mapa colorido e
pisado, sangrado e gargalhado, numinoso de resistir, insistir e existir. Em todos 0s
sentidos (ROSA, 2013, p. 113).
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ANEXO 1 - Sobre as autoras/es que inspiraram a escrita desta tese

AGUIAR, Kétia Faria. Professora, branca, atuante no departamento de psicologia e na pos graduacao
da UFF. Atua com disciplinas como: Psicologia e Comunicacdo Social; Psicologia e Educagao Popular
e Psicologia dos Grupos. Desenvolve atualmente as seguintes pesquisas: Psicologia, processos de
escolarizagdo e maquinac@es libertarias; Incidéncias biopoliticas no chao da escola - um estudo sobre
préticas substitutivas & medicalizagdo da vida escolar.

ALCOFF, Linda. Professora branca de filosofia na cidade universitaria de Nova lorque (Hunter
College e Cuny Graduate Center). Nascida no Panama. Autora da obra Visible Identities: Race,
Gender, and the Self. Ela luta por uma maior inclusdo de grupos historicamente excluidos da ou sub-
representados na filosofia. Fonte: https://pt.wikipedia.org/wiki/Linda_Mart%C3%ADn_Alcoff

ANDRADE, Vanessa Menezes. Psicologa negra. Mestre em Psicologia pela UFF. Em 2013 defendeu
a dissertacdo intitulada A politica de pacificacdo do povo da favela, com orientagcdo da professora
Cecilia Coimbra. Idealizadora e coordenadora do Projeto Social Afrobetizar que acompanha o
processo de "tornar-se negrx" de criancgas e adolescentes moradores da favela do Cantagalo. A missédo
é combater o racismo, oferecer atendimento as familias, construir redes de apoio e promover junto
com a comunidade uma educagdo extraescolar que respeite a singularidade e a histéria de vida das
criancas e adolescentes. Atua como professora substituta na UFRJ, com as disciplinas de psicologia da
educacdo e psicopedagogia. Atua também como professora substituta do IFRJ. Trabalha com as
seguintes tematicas: psicologia social, educacdo, relacdes raciais, territérios, lutas e movimentos
populares; arte urbana, direitos humanos.

ANZALDUA, Gléria. Tebdrica e escritora chicana, feminista e léshica, nascida no Texas/EUA.
Trabalhou com poesia, ficcBes, livros infantis, etc. Suas teorias sobre mesticagem, fronteiras e a nova
mestiza tiveram impacto dentro e fora dos estudos Chicanos/as.

BALLESTRIN, Luciana. Mestre doutora em ciéncia politica. Atualmente é professora de ciéncia
politica do curso de relagfes internacionais e do programa de p6s-graduacdo em ciéncia politica da
universidade federal de Pelotas. Atua com énfase nas dareas: teoria politica e democratica
contemporaneas, pés-colonialismo, sociedade civil e violéncia, sociedade civil global e controle de
armas.

BAPTISTA, Luis Antdnio. Professor Titular do Instituto de Psicologia e do PPGP/UFF, branco. Atualmente
tem como linha de pesquisa os estudos sobre as politicas da subjetividade, atuando principalmente nos seguintes
temas: experiéncia urbana e subjetividade e as problematizacdes da literatura e do cinema as producdes politicas da
diferenca. Autor de obras como O Veludo, o Vidro e o Plastico. Desigualdade e Diversidade na Metrdpole (2012).
A Cidade dos Sabios. Reflexdes sobre a Dindmica Social nas Grandes Cidades (1999). A Fabrica de Interiores. A
Formac&o Psi em Questéo (2000).

BAREMBLITT, Gregoério. Branco, argentino de mdaltiplas formagdes, dentre elas: psiquiatria,
psicoterapia, professor, pesquisador, analista institucional. Atuou com esquizoanalise e esquizodrama.
E livre docente na Faculdade de Medicina da Universidade de Buenos Aires. “Em 1970, foi membro
fundador do grupo psicanalitico Argentino denominado Plataforma, primeira organizacdo no mundo
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separada da Associacdo Psicanalitica Internacional, por motivos politicos ”.  Fonte:
http://gregoriobarembittbiografia.blogspot.com.br/

BARROS, Regina Benevides (1994; 2000; 2009). Doutora em psicologia pela PUC/SP, branca. E
professora aposentada pela UFF. Atua principalmente com os seguintes temas: clinica, producao de
subjetividade, transdisciplinaridade, satde coletiva e humanizacéo. Atualmente trabalha na Pathfinder
International em Mocambique em Projectos de salde, educacao e politicas sociais.

BARROS, Maria Elizabeth Barros (2008; 2016). Doutora em educacdo pela UFRJ, branca.
Atualmente é professora titular da UFES. Atua especialmente com o0s seguintes temas: educacao,
escola, analise institucional, satde coletiva, saide do trabalhador, subjetividade e micropolitica.

BASTOS, Christina Pinto da Silva. Psicologa, enfermeira e doutora em psicologia pela UERJ. Atua
como professora adjunta na mesma universidade.

BENTO, Maria Aparecida. Psicéloga negra, paulistana e doutora em psicologia. Atualmente é
diretora executiva do centro de estudo das relagdes de trabalho e desigualdades (CEERT). Dentre suas
linhas de pesquisa estdo a discriminagdo racial no mercado de trabalho e o legado social do
brangueamento.

BRUM, Eliane. Reporter, escritora e documentarista. Atualmente escreve colunas quinzenais para o
jornal El Pais, verséo brasileira online. Autora de obras como A vida que ninguém vé (2006); Olho da
Rua (2008); e A menina quebrada (2013).

CAIAFA, Janice. Doutora em antropologia, branca e professora da escola de comunicagdo da UFRJ.

CARNEIRO, Aparecida Sueli. Filosofa negra, escritora, ativista, “(...) doutora em educacdo pela
USP e fundadora do Geledés — Instituto da Mulher Negra — primeira organizacdo negra e feminista
independente de S&o Paulo. Teobrica da questdo da mulher negra criou o Gnico programa brasileiro de
orientacdo na area de saude fisica e mental especifico para mulheres negras, onde mais de trinta
mulheres sdo atendidas semanalmente por psicologos e assistentes sociais”. Fonte:
https://www.geledes.org.br/sueli-carneiro/. Acesso: junho/2018.

CARONE, Iray. Negra, doutora em filosofia. Atua como docente da USP na &rea de psicologia
escolar e do desenvolvimento humano. Dentre suas linhas de pesquisa, estdo: pesquisa sobre relacdes
raciais no Brasil; teoria critica da escola de Frankfurt; e epistemologia da psicologia.

CERTEAU, Michel de. “Nasceu em Chambéry, na Franga, em 1925. Formou- se em Filosofia,
Historia, Teologia e Letras Classicas nas Universidades de Grenoble, Lyon e Paris. Enveredou-se pela
psicanalise, pela linguistica, pela antropologia e por outras disciplinas para responder satisfatoriamente
a suas investigagdes. Com seu método de estudo, tornou-se um dos mais importantes historiadores da
Franca. Faleceu em Paris, em 1986, deixando importantes contribuicbes para a producdo do
conhecimento histérico e um legado de obras fundamentais para a historia”. Fonte:
https://grupoautentica.com.br/autentica/autor/michel-de-certeau/819. Autor de obras como: A invengdo
do Cotidiano (1980) e A escrita da historia (1982).

CLANDESTINA. Estudante de graduacéo em ciéncias sociais pela UFF, transexual.
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COIMBRA, Cecilia. Doutora em psicologia escolar e do desenvolvimento humano pela USP.
Professora aposentada do Instituto de Psicologia da UFF. Atuou com as seguintes linhas de pesquisa:
subjetividade e politica; producdo de subjetividades e especialismos técnico-cientificos; direitos
humanos e violéncia. Atua na direcdo e administragdo do Grupo Tortura Nunca Mais no Rio de
Janeiro.

COLLARES, Cecilia. Doutora em sociologia e politica pela USP. Docente da Faculdade de Educacgéo
da UNICAMP, no Departamento de psicologia educacional, atualmente aposentada. Sua atuacdo em
ensino, pesquisa e extensdo ocorre especialmente nas seguintes tematicas: fracasso escolar, escola,
formacdo de professores e medicalizacdo dos processos ensino-aprendizagem. E militante do
DESPATOLOGIZA - Movimento pela Despatologizacdo da Vida, que tem articulado reflexdes
criticas e ac¢Oes que buscam enfrentar e superar os processos medicalizantes da vida de criangas e
adolescentes.

CONTI, Josselem. Psicéloga e mestre em psicologia pelo PPGP/UFF. Em 2015 defendeu a
dissertacdo de mestrado intitulada: Margens Entre Pesquisar e Acompanhar: O que Fazemos Existir
com as Historias que Contamos?, com orientacdo da professora Méarcia Moraes.

COSTA, Sylvio de Sousa Gadelha. Doutor em educacdo pela UFC. Atualmente é professor do
Departamento de Fundamentos da Educacdo da FACED-UFC, Professor permanente do Programa de
P6s-Graduagdo em Educagdo Brasileira da UFC. E também professor colaborador do Programa de
Pos-Graduagdo em Filosofia (UFC). Atua nas proximidades do encontro entre filosofias da diferenca e
educacdo, com énfase nas politicas e processos de subjetivacdo contemporaneos e nas relagdes entre
biopolitica, governamentalidade neoliberal e educacfo nas sociedades de controle. E pesquisador
integrante do Grupo de Pesquisa Educagdo, pensamento e filosofia. Forgas politicas do ensinar e do
aprender? (CNPq).

DELEUZE, Gilles. E considerado um dos maiores fil6sofos do século XX. Lecionou primeiramente
em Liceus (até 1957) e posteriormente em universidades como Lyon, Paris VIII e Vicennes. Baseou
seu pensamento em filésofos como Bergson, Espinosa e Nietzsche. Escreveu importantes obras como
Proust e os signos (1964) e Diferenca e Repeticdo (1968). Com Feélix Guattari escreveu livros como
Anti-Edipo (1972) e Mil-Platos (1980).

DESPRET, Vinciane. Filésofa da ciéncia, branca, belga, com formacéo em psicologia e professora
associada da universidade de Liége na Bélgica.

DIAS, Rosimeri. Doutora em psicologia e professora do Departamento de Educacdo e do Programa
de Pés-graduagdo em educacdo: processos formativos e desigualdades sociais. Faculdade de Formagéo
de Professores de Sdo Gongalo da UERJ.

EVARISTO, Conceigdo. Escritora negra, nascida em uma favela da zona sul de Belo Horizonte/MG,
e radicada no Rio de Janeiro. Atualmente, é uma das principais expoentes da literatura brasileira e
afro-brasileira. Em 2015, ganhou o cobi¢ado prémio Jabuti, pelo livro Olhos D’dgua, na categoria
contos e cronicas. Em 2016, criticou em mesa paralela a festa literaria internacional de Paraty (FLIP) a
auséncia de escritores negros na programacdo principal do evento. Obras da escritora, como Poncié
vicéncio, foram publicadas nos Estados Unidos e na Franca. Ela tem inspirado diversos negros/as
dentro e fora das universidades, assim como alguns brancos. Tive contato com seu pensamento na
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palestra intitulada “Encontros Malé na Travessa”, em 17 de maio de 2017, no CCBB no Rio de
Janeiro.

FANON, Frantz. Psiquiatra, filosofo, cientista social, negro, martinicano. Em 1944, alistou-se no
exército francés e lutou contra os alemdes na II Guerra Mundial. “Em 1950 Frantz Fanon escreve o
texto que seria a sua tese de doutorado em psiquiatria: Peau noire, masques blancs (Peles Negras,
Mascaras Brancas), mas a tese, por confrontar as correntes hegemdnicas, foi recusada pela comissdo
julgadora o obrigando a escrever outra tese no ano seguinte em Lyon”. Faleceu em 1962 em Maryland
(EUA). Publicou importantes obras como Peles Negras, Mascaras Brancas (1952) e Os condenados
da terra (1961). Fonte: http://negrobelchior.cartacapital.com.br/voce-conhece-frantz-fanon/

FAVRET-SAADA, Jeanne. Etndloga branca nascida na Tunisia. Lecionou na universidade Paris
Nanterre e na universidade de Alger (Argélia).

FORTUNATO, lvana. Psicéloga, mestre em psicologia pela UFF. Em 2018 defendeu a dissertacédo
intitulada - Cuidado, afetos e saude: uma experiéncia com pessoas que vivem com HIV/AIDS - com
orientacdo da professora Ana Claudia Monteiro. Atua com a teméatica do HIV/AIDS e na éarea de
violéncia sexual e doméstica.

FOUCAULT, Michel. Estudioso francés, branco, com formacBGes em diversas areas, dentre elas
filosofia e psicologia. Publicou importantes obras como Histéria da Loucura, O Nascimento da
Clinica e Vigiar e Punir. Ministrou diversos cursos no College de France a partir de 1970.

FREIRE, Paulo. Educador brasileiro reconhecido internacionalmente. Branco, pernambucano e
criador de método voltado para o ensino da alfabetizacdo de adultos, trabalhando com palavras
geradas a partir da realidade dos educandos.

GALLO, Silvio. Filésofo, branco, doutor em educacdo pela UNICAMP. Professor titular da
UNICAMP. Coordena o projeto de pesquisa Diferenca, Pluralismo e Confianca em Educacéo e
Formagéo.

GATTO, Veridiana Chiari. Professora de psicologia comprometida com a invencdo de modos de
existéncia ndo fascistas. Em 2017, defendeu a tese intitulada Constelando imagens na histdria:
ensaios sobre politicas de subjetivacdo do ver entre a transgressao e o poder, com orientacdo do
professor Luis Antdnio dos Santos Baptista, pelo PPGP/UFF.

GONGCALVES, Ana Maria. Escritora negra, mineira. Autora dos romances Ao lado e a margem do
gue sentes por mim (2002) e Um defeito de cor (2006). “Dotada de agugada visdo critica quanto as
relacdes sociais vigentes e solidaria com os estratos subalternizados da populagdo, (...) seu projeto
literario ndo abdica (...) de a todo instante provocar a reflexdo do leitor quanto as condic@es historicas
que levam a permanéncia da desigualdade, do racismo e de demais formas de discriminacdo. Entre
outros projetos, finaliza no momento romance voltado para o publico juvenil, mas com a mesma
perspectiva critica de nossas mazelas sociais que vem se tornando a marca registrada de seus escritos”.
Fonte: http://www.letras.ufmg.br/literafro/autoras/443-ana-maria-goncalves

GUARESCHI, Neuza Maria de Fatima. Doutora em educacdo pela University of Wisconsin-
Madison. Professora branca, trabalhou 24 anos na PUC/RS, sendo 11 no PPG em Psicologia e 8 anos
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como membro da Comissdo Coordenadora da Pos-Graduagdo. Atualmente é professora da UFRGS.
Coordena o Grupo de Pesquisa Estudos Culturais e Modos de Subjetivacdo e o Nucleo E-politcs -
Estudos em Politicas e Tecnologias Contemporaneas de Subjetivacdo. Desenvolve estudos na linha de
pesquisa politicas publicas, trabalho, saide e producdo de subjetividade. Presidente do Conselho
Regional de Psicologia RS de 2004 a 2007, presidente da ABRAPSO - Associa¢do Brasileira de
Psicologia Social - de 2001 a 2003 e 2011 a 2013.

GUATTARI, Félix. “Pensador, homem de movimentos e analista (...). Como analista, no inicio da
década de 60, ainda muito marcado pelo pensamento lacaniano (chegou a ser membro da Escola
Freudiana) ele inventa a “andlise institucional”. Uma critica progressiva ao lacanismo, que se
radicaliza ap6s o encontro com Gilles Deleuze, o leva daquela primeira invencdo a outra: a
‘esquizoandlise’”. Autor de obras como: Revolugdo Molecular. PulsacGes Politicas do Desejo (1985)
e O inconsciente maquinico (1988). Fonte: https://www.ufrgs.br/corpoarteclinica/?page_id=72

GUIMARAES, Aurea Maria. Professora, branca, aposentada e colaboradora do Programa de P6s
Graduacdo da Faculdade de Educacdo da Unicamp. Pesquisadora dos grupos GPPES: Grupo de
Estudos e Pesquisas em Politicas Publicas, Educacdo e Sociedade; do GEPEJA: Grupo de Estudos e
Pesquisas em Educacdo de Jovens e Adultos; e do CIVILIS: Grupo de Estudos e Pesquisas em
Historia da Educagdo, Cultura Escolar e Cidadania.

HARAWAY, Donna. Bi6loga branca, feminista, norte-americana e professora emérita de histéria da
consciéncia na universidade da Califérnia, em Santa Cruz, Estados Unidos.

HOOKS, bell. Pseuddnimo de Gloria Jean Watkins, escritora e professora norte-americana negra. O
nome escolhido por ela para assinar suas produgdes € uma homenagem ao nome da bisavé materna, e
a grafia do nome todo em letras minusculas é proposital. Para ela, as ideias possuem muito mais valor
do que nomes ou titulos. De acordo com suas palavras, “o mais importante em meus livros é a
substancia e ndo quem sou eu”. Além disso, tal grafia € uma denuncia as multiplas opressdes que ela
sofreu ao longo da vida. Atualmente ela leciona inglés no City College de Nova York. Fonte:
https://mardehistorias.wordpress.com/2009/03/07/bell-hooks-uma-grande-mulher-em-letras-
minusculas/

HUNING, Simone. Doutora em psicologia pela PUC/RS, branca. Professora do curso de psicologia
pela UFAL. Coeditora da Revista Psicologia e Sociedade. Representante da ABRAPSO. Membro o
Férum de Etica da ANPEPP desde setembro de 2015. Tem seu trabalho voltado para o campo da
psicologia social, desenvolvendo atividades de docéncia, pesquisa e extensdo na graduagdo e pos-
graduacdo. Seus principais temas de interesse sdo interlocugdes da psicologia social com os estudos
foucaultianos, processos de subjetivacdo, contextos urbanos, exclusdo e violéncia,
governamentalidade, produgdo de conhecimento, ética e pesquisa em psicologia. E lider do grupo de
pesquisa Processos culturais, politicas e modos de subjetivacao.

KILOMBA, Grada. Escritora e artista portuguesa, negra, residente em Berlim. Publica boa parte de
seus textos em inglés por desejar atingir especialmente o publico que fala essa lingua. Lecionou em
diversas universidades no campo dos estudos pds-coloniais e foi professora convidada de Estudos
sobre género na universidade de Humboldt em Berlim, onde lecionou o curso: Feminismo decolonial:
decolonizando e performando o conhecimento. Grada Kilomba é o nome artistico da escritora.
“Quilomba” era o sobrenome de sua avé materna, apagado quando ela foi levada a forga do continente
para S&o Tomé e Principe (localizado no Golfo da Guiné, Africa), assim como outras pessoas, para
trabalhar nas plantacfes de cacau e de café. Grada, por sua vez, era o primeiro nome de sua outra avo.
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Fonte: https://www.geledes.org.br/descolonizacao-do-pensamento-na-obra-de-grada-
kilomba/?qclid=CjwKCAjwgr3ZBRAAEIWAGVssnSgaHJ6rTG2SxmleZnEmtk9ElagugPQOwHYieh
23tu604KckW5CZiBoCIMcQAvVD BwE

LAROCCA, Priscila. Mestre e doutora em educacdo pela UNICAMP. Branca, professora adjunta da
Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG).

LARROSA, Jorge. Professor de filosofia da educacdo na universidade de Barcelona, branco.

LATOUR, Bruno. Professor emérito, branco, fildsofo, antropdélogo e escritor francés. Atuou como
professor de sociologia na Ecole Nationale Supérieure des Mines de Paris e na Universidade de
Califérnia, San Diego. Em 2013 ganhou o Prémio Comemorativo Internacional Holberg (Holberg
Prize). Escreveu e editou mais de vinte livros e publicou mais de 150 artigos. Atualmente atua como
professor no HfG (universidade alem) em Karlsruhe. E considerado um dos grandes nomes da teoria
ator-rede (ANT), e escreveu importantes obras como A vida de laboratorio (1979), Ciéncia em agéo
(1987), Jamais fomos modernos (1991), e Reagregando o Social (2005).

LAW, John. Socitlogo, branco, doutor em estudos da ciéncia e professor emérito da The Open
University no Reino Unido.

LIMA, Renata Morais. Mestre em processos formativos e desigualdades sociais pela Faculdade de
Formacdo de Professores da UERJ. Em 2017 defendeu a dissertacdo de mestrado intitulada A busca
por um professor que encarne a experiéncia, orientada pela professora Rosimeri Dias.

LOURAU, René. Socitlogo, branco, francés. Foi professor na universidade de Paris VIII (1994).
Dentre as disciplinas que lecionou estavam: sociologia, ciéncias politicas e ciéncias da educagéo.

LOUZADA, Ana Paula. Doutora em educagdo pelo Programa de Pés-Graduacdo em educacdo da
UFES. Professora de psicologia e do Programa de Pos-Graduagdo em psicologia institucional da
UFES. Sua atuacgdo possui énfase nas propostas grupalistas e processos educacionais e formativos.

MACHADO, Adriana Marcondes. Professora, branca, atuante na graduagdo e na p6s-graduacao do
instituto de psicologia da USP. Atua no departamento da aprendizagem, do desenvolvimento e da
personalidade.

MASCARENHAS, Luiza Teles. Psicloga, doutora em psicologia pelo PPGP/UFF. Branca, natural
do Rio de Janeiro, reside atualmente em Niterdi. Autora desta tese.

MEIRA, Marisa. Doutora em psicologia escolar e do desenvolvimento humano pela USP. Mestre em
educacdo: histdria, politica, sociedade pela PUC/SP. E professora aposentada do curso de graduacéo
em Psicologia da Faculdade de Ciéncias da Universidade Estadual Paulista Jalio de Mesquita Filho.
Atuou na UNESP no periodo de 1985 a 2016 desenvolvendo atividades nas areas da docéncia,
supervisao de estagios, pesquisas, projetos de extensdo, gestdo e coordenacdo de curso. Desenvolveu
linhas de pesquisa em &reas como: ensino e medicalizagdo; educagdo e direitos humanos; e
Contribuicdes da Psicologia Historico-Cultural para a alfabetizagdo
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MELLO, Marisol Barenco. Doutora em educacdo pela PUC/RJ. E professora da Faculdade de
Educacdo da UFF. Tem experiéncia principalmente nos seguintes temas: educacao infantil, educacéo e
cultura, contexto e cognicao, alfabetizacdo e linguagem. Coordena o Grupo de Estudos e Pesquisas
ATOS UFF, onde desenvolve estudos relacionados ao Circulo de Bakhtin. Marisol foi minha
professora de psicologia da educacdo em 1/2011 na UFF. Com ela tive as aulas mais ricas e mais
incriveis de toda a graduagéo.

MIGNOLO, Walter. Argentino, branco, doutor pela Ecole des Hautes Etudes, Paris, em 1974. Ele foi
docente nas Universidades de Toulouse, Indiana e Michigan. Atua desde 1993 como professor de
literatura na Duke University (EUA), e como professor no departamento de antropologia cultural e
estudos de romances. Possui inimeras publicacfes sobre semiética e teoria literaria. Nos Gltimos anos
tem trabalhado sobre vérios temas relativos ao mundo colonial/pds-colonial, explorando conceitos
como colonialidade global, geopoliticas do conhecimento, transmodernidade, pensamento
transfronteirico e di/pluriversalidades. Fonte:
http://www.forumpermanente.org/convidados/waltermignolo. Acesso: junho/2018.

MOL, Annemarie. Etnografa, branca, fil6sofa e professora de antropologia na universidade de
Amsterda.

MOMBACGCA, Jota. “(...) € uma bicha ndo binéria, nascida e criada no Nordeste do Brasil, que
escreve, performa e faz estudos académicos em torno das relagbes entre monstruosidade e
humanidade, estudos kuir, giros descoloniais, interseccionalidade politica, justica anti-colonial,
redistribuicdo da violéncia, ficcdo visionaria e tensbes entre ética, estética, arte e politica nas
produgdes de conhecimentos do sul-do-sul globalizado”. Fonte: http://www.buala.org/pt/autor/jota-
mombaca

MORAES, Marcia Oliveira. Psicologa, docente na UFF, atua na graduagdo e na pds-graduacdo em
Psicologia. E doutora em Psicologia pela PUC/SP. Mae de um filho, hoje com 23 anos. Branca,
natural de Niter6i. Parceira da autora dessa tese ha muitos anos: na monitoria, no mestrado, no
doutorado, em muitas escritas e projetos conjuntos.

MOSE, Viviane. Filésofa, psicanalista, poetisa, branca. Mestre e doutora em filosofia pela UFRJ.
Escreveu livros como: Pensamento chao: poemas em prosa e verso (2000), O homem gue sabe (2011)
e A escola e os desafios contemporaneos (2013).

MOYSES, Maria Aparecida. Doutora em medicina pela Faculdade de Medicina da USP.
Atualmente é Professora Titular em pediatria da Faculdade de Ciéncias Médicas da UNICAMP. Sua
atuacdo em ensino e pesquisa é na area de atencdo a salde do escolar, em especial nos campos de
medicalizacdo do comportamento e da aprendizagem, avaliacdo cognitiva; aprendizagem e
desenvolvimento. Coordena o Laboratério de Estudos sobre Aprendizagem, Desenvolvimento e
Direitos, no CIPED (Centro de Investigagdes em Pediatria) da UNICAMP. E militante do
DESPATOLOGIZA - Movimento pela Despatologizacdo da Vida, que tem articulado discussoes,
eventos e acdes sobre a medicalizacdo da vida e da educacéo.

MUNIZ, Hélder. Atualmente é professor titular da UFF trabalhando na graduacdo e na P6s-graduacao
em psicologia. Branco, tem experiéncia na area de psicologia social, subjetividade e trabalho, atuando
principalmente nos seguintes temas: gestdo do trabalho, formagdo profissional, satde e trabalho,
coletivos de trabalho e andlise do trabalho e da atividade.


http://www.forumpermanente.org/convidados/waltermignolo
http://www.buala.org/pt/autor/jota-mombaca
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NASCIMENTO, Abdias. Negro, ativista social brasileiro, artista plastico, escritor, poeta e
dramaturgo. “Reconhecido como um dos maiores defensores da cultura e da igualdade para a
populagdo afrodescendente no Brasil (...). Em 1944, juntamente com outros militantes, cria o Teatro
Experimental do Negro (TEN), organizagdo que tinha por objetivo a emergéncia de uma nova
dramaturgia, assim como a valorizacdo do negro no teatro (...). Foi deputado federal de 1983 a 1987, e
senador da Republica de 1997 a 1999, assumindo a vaga apds a morte de Darcy Ribeiro (...). Em
reconhecimento a sua historia, recebeu o titulo de doutor honoris causa da Universidade de Brasilia”.
Faleceu em maio de 2011. Fonte: http://antigo.acordacultura.org.br/herois/heroi/abdiasnascimento

NOGUEIRA, Renato. Doutor em filosofia pela UFRJ. Professor negro do Departamento de
Educacdo e Sociedade (DES) e dos Programas de Pos-Graduacdo em Filosofia e em Educacdo da
UFRRJ. Pesquisador do Laboratério de Estudos Afro-Brasileiros e Indigenas (Leafro), e do
Laboratério Préaxis Filoséfica de Analise e Producdo de Recursos Didaticos e Paradidaticos para o
Ensino de Filosofia (Préaxis Filosofica) da UFRRJ. Coordena o Grupo de Pesquisa Afroperspectivas,
Saberes e Infancias (Afrosin).

OLIVEIRA, Luiza Rodrigues. Psicologa, doutora e mestre em educacdo pela USP. Atua na UFF
como professora na graduacdo e na pos-graduacdo em psicologia e na pés-graduacdo de ensino de
ciéncias da natureza. Atua ainda como editora da Revista Ensino, Salde e Ambiente. Suas areas de
pesquisa sdo: ensino de ciéncias e psicologia do desenvolvimento humano.

PASSOS, Eduardo. Doutor em Psicologia pela UFRJ, branco. Professor titular do instituto de
Psicologia da UFF. Atua principalmente nos seguintes temas: politicas publicas de salde, método da
cartografia, metodologias participativas, cognicdo e subjetividade. Foi consultor do Ministério da
Satide (MS/BR) para a implantacéo da Politica Nacional de Humanizac&o do Sistema Unico de Satde.
Realizou consultoria junto ao International Center for AIDS Care and Treatment Program do Mailman
School of Public Health da Universidade de Columbia (EUA) e no Centro de Referéncia Técnica em
Psicologia e Politicas Publicas do Conselho Federal de Psicologia (CREPOP/CFP).

PATTO, Maria Helena Souza. Doutora em Psicologia Escolar e do Desenvolvimento Humano pela
USP. Branca, professora titular e Livre docéncia pela USP.

PRESTELO, Eleonéra Torres. Psicologa, atua na clinica desde a graduagdo; docente na UERJ onde
se volta para préaticas de cuidado; doutora em psicologia pela UFF/RJ; uma nordestina, natural de
Pernambuco, que anda pela vida ouvindo, contando e fazendo histérias. Em 2017 defendeu a tese de
doutorado intitulada: Historias que (nos) contam: O encantamento dos dias de uma “vida vivida”,
pelo programa de po6s-graduagdo em psicologia da Universidade Federal Fluminense, com orientagdo
da professora Marcia Moraes.

QUIJANO, Anibal. Professor peruano, socidlogo. Doutor honoris causa pelas Universidades Central
da Venezuela (UCV) e Nacional Autbnoma de Guadalajara (UAG). Atuou na Universidade de
Binghamton. Escreveu importantes obras como: Colonialidad del poder, eurocentrismo y América
Latina (2000). Faleceu em maio de 2018.

RAMOSE, Mogobe. “(...) obteve primeiramente o titulo de bacharel em Artes na University of South
Africa. A isto se seguiram os titulos de bacharel, licenciado e doutor em Filosofia obtidos na Leuven
University (Katholieke Universiteit Leuven) na Bélgica. Possui também o titulo de mestre em
Relacdes Internacionais da London University. Suas areas de especialidade e principais interesses sao
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filosofia africana, filosofias da religido e do direito, defesas étnicas e filosofia das relagdes
internacionais. Possui uma publicacdo vasta nas areas mencionadas e seus trabalhos continuam a atrair
a atencdo de muitos estudiosos. Lecionou em duas universidades europeias e quatro universidades
africanas, incluindo dois seminérios catdlicos. Atualmente é professor extraordinarius na University of
South Africa” (RAMOSE, 2011).

RANCIERE, Jacques. Filésofo branco francés, nascido na Argélia. E professor emérito do
Departamento de Filosofia da Universidade de Paris. Possui muitas obras publicadas, dentre elas: O
mestre ignorante (1987); O espectador emancipado (2008); e A partilha do sensivel (2000). “Os livros
de Jaques Ranciére sdo bastante baseados na arte contemporanea, na pedagogia, no cinema, na
estética, na escrita da historia e, claro, na filosofia”. Fonte:
https://www.travessa.com.br/Jacques_Ranciere/autor/63felfcc-5670-467d-af40-dcbdba843801

RIBEIRO, Djamila. Mestre em filosofia pela UNIFESP. Atuou como secretéria adjunta de direitos
humanos em Sédo Paulo, em 2016. Ativista negra, ela realiza debates publicos sobre feminismo negro e
possui forte atuagéo nas redes sociais (RIBEIRO, 2017).

RICHARDS, Gabriel. O estudante Gabriel Richards foi ocupante do C.E. Amaro Cavalcanti,
localizado no Largo do Machado, RJ. Militante do movimento, foi presidente do conselho escolar no
seguimento de alunos e do grémio estudantil do Ensino Fundamental na rede municipal de ensino ao
Ensino Médio na Rede estadual. E ex-parlamentar juvenil pela Alerj (projeto da Secretaria Estadual de
Educacdo do RJ). A experiéncia de uma semana o fez entender sobre democracia e politica, e o levou
a participar das greves, debates e a ocupar o seu colégio, reivindicando uma educacdo verdadeiramente
publica, gratuita, laica, emancipatdria e de alta qualidade.

ROCHA, Marisa. Professora atuante na graduagdo e pos-graduacdo do Instituto de psicologia da
UERJ. Atua com disciplinas como: educacdo e producdo de subjetividade; instituicbes de formagéo e
exclusdo social e subjetividade e desafios contemporéneos. Desenvolve pesquisas nas seguintes linhas:
micropolitica da formacdo e contemporaneidade e processos de subjetivacéo.

RODRIGUES, Heliana Conde. Doutora em psicologia escolar e do desenvolvimento humano pela
USP. E professora associada e pro-cientista da UERJ, com atuagdo docente nos cursos de graduac&o
em Psicologia, especializagdo em Psicologia Juridica e Pés-graduacdo em Psicologia Social - este
altimo até julho de 2016. Professora do Mestrado em Psicologia Institucional da UFES de 2012 a
2014. Professora do Programa de Politicas Publicas e Formacdo Humana (PPFH) da UERJ desde
setembro de 2016. Dedica-se especialmente aos seguintes temas: praticas grupais, analise institucional,
desinstitucionalizacdo psiquiatrica, histéria oral, genealogia foucaultiana e estudos sobre producdo de
subjetividade.

ROLNIK, Suely. Doutora em psicologia social pela PUC/SP. Psicanalista, critica de arte e cultura,
curadora, Professora Titular da PUC/SP. Viveu exilada em Paris de 1970 a 1979 onde se graduou em
Filosofia e Ciéncias Sociais na Université de Paris VIII. Também fez graduacdo, mestrado e DESS em
Ciéncias Humanas Clinicas na Université de Paris VII. Sua investigacdo enfoca as politicas de
subjetivacdo em diferentes contextos, abordadas de um ponto de vista tedrico transdisciplinar e
indissociavel de uma pragmatica clinico-politica. Como psicanalista, trabalhou em inUmeras
instituicGes psiquidtricas na Franca e no Brasil e vem exercendo uma prética clinica privada, em Sao
Paulo, ha trés décadas.

ROSA, Allan. Educador popular, licenciado em histéria pela USP e mestre em cultura e educagdo
pela USP. Atua com formagédo de professores e educacdo de jovens e adultos, com énfase em cultura
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afro-brasileira, movimentos politicos e culturais periféricos e diasporas africanas pela América Latina.
Escritor, pedagogo e editor.

SA, Daniele Amaral. Psicologa, mestre em psicologia pelo Programa de P6s-Graduagio em
Psicologia Institucional na UFES. Formagéo académica com énfase na &rea educacional.

SANTANA, Marcelo. Doutor e mestre em psicologia pela PUC/RJ. E professor adjunto no
Departamento de Psicologia da UFF, atuando na graduacdo e na pos-graduacdo. Dedica-se
principalmente aos seguintes temas: histdria, subjetividade, cidade, psicologia social e
homossexualidade masculina.

SANTOS, Maria Aparecida (2015a). Doutora em psicologia e assistente de pesquisa da FIOCRUZ.
Em 2016 defendeu a tese de doutorado intitulada Um Cheiro de Moxa no Ar: Préticas Integrativas e
Complementares no SUS de Niterdi. Que Saude? Que Cuidado? pelo PPGP/UFF, com orientacdo da
professora Méarcia Moraes. Nos ultimos dez anos vém se dedicando a tematica da entrada das Terapias
Naturais e Complementares nos sistemas de salde coletiva.

SANTOS, Antonio Bispo (2015b). “Ativista politico e militante de grande expressdo no movimento
social quilombola e nos movimentos de luta pela terra, Négo Bispo é, atualmente, membro da
Coordenacdo Estadual das Comunidades Quilombolas do Piaui (CECOQ/PI) e da Coordenagdo
Nacional de Articulagdo das Comunidades Negras Rurais Quilombolas (CONAQ). Foi presidente do
Sindicato de Trabalhadoras e Trabalhadores Rurais de Francindpolis/Pl e diretor da Federacdo dos
Trabalhadores na Agricultura no Estado do Piaui (FETAG/PI)”. (SANTOS, 2015, p. 2).

SANTOS, Mbnica Pereira (2010). Professora da Faculdade de Educacdo da UFRJ. Possui graduacao
em psicologia, mestrado e PhD em psicologia e educacao especial pela Universidade de Londres.

SANTOS, Boaventura de Souza (2009; 2014). Professor Catedratico Jubilado da Faculdade de
Economia da Universidade de Coimbra, Distinguished Legal Scholar da Faculdade de Direito da
Universidade de Wisconsin-Madison e Global Legal Scholar da Universidade de Warwick. E diretor
do Centro de Estudos Sociais da Universidade de Coimbra e coordenador cientifico do Observatorio
Permanente da Justica. Atualmente dirige o projeto de investigacdo ALICE - Espelhos estranhos,
ligbes imprevistas: definindo para a Europa um novo modo de partilhar as experiéncias 0 mundo. Tem
trabalhos publicados sobre globalizacdo, sociologia do direito, epistemologia, democracia e direitos
humanos. Fonte: http://www.boaventuradesousasantos.pt/pages/pt/homepage.php

SCHUCMAN, Lia. Psicéloga branca e doutora em psicologia pela USP. Ativista pelos direitos
humanos, especialmente na luta antirracista. Publicou o livro Entre o encardido, o branco e o
branquissimo: Branquitude, hierarquia e poder na cidade de Sao Paulo (2014).

SIBILIA, Paula. Professora adjunta do Departamento de Estudos Culturais e Midia (IACS-UFF).
Branca, argentina e coordenadora do Programa de Po6s-Graduagdo em Comunicagdo (PPGCOM-
UFF).
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http://opj.ces.uc.pt/
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SILVA, Vanessa Monteiro (2014). Psic6loga e mestre em psicologia pela UFF. Em 2014, defendeu a
dissertacdo de mestrado intitulada: Uma psicologia por vir: tessituras do corpo entre desassossegos e
possiveis, pelo PPGP/UFF, com orientagdo da professora Kétia Aguiar.

SILVA, Elis Teles Caetano. Psicéloga, dancarina e doutoranda em psicologia pela UFF. Interessada
em conectar e articular mundos diferentes de forma ética através de préaticas, saberes e escritas
feministas e decoloniais. Pratica e produz conhecimentos (cotidianos e académicos) que ndo apagam e
ndo abandonam as histérias localizadas de corpos e suas marcas. Costuma prestar atencdo ao que
fazem diferentes mulheres na sustentacdo e criacdo da vida, bem como aprender e compor com elas.
Atua na rede visivel e invisivel de gestos cotidianos de repara¢do aos danos causados pelo racismo,
patriarcado, colonialismo e capitalismo as diferentes formas de vida.

SILVEIRA, Marilia. Mulher, branca, psicologa, pesquisadora e docente colaboradora do Instituto de
Psicologia da UFAL. Galcha de nascimento, nordestina de coracédo, trabalha no campo da saude,
especialmente a salide mental, entende que todo espago de formacdo é lugar de experimentar e
conectar conceitos, praticas e historias. Cruzou com a autora desta tese durante o percurso do
doutorado na UFF, partilhando inquietagbes com a formagéo na universidade e com tudo que as greves
e as ocupacdes fizeram movimentar nela. Em 2016 defendeu no PPGP/UFF a tese intitulada: A
formacdo na Gestdo Autbnoma da Medicacdo: politicas e praticas de cuidado em saide mental,
orientada pela professora Marcia Moraes.

SPINK, Peter Kevin. Psicdlogo branco e professor titular da Fundagdo Getulio Vargas (SP) e da
Pontificia Universidad Cat6lica de Valparaiso, PUCV, Chile.

STENGERS, lIsabelle. Fil6sofa da ciéncia, branca, belga, com formacdo em quimica e professora
de Filosofia da Ciéncia na Universidade Livre de Bruxelas.

TAHAN, Malba. Heter6nimo de Jalio César de Mello e Souza. Escritor e professor, “nasceu em 6 de
maio de 1895, na cidade do Rio de Janeiro. Formou-se em engenharia civil pela Escola Nacional de
Engenharia, mas que nunca exerceu essa profissdo. Sua grande paixdo era lecionar matematica no
Colégio Pedro 11, onde criou uma nova metodologia para tornar a matéria mais interessante e de facil
assimilacdo pelos alunos. Entretanto ndo foram essas atividades e nem mesmo o seu real nome que
notabilizou Julio César de Mello e Souza. Apesar de ndo ser arabe e de nunca ter ido ao oriente médio,
dedicou-se a estudar a lingua, filosofia e cultura dessa sociedade. Assim surgiu seu mais famoso
pseuddnimo: Ali lezid lzz-Eduim Ibn Salim Hank Malba Tahan, ou simplesmente Malba Tahan”.
Fonte:
https://www.prefeitura.sp.gov.br/cidade/secretarias/cultura/bibliotecas/bibliotecas_bairro/bibliotecas
m_z/malbatahan/index.php?p=5255

VEIGA-NETO, Alfredo. Doutor em educacdo pela UFRGS. Professor Titular da Faculdade de
Educacdo da UFRGS. Professor Convidado Permanente do PPG-Educacdo/UFRGS. Foi Professor
Visitante na Universidade de Barcelona. Foi Vice-Presidente da Associacdo Nacional de Pods-
Graduacdo e Pesquisa em Educagdo (ANPEd). Coordenador do Grupo de Pesquisa em Curriculo e
Contemporaneidade (GPCC/UFRGS) e integrante do Grupo de Estudo e Pesquisa em Inclusdo
(GEPI/UNISINOS/CNPq). Atua principalmente com o0s seguintes temas: curriculo, estudos
foucaultianos, critica pos-estruturalista e interdisciplinaridade.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Filosofia_da_Ci%C3%AAncia
https://www.prefeitura.sp.gov.br/cidade/secretarias/cultura/bibliotecas/bibliotecas_bairro/bibliotecas_m_z/malbatahan/index.php?p=5255
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