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RESUMO

Esta dissertagdo teve como objetivo compreender como adolescentes vivenciam a
dimensdo dos afetos na escola, a partir da perspectiva Histérico-Cultural. Fundamentada
nas contribuigdes de Vigotski sobre o papel das emog6es no desenvolvimento humano, a
pesquisa utilizou o grupo focal como ferramenta investigativa, criando um espago de
escuta e reflexdo entre os participantes. As vivéncias foram consideradas unidade de analise
e analisadas a partir da ferramenta Palavra, que possibilitou a compreensdo dos sentidos e
significados dessas vivéncias no ambiente educativo. Os resultados destacam a importancia
de reconhecer os afetos como parte constitutiva do desenvolvimento humano e de integra-
los a prética educativa, sobretudo na adolescéncia.

Palavras- chave: Vivéncias, Emocdes, Educacdo, Adolescéncia, Teoria Histdrico-Cultural.



ABSTRACT

This dissertation aimed to understand how adolescents experience the dimension of affect
in school, based on the Historical-Cultural perspective. Grounded in Vygotsky’s
contributions on the role of emotions in human development, the research employed focus
groups as an investigative tool, creating a space for listening and reflection among
participants. The lived experiences were considered the unit of analysis and examined
through the analytical tool Word, which enabled the understanding of the meanings and
senses attributed to these experiences within the educational environment. The findings
highlight the importance of recognizing affect as a constitutive part of human development
and integrating it into educational practice, especially during adolescence.

Keywords: Lived experiences, Emotions, Education, Adolescence, Historical-Cultural
Theory.
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COMO CHEGUEI ATE AQUI - MEMORIAL

Para comecar a falar sobre o tema que me propus, preciso, antes, dizer de onde
estou partindo. As coisas que nos movem de curiosidade sempre tém um comeco em algum
momento na nossa histdria de vida, essas coisas, por vezes, se complexificam com nossa
experiéncia, outras vezes, adormecem e ficam esperando uma nova ideia para rebrotar e
mover tudo de novo. Essa é a beleza do nosso desenvolvimento! Estamos em constante
movimento e transformacéo, afetamos e somos afetados o tempo todo nas relagdes que
estabelecemos com as pessoas e 0 mundo a nossa volta. As coisas que me movimentaram
comecaram na minha infancia (acho que na maioria das pessoas, comeca ai também), uma
época magica e, por vezes, dolorosa.

Eu nasci nos anos 80, em janeiro de 1982 para ser mais exata. Naquela década, o
Brasil comecava a se reerguer dos 21 anos de ditadura militar que terminaria depois, em
1985. Era um momento de abertura politica e do real entendimento da crise econémica e
social que estdvamos mergulhados. A inflagdo “nas alturas” era noticiada constantemente e
sentida por nds nas prateleiras do supermercado. O desemprego era alto. Havia o
assombroso aumento da desigualdade social. O pais estava atolado em dividas. Esse
periodo foi marcado por uma atmosfera de instabilidade e muita inseguranca.

A volta da democracia trouxe um alento e grandes expectativas de melhora. O
sentimento de esperanca foi extremante importante para o crescimento dos movimentos
sociais e de luta pelos direitos humanos. Num movimento gradual e crescente de varias
frentes, iniciou- se a elaboracdo da Constituicdo Federal e, em 1988, ela foi promulgada.
Esse, foi um marco na nossa historia, pois representou um passo importante na
consolidacdo da democracia e na garantia de direitos fundamentais das e dos cidad&os.
Logo apds, o estatuto que garantiria as criancas e adolescentes os direitos fundamentais de
sobrevivéncia, integridade fisica, psicolégica e moral, além de protegé-los contra
negligéncia, maus-tratos, violéncia e exploragdo seria criado. Foram dez anos de mudancas
profundas e de desafios imensos no qual os brasileiros lutaram por liberdade, justica e
igualdade em diversas esferas da vida social e politica.

E nesse momento histérico que a minha trajetéria comeca a se delinear. Eu venho
de uma familia grande, tenho 17 irmé&os, sim, meus pais tém 18 filhos ao todo. Eu disse que
era grande! Adoro ver a reacdo das pessoas quando eu falo isso, todos se espantam. Mas me
deixem explicar esse grande detalhe direito, antes que fagcam a pergunta infame e sempre

repetida: “na sua casa ndo tinha televisao, nao?”
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Meus pais eram muito jovens quando se conheceram; os dois vinham de familia
kardecista® e foi num encontro de jovens que eles se encontraram e se apaixonaram. Como
casal, eles planejaram uma familia grande e ter filhos por ado¢do fazia parte deste plano.
No primeiro ano do casamento, eles se candidataram ao CRT? em Taguatinga-DF e, logo
receberam em seu lar duas criancas. Ao longo de muitos anos, a familia foi aumentando
gradativamente. Além dos filhos adotivos, tiveram os filhos bioldgicos. Ao todo, foram 12
filhos adotados e 6 biologicos. Se colocarmos numa escala, eu estaria no meio, entre
irm&os mais velhos e mais novos.

Voltando um pouco no tempo dessa histéria...quando meus pais se preparavam para
0 casamento, era importante decidir onde morar, onde abrigar essa familia numerosa. Junto
a um grupo de amigos, também espiritas, eles compraram uma chacara em Brazlandia-DF e
decidiram que & teria um centro de estudos kardecistas e que morariam no local apenas
familias que que se constituiriam por ado¢éo. Entéo, além dos meus pais, outros casais que
adotavam criangas também moraram nessa comunidade. Essa chacara, foi nomeada pelo
grupo de amigos que a fundou de “Lar dos Pequeninos”. Guardo com muito amor ao nome
desse lugar que vivi por tantos anos.

A chécara era enorme, tinha 5 casas ao todo, um Centro espirita onde tinha os
estudos e onde se recebia muita gente de fora para os trabalhos desenvolvidos ali e,
também, curiosas com o projeto desses amigos. No meio da chécara, bem na entrada
principal, havia um coreto com jardim, l& comemoramos muitos aniversarios, festas juninas
e rodas de conversa. Ao lado, tinha um parquinho cheio de brinquedos coloridos pelos
jamelbes que caiam do alto da arvore. No fundo da chacara, tinha um pequeno lago
lamacento e bom de nadar, que a gente se refrescava nos dias de calor. Havia, também,
uma area enorme de pomar com muitos tipos de frutas e arvores boas de subir. Perto da
nossa casa, tinha um curral com algumas vacas, um chiqueiro com porcos e um galinheiro
e, claro, muito, muito verde.

Tinhamos muito espaco para correr, subir em arvores, tomar banho de chuva, comer
fruta do pé, beber mel de abelha no favo ainda, presenciar o nascimento e a morte dos
animais, beber leite direto da teta da vaca, brincar muito, dormir na grama num dia de sol

em pleno inverno, cacar vagalumes e gritar junto com as cigarras. Ali, tinhamos festas

1 O termo "kardecista" se refere a alguém que segue a doutrina espirita codificada por Allan Kardec.

2 Centro de Recepcdo e Triagem, antigo nome do abrigo transitorio para criancas e adolescentes do Distrito
Federal.
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juninas inesqueciveis, gincanas, encontros de musica, aniversarios coletivos, tinha visita do
papai Noel no fim do ano, enfim...tenho muitas lembrancas boas deste lugar que vivi por

dezoito anos.

Quando lembro da crianga que eu fui, eu consigo ver o quanto eu era (sou ainda)
muito curiosa. Tudo ao meu redor era muito inspirador e agucava minha sede de entender
como as coisas funcionavam. Eu estava sempre querendo saber a origem das coisas, para
que servia, observava tudo. Lembro de querer ser cientista sempre que me perguntavam, era
essa a resposta. Acho que o contato intimo com a natureza, os incontaveis momentos em que
minha imaginagéo viajou pelo mundo das coisas e possibilidades, das diversas brincadeiras
com 0S meus irmaos e outras criancas da chacara, sempre incitaram e impulsionaram
minhacuriosidade e imaginacao.

Aos 6 anos de idade, ingressei na escola, naquela época, era comum entrar na
escola pela primeira vez nessa idade. Lembro do primeiro impacto ruim que esse lugar
marcou em mim. Ela era uma instituicdo pequena, localizada em zona rural que atendia
principalmente criancas de chacaras proximas. Muitos dos meus colegas vinham de familias
que se dedicavam a producdo de hortaligas, frutas e criacdo de animais. Eram criangas que,
assim como eu e meus irmaos, tinham uma relacdo muito préxima com a natureza. Lembro
de chorar e sentir muito medo no primeiro dia de aula ao me despedir da minha mée. Foi
desesperador a separacdo abrupta dela, de repente ela teria que ir embora eu teria de ficar la
com pessoas que nunca vi na vida. Demorei em parar de chorar, e s6 conseguiram me
acalmar quando minha irma mais velha apareceu e quando me disseram que 0S meus irmaos
estariam na sala ao lado, isso foi 0 que me tranquilizou um pouco. Naquele primeiro dia de
aula, havia muitas criancas chorando e estranhando o lugar e as pessoas gque estavam I3,
assim como eu, tiveram que engolir o choro e entrar na sala para terem sua primeira aula.

Nesse lugar, encontrei muitos desafios e nenhum espaco para elaborar esse primeiro
impacto e muitos outros que vieram. De cara, ja entendi que a escola ndo era um lugar que
eu poderia me sentir segura e aceitar que eu deveria estar la sem minha mée era uma coisa
que eu tinha que lidar e ponto final. Porém, a certeza de que meus irmaos estavam |4, era
muito importante para que todos esses sentimentos doessem menos.

Ao passar das semanas, fui me sentindo cada vez menos incomodada e ir para a
escola passou a ser rotina. Aos poucos, também, fui fazendo amizades com outras criangas
(tenho amizades que cultivo desde aquela época), encontrei algumas professoras muito

carinhosas e acolhedoras. Tudo isso contribuiu para que a permanéncia na escola fosse
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menos sofrida, mas, ainda assim, eu ndo estava nem perto de compreender tudo isso que
estava sentindo.

Como eu falei antes, eu nasci e cresci nos anos 80 e 90. Naquela época as criancas
ndo tinham suas perguntas respondidas com tanta facilidade, suas queixas e choros eram
atropelados pela urgéncia das coisas e da falta de tempo e da impaciéncia dos adultos. Elas
também, ndo participavam muito das escolhas do dia-dia; a palavra de ordem era
“crianga N30 tem que querer”, “para de fazer pergunta e faz o que eu estou mandando que
o adulto aqui sou eu”. Existia uma hierarquia muito forte nas relagdes, era claro a separacéo
daquilo que era “coisa de adulto” e “coisa de crianga”. Essa situacdo me impunha um
abismo entre minhas davidas, meus medos e as respostas e o acolhimento que eu poderia
receber. Muita coisa eu ndo entendia, e, logo percebi que as minhas davidas eu teria que
guardar para mim.

Eu ndo entendia, por exemplo, por que eu ndo podia me relacionar com os adultos,
ouvir suas conversas e ficar perto quando eles se reuniam. Por que éramos distantes? Por que
eles ndo me ouviam? Por que eu ndo podia saber o que eles pensavam sobre qualquer coisa
de suas vidas? Me perguntava se eles sentiam medo, ou se sentiam raiva de alguém. Sera
que tinham os mesmos medos que eu? Para mim, eles pareciam ndo ter medo de nada. Eu
me perguntava como eles tinham se livrado do medo, ou se teriam deixado de sentir raiva, e
como eles fizeram isso? Meus pensamentos ndo paravam, e dentro de mim eu lutava
sozinha para tentar entender. E é claro, eu ndo sabia 0 que fazer com toda angustia e nem
nomea-la.

De uma forma geral, ndo s6 na minha familia, mas em muitas outras, a abordagem
com as criancas, naquela época, refletia o padrédo de uma educacdo repressora, baseada na
punicdo como ferramenta disciplinadora. Talvez fosse uma caracteristica da época, que ja
se arrastava por geragdes, que ndo encorajava 0s adultos a demonstrarem vulnerabilidade e
os impediam de criar relacdes afetivas baseadas na confianca e no respeito ou a se
manterem emocionalmente presentes na relacdo com as criangas.

A minha volta, ndo havia tempo ou, um melhor momento para me ouvirem e me
explicarem o que estava sentindo, afinal, éramos muitos filhos, cada um com suas préprias
demandas. E era uma mae e um pai, avos, tias e professoras também com suas questfes
internas para acolher e lidar. Era dificil ter esse tempo e esse espago. Era muita coisa
acontecendo com muita gente numa casa s6. Algumas coisas tinham mais prioridade que
outras e a vida seguia. E na escola, que era o lugar onde eu passava a maior parte do meu

dia, ndo havia nenhum momento ou espago dedicado ao acolhimento de questdes de ordem
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emocional, afinal, eram muitos alunos e a grade curricular j estava preenchida com varias
disciplinas. N&o tinha lugar nenhum.

Ao longo dos anos, eu consegui compreender as complexas camadas que
compunham esse periodo da minha historia. Consegui enxergar meus pais nos seus esforcos
em suprir nossas necessidades, nos oferecendo amor e atengdo na medida que conseguiam;
em garantir nossa saude, bem-estar, comida no prato. Observei a nos, os filhos, nas nossas
relagbes atravessadas por inimeros desafios e muito aprendizado e toda emaranhada
dindmica familiar situada num determinado tempo histérico. Entendi a escola como um
espaco dedicado apenas para a aprendizagem dos conteldos sem se enxergar cOmo um
lugar onde as emocgOes constituem o espago educativo e que razdo e emogdo juntas
dinamizam nosso desenvolvimento. As emocdes estdo la, ndo tem jeito!

Compreendi também os adultos ao meu redor, tanto da familia quanto professoras
(es) que eles também enfrentaram relacbes marcadas pela dureza e apartamento das
emocoes. O tanto que isso dificultava a demonstracao de afeto e carinho. Imagino que tenha
sido dificil para eles entenderem seus préprios sentimentos, e muitas vezes foram impedidos
de expressar 0 que realmente sentiam. Penso que talvez eles também ndo tiveram suas
perguntas respondidas e medos acolhidos e, por isso, precisaram erguer uma armadura para
sobreviver e seguir adiante com suas vidas.

Ha alguns anos, consegui, 0 que considero mais importante em todo esse processo,
ter consciéncia das minhas emocdes. Entender 0 que eu sentia e como essas emocdes
guiavam minhas acbes foi fundamental na compreensdo de mim mesma e da minha
histéria. Ter vivenciado situacdes carregadas emocionalmente, sem sequer conseguir
nomear 0 que eu estava sentindo, gerou em mim uma sensacdo constante de soliddo,
daquelas que vocé acha que s6 vocé sente, mais ninguém! Mas, ao entrar em contato com
as minhas emocoes e percebé-las na minha relacdo com as pessoas. Lembrar que em
muitas situacBes na minha infancia e adolescéncia eu senti medo, abandono e raiva das
pessoas. Perceber que essas emocdes guiaram 0 modo comoO eu me enxergava € me
relacionava com os outros, foi como jogar luz na escuriddo e ver a minha historia de outra
maneira, compreender que essas emogOes me organizaram naqueles momentos, me
possibilitou dar novos sentidos a minha histéria. Pude me reeducar, e assim, ficar atenta
ao que eu sentia e isSO me conectou comigo mesma e me ajudou a me relacionar
melhor com os outros. Reparei que quando a gente se conecta com nossas emocoes, as
nossas relagdes mudam qualitativamente, passamos a caminhar no mundo com mais

consciéncia de nés mesmos e do outro, entendendo melhor nossas limitagbes e
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potencialidades. Grande parte desse entendimento e transformacdo, vieram de uma
escolha pelo autoconhecimento alcancados, principalmente, em psicoterapia, num
esforgo intencional e incessante em conhecer e entender meus processos. Foi
importante para mim ter apoio profissional para superar algumas dificuldades, me
autorregular e, principalmente, reeducar as minhas emocOes. Ter tido esse
acompanhamento ao longo da vida, foi fundamental para alcancar essa autoconsciéncia.
Isso me faz pensar que, se eu tivesse entrado em contato conscientemente com as
minhas emocgOes, ainda na infancia, mas principalmente na adolescéncia (afinal, eu
estava em constante contato com meus sentimentos, mas sem saber reconhecé-los ou dar-
Ihes nome.) e, se eu tivesse tido um espaco de acolhimento e trabalho de compreenséo
emocional, ndo necessariamente em terapia num consultério, mas em outros espacos
também, talvez meu desenvolvimento tivesse ocorrido de outra maneira; talvez eu ndo
tivesse tantas ddvidas sobre mim mesma e as minhas relacbes com as pessoas que me
rodeavam pudessem ter sido de outra qualidade. Se falar sobre o que se sente fosse habitual
e se estivéssemos implicados conscientemente com o nosso campo afetivo, acredito que
poderiamos ser seres humanos melhores.

Aos 24 anos, me formei psicologa, e, obviamente o interesse em compreender
aquilo que nos torna genuinamente humanos contribuiu para essa escolha. Quando entendi
minha funcdo nos atendimentos que prestava, e as possibilidades de transformacéo que eu
poderia contribuir para aquelas pessoas, ficou notorio a incontestavel importancia das
emocbes no desenvolvimento humano e o quanto elas temperam as relacdes entre nos.
Pude acompanhar criancas, adolescentes e adultos que conseguiram enxergar seus
sentimentos e emocdes e transformaram qualitativamente seu caminhar no mundo.

Pensar sobre um outro espaco dedicado ao processo educativo das emogdes tem
ocupado meu tempo ultimamente. Acredito que no caminho do conhecimento cientifico,
muitas vezes, fui guiada pela curiosidade incansavel em observar os fenémenos da
natureza e os intricados processos humanos. O fazer cientifico ndo € apenas um exercicio
intelectual, nele estdo contidos toda uma vivéncia e experiéncia profundas daqueles que
observam atentamente a realidade que os cerca. A partir deste olhar, podemos enxergar o
mundo sob diversos angulos e muitas cores. Relembrando minha historia de vida, o que
sempre me despertou curiosidade foi aquele “entre” das relagdes humanas, foram os afetos
que davam cor, forma, textura e ditavam o compasso das minhas relagdes com as pessoas.
“O que ¢ isso que estou sentido?”’; “Por que este outro me provoca esse sentimento?”’; “Para

onde vai tudo isso?”. Durante muito tempo eu ndo soube dizer o que era isso e eu guardei
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dentro de mim para que um dia eu pudesse encontrar algum caminho que me levasse as
respostas ou a mais perguntas, talvez.

Penso que ter morado em uma comunidade e dividido a vida com muitos irmaos e
outras familias, me possibilitou aprender sobre colaboracdo e comunhéo. Foi de 1a que eu
entendi que ao dividir o quarto, os brinquedos, as festas de aniversario, 0 mingau de aveia
com banana, eu estava aprendendo sobre justica e coletividade. Quando nds, irmédos, nos
uniamos nas encrencas e ninguém dedurava ninguém, eu também aprendia sobre contar
com o outro e a me sentir segura. A licdo maior é a de que as coisas se tornam mais leves
quando vocé as divide com outras pessoas e, no final, ndo fica pesado para ninguém. Como
disse antes, essas licbes so ficaram visiveis para mim mais tarde e, agora, com esse trabalho

ISS0 Se mostra com mais forga.

Estou aqui em defesa da coletividade no campo afetivo: em espacgos coletivos
onde possamos partilhar o que sentimos e nos entender enquanto humanos, nas nossas
semelhancas e diversidades; nas nossas formas singulares de enxergar o mundo. Esse
trabalho é, na verdade, um esforco para compreender melhor o outro que mora em mim,
pois ndo somos seres isolados, mas seres que se constituem nas relacbes com os outros. A
nossa existéncia, quem somos, nao se constitui em soliddo, mas na constante relacdo e
encontro com outros seres humanos. Somos humanos porque nos relacionamos, porque
trocamos, porque nos transformamos mutuamente. S8o essas relagdes que nos ddo forma

e sentido, e € no reflexo dessa relagdo que reconhecemos a nés mesmos.
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EMOCOES EM TRANSFORMACAO - UMA INTRODUCAO

Pretendo agora langar algumas ideias sobre como vamos desenvolver este trabalho.
Apds apresentar as origens de algumas das minhas inquietagdes e situar historicamente o
meu percurso até o ponto em que me proponho dissertar, te convido a pegar essa lente e
olhar as emocdes sob outra perspectiva, talvez, esse outro prisma mude o seu olhar e
acrescente novas camadas as coisas que vocé ja percebe e, assim, vamos fazendo ciéncia
enraizada na vida e nas vivéncias das pessoas.

Para comecar, é importante salientar que a teoria que ancora nosso pensamento e
analises é a Teoria Histdrico-cultural de Lev S. Vigotski®. Este autor considera as emogoes
como parte constituinte do desenvolvimento humano, sendo forjadas pelos signos culturais
e pelas relagdes sociais. Elas ndo sdo apenas reacdes individuais, mas também meios pelos
quais as funcdes psicoldgicas superiores (FPS) “sdo formadas e reguladas ao longo da vida,
e que, portanto, estdo em constante transformacédo inseridos num processo complexo e
dialético. Em adicdo a isso, 0 autor enfatiza a unidade indissociavel entre afeto e intelecto
em seu modelo tedrico. Ele argumenta, que os afetos ndo sdo simplesmente estados
emocionais independentes das funcdes cognitivas ou intelectivas; pelo contrario, eles estéo
intimamente entrelacados e se interrelacionam dialeticamente com o desenvolvimento das
outras funcdes superiores. Em outras palavras, ndo tem como separar razdo de emogdo,
como corriqueiramente, vemos acontecer em diversos espacos, especialmente, nos
ambientes educativos. Para Vigotski (1993), as emocdes estdo amalgamadas em nossos
pensamentos e sao partes inseparaveis do processo integral do raciocinio.

Como se sabe, vivemos em uma sociedade que nao enxerga muito bem as emogdes
como pecas centrais das nossas vivéncias e expressdes genuinamente humanas.
Sentimentos e emocdes sdo esmagados pela racionalizagdo dos processos humanos. A
l6gica que opera é a do controle das emocgdes a partir da proibicdo de senti-las ou de
expressa-las. Aprendemos desde muito cedo a silenciar e esconder nossos sentimentos.
Crescemos e nos tornamos adultos incapazes de lidar com as proprias emogdes. Temos
dificuldades em entender e até em nomear o que sentimos. O que queremos dizer € que esse
distanciamento imposto entre nos e nossas emocdes tem dificultado o desenvolvimento da
consciéncia sobre o que sentimos, comprometendo também a possibilidade de nos

regularmos emocionalmente. Diante disso, torna-se fundamental ampliar os espagos que

3 Optamos por essa grafia por ser a mais utilizada recentemente nas tradugdes brasileiras, exceto as referéncias,
que serdo escritas conforme a grafia do texto original.
4 Esse termo sera mais bem desenvolvido no primeiro capitulo deste trabalho.
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possibilitem um trabalho educativo com as emogdes. Embora os consultérios de psicologia
sejam socialmente reconhecidos como os principais lugares de escuta e acolhimento
emocional, é preciso reconhecer que outros contextos, como a escola, também podem e
devem cumprir esse papel. Afinal, as emogOes emergem nas relagdes com os outros, e a escola,
enquanto espago privilegiado de convivéncia humana, ndo pode se furtar a essa dimenséo da experiéncia.
Existe um consenso de que a escola se tornou um lugar primordial para promover o
desenvolvimento social e intelectual das criancas e adolescentes. E, nesse espaco, 0S
sentimentos e as emogdes sdo frequentemente negligenciados e apartados em detrimento da
razao e da busca pelo saber académico e cientifico.

E com certa frequéncia que s3o noticiadas reportagens sobre crise de ansiedade
coletiva, autolesdo e violéncia entre estudantes e entre estudantes e professores. Faz-se
necessario um novo entendimento sobre as emocGes no espago escolar. Um entendimento
sistematico e integrativo sobre o processo educativo das emocgOes. As criangas e
adolescentes, apesar de terem uma vivéncia muito legitima das emocdes ndo conseguem
compreendé-las sem a ajuda dos adultos. Num primeiro momento, € necessario que outra
pessoa nomeie 0 que sentimos para que, a partir disso, possamos entender e organizar esses
sentimentos em nds mesmos. E preciso que outrem nos mostre a nossa humanidade para
que enfim possamos caminhar pela vida de maneira mais potente e criativa.

Acredito que as e os adolescentes sdo muito sabios em manejar suas emocdes
quando encontram adultos ou outros pares que as ajudem a se observar, ou, até mesmo,
quando lhes permitem expressar 0 que estdo sentindo. Os e as adolescentes estdo
mergulhados no mundo do sentir, a complexidade desse momento do desenvolvimento
humano nos mostra que as transformacdes ocorridas no pensamento e na personalidade do
adolescente mudam sua concepcdo de mundo. Esse periodo é também marcado por uma
abertura maior para as relagdes com outras pessoas, em que a busca por pertencimento e
conexdo social ganha muita relevancia. Contudo, essas relacdes sdo profundamente
influenciadas pelas significativas transformacdes em seu mundo interno, que ditam o tom
de como se relacionam com o0s outros, com as coisas do mundo e, sobretudo, consigo
mesmos.

Portanto, é desse lugar que eu parto para buscar compreender como as emocdes
compdem o universo escolar; como elas pautam as relagbes entre os estudantes e seus
pares; e principalmente, como podemos, coletivamente, educar nossas emogoes em espagos
educativos. Considerando o ambiente escolar um espaco onde passamos grande parte de

nosso crescimento, onde convivemos em constantes descobertas e desafios, € importante
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olhar para esse espaco de desenvolvimento e palco de diversas manifestacdes emocionais.

Pensando no ambiente escolar e nas relagOes entre professores e estudantes, bem
como entre os préprios adolescentes, atravessadas por afetos que compdem e ddo forma as
experiéncias vividas, este trabalho tem como objetivo central compreender como 0s
adolescentes vivenciam a dimensdo dos afetos na escola. A partir dessa investigacao,
pretende-se sustentar a ideia de que a escola também pode ser um espago legitimo para a
escuta, o didlogo e a elaboracdo das emocles, uma vez que estas sdo constituidas
socialmente e estdo presentes em todas as préaticas educativas.

Escolhemos a adolescéncia pois, ¢ um periodo considerado o é&pice do
desenvolvimento, é nesse momento que ocorrem mudancas fundamentais e profundas no
comportamento e personalidade dos jovens. Essas mudancas sdo produto da complexa
atividade social e marcam uma nova maneira pensar; engendram uma nova consciéncia e,
portanto, ampliam sua autoconsciéncia possibilitando um avango na compreenséo de si, de
suas proprias vivéncias, do outro e da realidade em que se vive.

A adolescéncia, fase essencial no processo de formacdo da identidade e da
cidadania, enfrenta desafios significativos no Brasil, especialmente quando se observa a
falta de politicas publicas adequadas que promovam o seu pleno desenvolvimento. Em um
contexto onde o0s adolescentes sdo constantemente cobrados por maturidade e
responsabilidade, a sociedade muitas vezes falha em oferecer os meios necessarios para
garantir seu bem-estar. A escassez de espacos que assegurem protecdo e estimulo ao
desenvolvimento, além da estrutura familiar e escolar, torna ainda mais evidente a
fragilidade das politicas sociais voltadas para essa faixa etaria.

Embora a familia e a escola desempenhem papéis fundamentais na formacdo da
personalidade do adolescente, elas acabam assumindo responsabilidades que, muitas vezes,
ultrapassam suas capacidades e funcdes tradicionais. As familias, frequentemente se veem
sobrecarregadas, ndo conseguindo oferecer o suporte emocional necessario aos
adolescentes. De forma similar, as escolas, além da tarefa de transmitir conhecimentos
académicos, muitas vezes restritos a uma logica conteudista, voltada para o vestibular e
para 0 mercado de trabalho, tém tornado espacos onde se exige a resolucdo de questdes
emocionais e sociais dos alunos, fungbes para as quais ndo estdo totalmente preparadas.
Essa sobrecarga de demandas, causada pela auséncia de outros espacgos de apoio, impacta
diretamente o desenvolvimento dos adolescentes.

Além disso, a falta de alternativas sociais para a juventude, como centros culturais,

atividades de lazer, programas esportivos e servigos psicossociais, amplifica ainda mais a
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pressdo sobre os ambientes familiares e educacionais. A inexisténcia desses espagos acaba
gerando um vacuo de protecdo, deixando os adolescentes vulneraveis a uma série de
problemas sociais e psicolégicos, sem a devida orientacdo ou suporte. O aumento das
demandas sobre a familia e a escola torna-se, assim, uma questdo estrutural, com efeitos
profundos e duradouros para a formacao dos jovens.

Apesar dessas limitacdes, as falas dos adolescentes que participaram deste estudo
apontam a escola como uma possivel referéncia de acolhimento e escuta. Em suas
narrativas, surgem lembrancas de professores e momentos em que sentiram-se Vistos,
compreendidos e afetivamente acolhidos. Tais experiéncias revelam que, mesmo em meio
a um cenario adverso, a escola ainda pode funcionar como espaco potencial para o
desenvolvimento das emocdes, desde que se comprometa com mudancas estruturais que
levem em consideracdo a dimenséo afetiva da formacdo humana.

Para que esse potencial se concretize, € necessario repensar o papel da escola,
superando a logica da mera transmissdo de contetdos e reconhecendo os alunos como seres
integrais, cujas vivéncias emocionais sdo constitutivas dos processos de aprendizagem e
desenvolvimento. Isso implica rever a formacdo dos profissionais da educacéo, investir em
politicas publicas que ampliem os recursos das instituicdes escolares e garantir espacos de
expressdo emocional, como rodas de conversa, praticas corporais e producdes artisticas.

Nesse sentido, a arte se apresenta como uma ferramenta social potente capaz de
mobilizar, organizar e transformar os sentimentos humanos. Ao favorecer outras formas de
expressdo, como 0 desenho, a musica, a danca, o teatro e a escrita, a arte permite aos
adolescentes dar forma ao que muitas vezes transborda o dizivel. Ela cria pontes entre a
experiéncia interna e 0 mundo social, promovendo elaboracBes simbdlicas que ampliam a
compreensdo de si e do outro. Atraves da arte, a escola pode construir caminhos para que
0s jovens se sintam legitimados em sua inteireza, possibilitando uma experiéncia educativa
mais humanizada e significativa.

Este estudo, portanto, busca ampliar a discussdo sobre as consequéncias da
auséncia de apoio e protecdo social na formacdo da adolescéncia, compreendendo o0s
impactos dessa lacuna nos processos de desenvolvimento dos jovens. A relevancia da
investigacdo se manifesta ao tratar de um tema central para a construcdo de uma sociedade
mais justa e equitativa, na qual os adolescentes possam encontrar, na escola e na
comunidade, as condi¢Ges necessarias para tornarem-se sujeitos plenos, emocionalmente
conscientes e cientes de seu papel social.

Para esta investigacdo, o trabalho est4 organizado em cinco capitulos. No Capitulo
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1, apresento as emocgOes a luz da Teoria Historico-Cultural, discutindo como elas se
constituem nas relagfes sociais e como se manifestam no processo educativo. No Capitulo
2, abordo a adolescéncia a partir dessa mesma base tedrica, destacando os principais
fundamentos que caracterizam a especificidade e a importancia desse momento do
desenvolvimento humano em relagdo aos objetivos da pesquisa. O Capitulo 3 é dedicado a
metodologia da investigacdo, em que descrevo os procedimentos adotados, 0 campo e 0s
caminhos utilizados para a producdo das falas na pesquisa. Por fim, no Capitulo 4, realizo
a analise das falas, a partir do material construido junto aos participantes, buscando
compreender como os adolescentes vivenciam a dimensdo afetiva no contexto escolar. Por
fim, o Capitulo 5, intitulado “Afetos que insistem: o que ecoa depois da escuta”, ndo se
propde a oferecer conclusbes fechadas, mas a reunir reflexdes que surgem do processo
vivido. Mais do que encerrar o trabalho, esse capitulo acolhe os sentidos que
transbordaram, os afetos que seguem reverberando e os deslocamentos provocados pela
escuta, reafirmando o compromisso éetico e politico com uma escola que reconheca e

acolha as experiéncias emocionais de seus estudantes.
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1 AS EMOCOES EM VIGOTSKI

As emoc¢des humanas, ao longo de seu desenvolvimento, védo se diversificando em
um processo que transita do biolégico para o social e cultural. Esse deslocamento é
fundamental para entendermos como as emoc¢6es sdo formadas e transformadas, rompendo
com visbes simplistas que as veem apenas no ambito do funcionamento fisico ou
psicoldgico. As emocOes se manifestam tanto no nivel organico quanto nas relagées sociais,
emergindo nas relagdes entre o individuo e 0 mundo. Esse entendimento busca superar
oposi¢oes tradicionais, como a separagdo entre razao e emogao.

A forma como as emocdes sdo compreendidas estd intimamente conectada as
concepcbes de consciéncia, linguagem (no sentido da palavra, fala, dos signos de
comunicacgdo) e significado, e a maneira como esses aspectos se entrelagam. A partir da
perspectiva Historico-Cultural do desenvolvimento humano, alicercada no materialismo
historico e dialético, entendemos que 0s conceitos e 0s processos emocionais evoluem e se
complexificam com o tempo. Eles ndo séo fixos nem universais, mas refletem as condicdes
historicas e sociais de cada momento.

Na obra de Vigotski, vemos que as emog¢des ndo podem ser analisadas de forma
isolada, mas sim, como parte de um processo dindmico e continuo de transformacéo.
Sendo, portanto, um fendmeno que integra o bioldgico, o social e o cultural em um dnico
movimento.

Nesse sentido, o autor analisa como as emocdes se aculturam na histéria da
ontogénese humana, transformando-se no contexto cultural, em uma funcdo psiquica
complexa. Para ele, as fungdes psiquicas superiores sdo entendidas como relagdes sociais.
Conforme expressa: “a relagdo entre as fungdes psicologicas superiores foi outrora relagdo
entre pessoas. Eu me relaciono comigo tal como as pessoas relacionaram-se comigo.”
(Vigotski, 2000 p.25) Em outra perspectiva: “por tras de todas as fungdes superiores e suas
relagdes estdo relagdes geneticamente sociais, relagdes reais das pessoas.” (Vigotski, 2000
p.26)

Em outras palavras, as funcdes psicologicas superiores, como 0 pensamento e a
percepcdo, entre outras, tém uma origem biolégica, mas se transformam ao longo da
historia social da humanidade, e ndo através de processos bioldgicos individuais. Essas
fungdes sdo interiorizadas no individuo, tornando-se parte de sua personalidade, quer dizer,
embora transformadas em processos psicoldgicos, elas continuam sendo marcadas por suas

raizes sociais. Ou seja, aquilo que é considerado "individual" ou "pessoal” ndo esta em
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oposicao ao social; ao contrério, o desenvolvimento individual é uma forma mais complexa
de sociabilidade, uma vez que a psique humana é, em Ultima instancia, constituida a
partir das relagdes sociais. Assim, o social e o individual ndo sdo opostos, mas estdo
intimamente ligados em um processo continuo de transformacéo e interiorizag&o.

As emocdes foram abordadas por diferentes perspectivas ao longo do tempo.
Vigotski (2024) aponta que durante algum tempo, as emocdes receberam uma abordagem
espiritualista e puramente introspectiva que as tratava como algo subjetivo, imaterial e
relacionado & dimensdo interna do individuo. Depois, sob novas forma de enxergar o ser
humano, mas ainda dicotomizadas, receberam uma analise sob uma perspectiva naturalista e
evolutiva que afirmava que as emocgOes humanas possuem ligagdes com as reacOes
instintivas e sdo de origem animal. Se as emocfes fossem vistas apenas como uma
continuidade direta da evolucao bioldgica (desde o homem primitivo até os dias atuais), elas
ndo acompanhariam o desenvolvimento mais complexo do psiquismo humano, que inclui
aspectos culturais, sociais e histéricos. Nesse caso, as emog¢des ndo se desenvolveriam e néo
fariam parte da estrutura dos demais processos psicoldgicos.

Na visdo de Vigotski essas teorias fecharam “definitivamente as portas para a
colocagdo do problema do desenvolvimento emocional. (..) Nesse caso, estava
inteiramente excluida a possibilidade de se pensar a génese das emocdes humanas, o
surgimento de novas emocdes no processo da vida historica do ser humano.” (Vigotski,
2024, p.235)

Ainda que o ser humano, enguanto um ser bioldgico, ja possuiu reacdes emocionais
instintivas, ao entrar em contato com a cultura, essas emoc¢des se transformam em uma
forma cultural. Em outras palavras, Vigotski diz: “o papel das emog¢des no psiquismo
humano € diferente; elas se isolam do reinado dos instintos e sdo transferidas para um
plano totalmente novo.” (Vigotski, 2024, p.241) Esse novo plano, esta no plano dos signos
culturais onde as “emog¢bes humanas contemporaneas, altamente diferenciadas, passam
longe dessas raizes biologicas primarias.” (Vigotski, 2020, p.162)

Nesse caminho de procurar entender a origem das emocdes, e observar que elas

surgiram atreladas aos instintos, Vigotski (2003) aponta:

As emogdes surgiram, por via instintiva, dos movimentos mais complexos e vivos.
Em sua época, elas organizaram o comportamento nos momentos mais dificeis,
fatidicos e importantes da vida. Emergiram nos pontos culminantes da vida, quando
0 organismo triunfava sobre o ambiente ou estava prestes a ser destruido por este.
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Em todas as oportunidades, as emogdes exerceram uma espécie de ditadura sobre o
comportamento. Agora, em situacGes diferentes, as formas externas dos movimentos
gue acompanhavam a emocdo se enfraqueceram e, pouco a pouco, foram se
atrofiando devido sua inutilidade. Mas a fungo interna de organizadora de todo o
comportamento, que foi seu papel primario, continua existindo até hoje. (Vigotski,
2003 p.118)

Atribuindo as emog¢des uma funcdo reguladora e organizadora do comportamento
Vigotski demonstra que a funcdo interna das emocdes permanece essencial até hoje,
transformada nos contextos mais complexos da vida moderna. Assim, € importante
descrever como as emogfes organizam o comportamento para que consigamos entender
como elas se relacionam com as vivéncias.

Segundo Vigotski “o comportamento é um processo de interacdo entre 0 organismo
e o ambiente” (Vigotski 2003, p.117). Esse processo de correlagdo pode ocorrer
basicamente de trés formas: quando o organismo predomina sobre o ambiente ou meio;
quando o ambiente ou meio predomina sobre o organismo, exigindo desse muita energia
para adaptacéo e equilibracéo e, por ultimo, quando organismo e meio estdo em equilibrio,

guando nem um nem outro se sobressai. Para Vigotski:

Esses trés casos sdo basicos para o desenvolvimento do comportamento emocional.
Considerando-se a origem das emocOes a partir das formas instintivas de
comportamento, podemos ver que estas sd0 uma espécie de resultado da avaliac&o,
feita pelo préprio organismo, de sua relacdo com o ambiente. (...) Por esse motivo, a
emocdo deve ser entendida como uma reacdo do comportamento nos momentos
criticos e catastréficos, como pontos de desequilibrio, resumo e resultado da conduta
que, a qualquer instante, impde diretamente as formas do comportamento posterior.
(Vigotski, 2003, p.117)

As emocdes, portanto, sdo importantes mediadoras da relacdo entre o pensamento e
a acdo, e, como forma de conduta, também sdo passiveis de educacdo. As emocdes estao
profundamente entrelacadas com nossos processos de pensamento, constituindo uma
dimensdo essencial na avaliacdo e entendimento do meio. Portanto, as vivéncias sao
fundamentais para a compreensdo da experiéncia humana, pois é por meio delas que nossas
experiéncias ganham cor e sentido. Para aprofundar esse conceito, retomaremos a
discussdo no proximo capitulo. Contudo, é importante destacar que, como afirma Vigotski
(2018, p. 78), a vivéncia ¢ “uma unidade na qual se representa, de modo indivisivel, por

um lado, o meio, o que se vivencia..., e, por outro lado, como eu vivencio isso.”
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Longe de serem elementos secundarios ou alheios a racionalidade, as emocdes
participam ativamente da organizagdo do pensamento, influenciando tanto a dire¢do quanto
a qualidade das nossas reflexdes e vivéncias. Elas ndo apenas orientam nossas escolhas,
mas também atuam como parte inseparavel de um processo integral em que razdo e
emocao se complementam.

Nesse contexto, compreende-se que as emocdes e 0s sentimentos ndo emergem do
vazio, mas se formam e se transformam a partir das experiéncias vividas nas relacfes sociais
concretas. As condigdes historicas, culturais e materiais em que os seres humanos estdo
inseridos moldam profundamente o modo como sentem, pensam e agem. Em outras palavras,
os afetos sdo formas de se relacionar com o mundo, carregadas de sentido, e produzidas na

vida vivida com os outros.

Essa concepcdo, como dito antes, rompe com a ideia de que as emocdes sejam
fendmenos internos, bioldgicos ou espontaneos. Como destaca a psicologia Histérico-
Cultural, o ser humano reage emocionalmente aos acontecimentos, objetos, pessoas e
fendmenos que o cercam, e essas reacGes variam conforme a natureza das relacGes que
estabelece com a realidade. A realidade objetiva, portanto, € o ponto de partida, ela existe
independentemente da percepcdo individual, mas é na relacdo com ela que as emocgdes se

configuram.

Nas palavras de Smirnov (1978, p.355), “la realidad objetiva es el origen de las
emociones y de los sentimientos. El sujeto tiene una actitud emocional hacia los objetos y
fendmenos del mundo real y los siente de distinta manera segun las relaciones objetivas
particulares en que se encuentra con ellos”. Essa atitude emocional ndo é uma reacdo
instintiva, mas uma forma internalizada, situada e historicamente construida de refletir o

mundo.

As emocdes, portanto, ndo refletem diretamente os objetos em si, mas a relagdo entre
esses objetos e 0s motivos e necessidades daquele individuo. Essa relacdo revela que o afeto
ndo € um efeito direto de estimulos, mas um reflexo subjetivo da realidade, que expressa a

posicdo do individuo em determinada circunstancia histérica e social.

Nesse sentido, as emocdes se constituem como modos afetivos de refletir o mundo, tdo
legitimos quanto o pensamento. Se este reflete a realidade sob a forma de abstragBes e
conceitos, os afetos o fazem por meio das vivéncias concretas e situadas. Ambos se

organizam como formas interligadas de consciéncia, que possibilitam ao ser humano
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apropriar-se do mundo e transformar-se em relacdo a ele.

Essa perspectiva amplia significativamente nossa compreensdo sobre 0
desenvolvimento humano, sobretudo na adolescéncia. Trata-se de uma fase em que os afetos
ganham novos contornos e profundidade, impulsionados pela ampliacdo da autoconsciéncia,
das relagdes sociais e da capacidade de refletir sobre si, 0 outro e 0 mundo. Nesse processo, as
experiéncias emocionais vividas pelos adolescentes no contexto da atividade educativa se
tornam centrais para a constituicdo de sua personalidade. Aprofundaremos essa ideia mais

adiante.

A psicologia Historico-Cultural nos oferece importantes ferramentas para
compreender como 0s afetos se desenvolvem e constituem o ser humano em sua totalidade.
Ao investigar a formacdo da consciéncia, essa abordagem explica que as funcdes psiquicas
humanas ndo sdo inatas ou determinadas biologicamente, mas se formam na atividade social e
cultural, nas relagdes concretas que o individuo estabelece com o mundo. As chamadas
funcbes psiquicas elementares, como a atencdo involuntaria e a memdria mecanica,
constituem o ponto de partida, mas sdo superadas e transformadas em funcGes psiquicas
superiores, como 0 pensamento abstrato e os afetos mediados por significados, por meio da
atividade social, da linguagem e da cultura.

Como afirma Vigotski, (2009, p. 92), “podemos emplear el término de funcion
psicoldgica superior, o conducta superior, al referirnos a la combinacion de herramienta y
signo en la actividad psicoldgica”. Essa formulacdo evidencia que ndo se trata de um
desenvolvimento natural e continuo, mas de uma transformacdo qualitativa na forma de

funcionamento psiquico, possibilitada pelas condigbes concretas da vida social e cultural.

Como dito, esse processo € sempre social na origem e individual na forma. Sentir,
portanto, € um modo de refletir o mundo e os afetos, assim como 0s pensamentos, se
organizam a partir da experiéncia vivida em contextos sociais concretos. E nessa mediacao
entre individuo e objeto, entre o individual e o coletivo, que os afetos adquirem sentido,

direcdo e complexidade.

Compreender os processos afetivos na adolescéncia exige, portanto, que se ultrapasse
a visdo dicotbmica entre emocao e cognicdo, reconhecendo-se o papel ativo do individuo na
construcdo de seus estados afetivos, sempre em articulagdo com as condig¢des concretas de sua

existéncia.

Como destaca Vigotski (2013, p. 87),
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El desarrollo histérico de los afectos o las emociones consiste fundamentalmente en
que se alteran las conexiones iniciales em que se han producido y surgen un nuevo
orden y nuevas conexiones [...]. Esse sentimiento es historico, que de hecho se altera
en medios ideologicos y psicoldgicos distintos [...] Por conseguiente, las emociones
complejas aparecen solo histéricamente y son la combinacion de relaciones que
surgen a consecuencia de la vida historica.

Esse trecho evidencia que os afetos se reorganizam no tempo historico e nas relagdes
sociais, deixando de ser reacdes passivas para se tornarem atitudes ativas frente a realidade.
Ao se integrarem ao sistema de conceitos e significados que compdem a consciéncia, as
emogdes se tornam cada vez mais elaboradas, mais reflexivas e mais profundamente

vinculadas a formacéo da identidade.

Nesse sentido, considerar que a constituicdo afetiva dos adolescentes se da na relagédo
dindmica entre sujeito e realidade objetiva implica um deslocamento importante na forma
como a escola compreende sua funcdo. Significa reconhecer que o desenvolvimento dos
estudantes ndo se limita a aquisi¢cdo de contetdos, mas envolve a formacéo de seres integrais,

cujos pensamentos, emocdes e atitudes estdo indissociavelmente conectados.

“La unidad de los procesos afectivos e intelectuales”, tal como formulada por
Vigotski, 1993 p.25, ndo é uma abstracdo tedrica, mas uma chave para compreender 0s
processos de aprendizagem e desenvolvimento humano, especialmente na adolescéncia. Para
a préatica docente, isso exige uma postura que va além da logica da transmissdo mecéanica de
saberes, abrindo espaco para a escuta, o acolhimento e a elaboracdo simbdlica das vivéncias
emocionais dos estudantes. Ja para a escola como instituicdo, implica repensar suas estruturas,
tempos, espacos e curriculos, de modo a criar condicBes reais para que os adolescentes se

desenvolvam em sua totalidade.

Reconhecer a historicidade das emocdes e sua articulagdo com 0S processos
intelectivos €, portanto, um passo essencial para gque a educacdo se torne um espaco
humanizador de encontro com o mundo e com 0s outros, onde as vivéncias emocionais dos
adolescentes possam ser compreendidas, acolhidas e elaboradas como parte constitutiva de

sua formacéo.

Essas afirmagdes vao de encontro a ideia de que é possivel organizar um ambiente
educativo das emoc0es, além de demonstrar o papel autorregulador das emocdes. Pois, as e
os adolescentes quando entendem, com ajuda dos outros, o que estdo sentindo podem

transformar sua atuac&o no mundo, sua relagdo consigo e com os outros.
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2 A ADOLESCENCIA PELE LENTE DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL

Em uma perspectiva hegemdnica, a adolescéncia é compreendida de forma a-
historica, com uma abordagem naturalista e exclusivamente bioldgica. Alguns autores
defendem a ideia de “normalidade e patologia na adolescéncia” (Knobel, 1992, p.24),
indicando uma ideia associada a nocao de doenca, desvio. Sob essa ética, a adolescéncia é
vista como parte de um ciclo vital universal, aplicavel a todos os seres humanos. O
desenvolvimento humano é fracionado e, estagios e fases que, embora possam ser afetados
pelas relacbes sociais, ocorrem em uma sequéncia fixa, valida para qualquer pessoa, em
qualquer contexto e em qualquer momento. O desenvolvimento seguiria, portanto, um
percurso natural e espontaneo, fortemente marcado por influéncias hormonais e
transformacdes corporais proprias da puberdade.

Essa concepgdo naturalizante, é amplamente disseminada em manuais voltados a
pais e educadores, segundo Bock (2007) essa leitura biologizante reduz a complexidade do
processo de desenvolvimento, ao desconsiderar a centralidade das condi¢cdes histéricas e
sociais na constituicdo da subjetividade adolescente. Para a autora e aqui, compartilhamos
dessa mesma perspectiva, a adolescéncia ndo € uma etapa universal da vida humana, mas
uma construcao social e histdrica, que emerge em contextos especificos, particularmente a
partir das transformacgdes econémicas e culturais geradas pelas revolugées industriais. O
prolongamento da escolarizacdo, o adiamento da entrada no mercado de trabalho e a
emergéncia de uma cultura juvenil promovida pela industria cultural sdo alguns dos
elementos que configuram a adolescéncia como uma categoria moderna.

Dessa forma, comportamentos frequentemente tomados como ‘“naturais” da
adolescéncia, como a busca por identidade, o enfrentamento da autoridade ou a
instabilidade emocional, devem ser compreendidos como respostas a um lugar social que é
atribuido aos jovens e que os coloca em uma moratdria institucionalizada®, que ela explica
como sendo um compasso de espera em que 0 jovem € desautorizado a participar
plenamente da vida adulta. Tal perspectiva rompe com a noc¢do de uma adolescéncia inata,
entendendo que a experiéncia adolescente se produz nas relagcdes sociais e é atravessada
por desigualdades de classe, raca, género e territorio. Bock, também alerta para os perigos

da universalizacdo dessa categoria, uma vez que ela toma como referéncia o jovem branco,

5 Ela diz: “A moratéria na qual se encontram os jovens ndo é um periodo necessario do seu desenvolvimento e
sim, um periodo no qual o mundo adulto considerou necessario colocar seus jovens para poderem, os adultos,
estar mais tempo no mercado de trabalho e, os jovens mais bem preparados para responderem as exigéncias do
novo mundo do trabalho tecnol6gico”. p.69
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burgués e ocidental, apagando outras formas de vivenciar essa etapa da vida. Jovens que
ingressam precocemente no trabalho, por exemplo, muitas vezes ndo experimentam essa
“fase” tal como ¢ idealizada nos discursos hegemdnicos.

Ao evidenciar essas limitagdes da abordagem naturalista, Bock nos ajuda na
constru¢cdo de uma compreensdo mais critica e situada da adolescéncia, na qual a
singularidade dos jovens é reconhecida como produto das condicGes objetivas de existéncia
e das relacbes sociais nas quais estdo inseridos. Trata-se, portanto, de superar o
reducionismo biologizante e abrir espaco para analises que reconhecam a historicidade e a
diversidade das experiéncias juvenis.

E nesse mesmo movimento de superacio que se insere a Teoria Historico-Cultural,
que compartilha da critica a naturalizacdo do desenvolvimento e propde uma concepgéo
radicalmente distinta da adolescéncia. Apresentar a adolescéncia sob o ponto de vista desta
teoria requer de nés um esforco para superar 0 pensamento cartesiano e pensar um sistema
de fungdes psiquicas em movimento continuo e incessante. E fazer um exercicio dialético
de pensar o desenvolvimento humano a partir de bases histéricas e sociais e se atentar para
as condigdes culturais na qual o adolescente se encontra. Pensando assim, precisamos
destacar que o nosso olhar deve se voltar para as relagdes, ao meio social e cultural
circundante. Desta forma, o desenvolvimento ndo pode ser visto apenas biologicamente,
como uma coisa exclusivamente intrinseca ao individuo, universal, linear e normativa.
Quando se pensa o desenvolvimento sob essa perspectiva, estamos falando de
possibilidades, de diversidade, de movimento.

Vigotski nos mostra que existe uma enorme complexidade nesse momento do
desenvolvimento que implica mudangas qualitativas no comportamento, tornando-o

peculiar e, por isso, merece toda nossa atencao. Segundo Anjos e Duarte (2020):

A psicologia histérico-cultural considera que a adolescéncia, como fase do
desenvolvimento psicoldgico e fendmeno cultural, tem sua origem na histéria das
transformacdes pelas quais passaram as sociedades, ou seja, as transformacdes dos
modos de producdo. Um primeiro ponto a ser considerado é o fato de que a
adolescéncia surgiu em consequéncia de um determinado grau, historicamente
alcangado, da complexidade da visa social. (p.196)

Dito isso, é importante salientar que a adolescéncia € um fenbmeno marcado pela

historia das sociedades divididas em classes sociais, mas também pelas mudancas
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bioldgicas que ocorrem nesse periodo, que ndo podem ser negadas. Inclusive, esse foi um
tema bastante discutido por Vigotski em suas obras. Nelas, ele expGe suas investigacdes
sobre a complexa relagcdo entre os aspectos bioldgicos e culturais no desenvolvimento
humano. Suas andlises sdo profundamente influenciadas pelo materialismo histérico-
dialético de Marx, especialmente ao sustentar a ideia de estruturas elementares do
psiquismo humano que se desenvolvem e se tornam superiores através da atividade
humana no uso de instrumentos, na divisdo social do trabalho e na propria necessidade de
relacdo social.

O resultado desse desenvolvimento histérico-social dos humanos leva ao que
Vigotski(2012a) nomeia de fungdes psicoldgicas superiores. Ele sugere que o surgimento
delas esta intimamente ligado as interagdes do individuo com seu ambiente, desde o seu
nascimento. As fungdes psicoldgicas comegam como processos naturais (biologicos) e, a
medida que o ser humano se relaciona com o ambiente social, elas se tornam mediadas
culturalmente. Isso significa que as relagdes sociais e culturais, como a comunicagdo com
outros seres humanos, o uso de signos e ferramentas desempenham um papel crucial na

transformacéo dessas funcdes. Em outras palavras Pino (2005) diz:

Uma consequéncia légica do principio geral enunciado por Vigotski, o da origem
social das fungbes mentais superiores ou culturais, é que a histdria do ser humano
implica um novo nascimento, o cultural, uma vez que s6 o nascimento bioldgico néo
da conta da emergéncia dessas funcdes definidoras do humano. (p.47)

Ou seja, é na relacdo com outros seres humanos que nos tornamos humanos, pois é
a cultura o meio pelo qual nos humanizamos tornamos plenamente humanos. Vigotski foi
pioneiro ao trazer essa discussao para o campo da psicologia, desafiando as abordagens que
tratavam o desenvolvimento humano como algo exclusivamente determinado por fatores
biolégicos ou genéticos. Nesse contexto, os aspectos bioldgicos do desenvolvimento
humano ndo sdo vistos como elementos isolados, mas como aspectos que se incorporam e
se transformam dentro das relac6es sociais, que, por sua vez, foram moldadas ao longo da
histdria da nossa espécie.

Vigotski descreve dois processos, ou duas linhas fundamentais de desenvolvimento,
0 organico ou bioldgico e o historico e cultural. Elas sdo linhas separadas, mas com a

mediacéo dos signos, na relacdo com outros seres humanos e com as ferramentas culturais
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essas linhas se entrelacam e o bioldgico se amalgama ao cultural. Colocando dessa forma,
parece simples, mas € um processo absolutamente complexo no qual muitos elementos

entram e saem de cena, se configuram e se reconfiguram. Vigotski (2023), diz:

Consideramos que a particularidade do comportamento na idade infantil esta, antes
de tudo, no fato de que seu desenvolvimento segue duas linhas distintas. Assim, o
desenvolvimento segue pela linha do crescimento e do amadurecimento
organicos e pela linha do desenvolvimento histérico. Essa particularidade exige a
capacidade de estabelecer a relacdo entre ambas as linhas em cada idade e
determinar o entrelacamento entre elas, que é caracteristico para uma certa idade. (p.
119)

Ao estudarmos o desenvolvimento, precisamos entender como essas duas dimensdes
se relacionam, ou seja, compreender como o crescimento biologico e as influéncias
culturais se entrelagam e se manifestam de maneira Unica em cada faixa etaria. Para
Vigotski (2012b) o desenvolvimento é o surgimento do novo: “el desarrollo es un proceso
continuo de automovimiento, que se distingue, en primer lugar, por la permanente
aparicion y formacion de lo nuevo, no existente em estddios anteriores.” (p.254)

Portanto, segundo Vigotski (2012b), para distinguir os diferentes periodos do
desenvolvimento humano, o Unico critério valido s@o as novas formacdes que surgem em
cada idade. Essas novas formacdes referem-se as mudancas significativas na estrutura da
personalidade e nas atividades do individuo, além das transformacdes psiquicas e sociais
que ocorrem pela primeira vez em cada etapa. Essas mudangas sdo fundamentais e
modificam a consciéncia do individuo e sua relacdo com o meio, a sua vida interna e
externa. Em outras palavras, é através dessas transformacdes novas e especificas de cada
fase do desenvolvimento que podemos entender e caracterizar o curso do desenvolvimento
de uma pessoa em cada periodo de sua vida.

Segundo Vigotski, o desenvolvimento infantil € marcado por momentos decisivos
que exercem um impacto profundo e transformador. Esses momentos sdao chamados de
“crises” e podem acontecer de modo abrupto ou gradual. Vigotski as descreveu como

pontos criticos que marcam uma mudanca qualitativa no desenvolvimento. Séo elas:

La crisis postnatal separa el periodo embrional del desarrollo del primer afio. La crisis
del primer afio delimita el primer afio de la infancia temprana. La crisis de los tres afios
es el paso de la infancia temprana a la edad preescolar. La crisis de los siete afios
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configura el eslabon de enlace entre la edad preescolar y la escolar. Y, finalmente, la
crisis de los trece afios coincide con un viraje en el desarrollo, cuando el nifio pasa de
la edad escolar a la pubertad. Tenemos, por tanto, un cuadro Idgico, regulado por
determinadas leyes. Los periodos de crisis que se intercalan entre los estables,
configuran los puntos criticos, de viraje, en el desarrollo, confirmando una vez méas
que el desarrollo del nifio es un proceso dialéctico donde el paso de un estadio a otro
no se realiza por via evolutiva, sino revolucionaria. (Vygotski, 2012b, p.258)

Nesse sentido, as mudancas sdo proporcionadas pelas novas formacfes e pelas
crises. Elas estdo interrelacionadas. Apds cada nova formacdo, essa estrutura entra em
crise ao topar com 0 novo e com 0 que ja tinha da estrutura anterior, gerando as crises,
que por sua vez, preparam o caminho para um nivel mais elevado do desenvolvimento e
modificam a conduta do ser humano. Logo, as crises também sdo impulsionadas e
orientadas por forcas geradoras em cada idade critica. Deste modo, para compreendermos
melhor cada momento do desenvolvimento, é importante observar quais forcas estdo
impulsionando essas mudancgas no comportamento.

Para Vigotski (2012b), para compreender a psicologia das diferentes idades, é
necessario focar no problema da orientacdo, ou seja, nas forcas motrizes que guiam o
comportamento nos determinados momentos. A orientacdo esta relacionada as atracoes e
aspiracdes do individuo, que movimentam e direcionam sua atividade psiquica e seu
comportamento. Esta, muda conforme sua idade, e € isso que confere a cada fase do
desenvolvimento sua peculiaridade e atividade proprias. Ou seja, 0 que muda ao longo do
desenvolvimento ndo sdo apenas os habitos e funcdes psicologicas, mas a estrutura e a
orientacdo do comportamento, que se modificam a medida que o desenvolvimento
acontece.

O autor também destaca que, por muito tempo, a psicologia ndo conseguiu
identificar as diferencas essenciais entre a percep¢do de criancas e adultos, porque se
baseava em analises formais que ndo levavam em conta a importancia da orientacdo e dos
interesses da crianca. Reconhecer essa limitacdo e compreender que o desenvolvimento
psicologico ndo € apenas um processo de amadurecimento de funcBes psiquicas, mas
também uma transformacédo na orientacdo do comportamento e nos interesses, representou
um grande avanco na historia da psicologia.

Dito isso, para atingir o objetivo deste trabalho, dedicarei minha atencdo a
explicacdo e a descricdo das especificidades e das leis que caracterizam a crise dos treze

anos, também conhecida como idade de transicdo. Para Vigotski, “el problema de los
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interesses em la edad de transicion es la clave para entender todo el desarrollo
psicologico del adolescente.” (Vigotski 2012b, p.11)

Segundo a teoria de Vigotski, na adolescéncia, a converséo da atracdo em interesses,
nos ajuda a compreender melhor a peculiaridade do desenvolvimento na adolescéncia. A
atracdo, que tem uma base bioldgica instintiva, se converte em interesses porque esta em

curso uma grande reestruturacdo nos planos biol6gicos e culturais.

En esa edad de gran avance en el desarrollo biolégico y cultural, cuando se produce la
maduracién de las necessidades bioldgicas y culturales no podremos hallar la clave
para entender correctamente los cdmbios que se producen si no tomamos en
consideracién que no sélo el contenido del pensamiento humano, no sélo las formas
y los mecanismos superiores de la conducta humana, sino también las proprias
fuerzas motrices del comportamiento, los proprios motores que ponen em
accion tales mecanismos, la propria orientacion de la conducta humana
experimentan un complexo desarrollo socio-cultural.(Vigotski, 2012b, p.22)

Na adolescéncia, 0s interesses comecam a se tornar aspiracdes conscientes, ou seja,
desejos e motivacdes que o individuo escolhe e busca ativamente, com mais controle e
reflexdo sobre si mesmo. Essa transformacao dos interesses, que se da de forma dindmica e
ndo estatica, é visto como um aspecto central na formacao da personalidade e da psique do

adolescente. Em resumo, Vigotski aponta:

Una vez estabelecido que el interés surge cuando se desarrollan las atracciones y que
justamente com su aparicién se modifican también las relaciones con el médio, no
resulta nada sorprendente que las fases, que forman el movimiento arritmico en el
periodo de la maduracién sexual, no solo estén caracterizadas por diversos cambios
internos organicos, sino también por la reestructuracion de todo el sistema de
relaciones com el médio. (Vigotski,2012b, p.26)

Durante a adolescéncia, ocorre uma reorganizacao profunda dos interesses do jovem,
0 que marca uma virada significativa em sua constituicdo psiquica e afetiva. Esse processo de
transformacdo pode ser compreendido em trés momentos interligados. No inicio, observa-se
uma fase de crise, em que 0s interesses anteriores, geralmente ligados ao mundo infantil e
concreto, sdo colocados em xeque, gerando instabilidade emocional e uma busca ativa por
novas referéncias. Em seguida, emerge um novo campo de interesses, agora voltado para

questBes sociais, culturais, éticas e existenciais, como identidade, profissdo, futuro, relagdes
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interpessoais e pertencimento. Essa reestruturacdo marca uma ampliagdo do horizonte do
adolescente, que passa a se relacionar com o0 mundo de forma mais reflexiva e abstrata. Por
fim, na medida em que esses interesses se estabilizam, eles passam a orientar escolhas de vida
e a construcdo de uma visdo de mundo mais integrada, contribuindo decisivamente para a
formacdo da identidade. Esse processo, no entanto, ndo se d4 de maneira uniforme ou
naturalizada: ele é profundamente influenciado pelas condicGes sociais, historicas e culturais
em que o adolescente esta inserido. Assim, as experiéncias afetivas vividas na escola, na
familia e em outros espacos sociais desempenham um papel central na dire¢do, no ritmo e na
profundidade dessa transformagéo.

Portanto, o desenvolvimento na adolescéncia estd intrinsecamente relacionado as
mudangas organicas, especialmente no que diz respeito aos processos de puberdade. A
maturacao sexual é descrita como um dos principais motores dessa mudanca e traz consigo
novas necessidades, que sdo expressas no comportamento e nos interesses do adolescente.
Os interesses do adolescente ndo sdo apenas influenciados por fatores sociais e
psicolégicos, mas também por mudancas bioldgicas que alteram sua percepc¢éo, desejos e
comportamentos. E essa nova base bioldgica que permite o desenvolvimento de novos
interesses.

Em outras palavras, o surgimento de novos interesses e vontades durante a
adolescéncia, €, em grande parte, impulsionado pelas transformacdes bioldgicas
relacionadas a puberdade e a maturacdo sexual, porém, é importante lembrar que o
adolescente ndo € somente um ser biologico, mas também um ser histérico e social. Nas
palavras de Vigotski (2012b, p.36):

No debemos olvidar que el rasgo principal de ese periodo consiste en que la
maduracién sexual es al mismo tempo la etapa de maduracién social de la
pernonalidad.

Ou seja,

a la par de la maduracion sexual y el arraigo del adolescente em la vida social sus
interesses no se vierten mecanicamente sino que por si mismos, en el proceso del
desarrollo interno y de la reestructuracion de la personalidad, reconstruyen las
propias formas de atracciones, elevandolas a un peldafio superior y transforméandolas
en intereses humanos, por si mismos se convierten en momentos internos integrantes
de la personalidad. (2012b, p.36)
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Para ele, os interesses ndo sdo simplesmente transformados de forma passiva pelas
suas necessidades bioldgicas, eles sdo um processo dindmico e se desenvolvem de maneira
mais ativa e complexa a medida que o adolescente passa por um processo de ampliagdo das
relagdes sociais e maior interesse e integracdo na vida social, além de transformacédo
interna e reestruturacdo de sua personalidade. Ao longo desse processo, o adolescente
interioriza as ideias que antes estavam fora dele, tornando-as parte de sua de sua
singularidade.

Até agora, nosso texto descreveu dois aspectos muito importantes no
desenvolvimento dos adolescentes que produzem transformacGes igualmente importantes
na estrutura de sua personalidade e nas suas relacGes interpessoais, que sd@ O
amadurecimento sexual e a ampliacdo das relaces sociais. Portanto, precisamos destacar
um ultimo aspecto que torna a adolescéncia um momento inegavelmente interessante para a
nossa discussdo. Falaremos sobre o desenvolvimento do pensamento e a formacdo de
conceitos. Nosso objetivo agora, é entender como esses pProcessos, que se iniciam na
adolescéncia, se estabelecem e transformam profundamente nosso psiquismo ao longo do
desenvolvimento.

Vigotski apontou que a psicologia de sua época negou, durante muito tempo, o
surgimento de novas formas de pensamento na adolescéncia: “todo los cientificos que
niegan el surgimiento de formas nuevas del pensamiento en la edad de transicion
coinciden, sin embargo, em afirmar que el contenido de ese pensamiento, el material com
que opera, los objetos a los que se dirige, todo ello, pasa por uma verdadera revolucion.”
(Vigotski, 2012b, p.51). As teorias dessa época, ancoradas em ideias maturacionistas,
afirmavam que as mudancas no pensamento do adolescente seguiam um caminho ja tracado
no pensamento da crianca, ou seja, que a forma de pensar do adolescente era a mesma da

crianca, s6 mudava o conteudo de seu pensamento. Assinala Vigotski:

Hemos dicho ya que la raiz principal de toda esa confusidn tedrica radica en la ruptura
entre la evolucion de las formas y el contenido del pensamiento, ruptura
condicionada a su vez por otro defecto fundamental de la vieja psicologia, en
particular de la psicologia infantil. La psicologia infantil habia carecido hasta los
Gltimos tiempos de una idea cientifica correcta sobre la naturaleza de las funciones
psiquicas superiores. El hecho de que las funciones psiquicas superiores no fueran
una simple continuacion de las funciones elementales, ni tampoco su conjuncion
mecénica, sino una formacién psiquica cualitativamente nueva que se atiene en su
desarrollo a leyes especiales, a regulaciones totalmente distintas, no ha llegado alin a
ser patrimonio de la psicologia infantil. (Vigotski, 2012b, p.53)



37

O autor argumenta que € preciso pensar dialeticamente a relagcdo das formas de
pensamento na adolescéncia. Ao longo da evolucdo histdrica, surgem novos mecanismos e
funcdes, e o desenvolvimento cultural ndo se resume apenas ao aprendizado de contetdos
culturais especificos, mas também a transformacdo das formas de pensamento e formas
de atividade superior que surgem no processo histérico e cultural. No curso do nosso
desenvolvimento ndo so aprendemos conteudos culturais, mas também adquirimos as formas
de pensar e as operacOes intelectuais necessarias para o enraizamento na cultura. Para

Vigotski, é importante:

Reconocer la unidad e indisolubilidad de la formay el contenido, de la estructura y la
funcién, nos ensefia que cada paso nuevo en el desarrollo del contenido del
pensamiento esta inseparablemente unido también con la adquisicion de nuevos
mecanismos de conducta, con el paso a una etapa superior de operaciones
intelectuales.(Vigotski, 2012b, p.54)

Isso implica que o desenvolvimento intelectual ndo é apenas um acUmulo de
conhecimento, mas também envolve mudangas nas formas e processos pelos quais esse
conhecimento é estruturado. Assim, sobre a peculiaridade do pensamento do adolescente,
Vigotski (2012b) diz:

EI movimiento del pensamento en ese periodo no se caracteriza por el hecho de que
el intelecto rompe sus vinculos con la base concreta de la cual se origina, sino por la
apraricién de una forma completamente nueva de relacién entre los momentos
abstractos y concretos del pensamiento, por la nueva forma de su fusién o sinteses,
que en forma totalmente nueva se presentan ante nosotros en esa época funciones tan
elementares, de tan antigua formacion, como el pensamento visual-directo, la
percepcion o el intelecto practico del nifio. (p.56/57)

Em vez de uma ruptura entre o concreto e o abstrato, o que ocorre € uma nova forma
de relacdo entre esses dois aspectos do pensamento. Apesar dessa nova forma de relacéo
entre o concreto e o0 abstrato, fun¢Bes que sdo fundamentais e antigas, como 0 pensamento
visual- direto, a percepcdo e o intelecto pratico, continuam presentes, mas agora aparecem
de uma maneira renovada nesse estagio do desenvolvimento. Esse pode ser um resumo da
forca dialética e do desenvolvimento cultural dos processos puramente humanos.

Assim, 0 adolescente passa para uma forma nova e superior de atividade intelectual,
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emocional e de conduta. Essa nova forma de pensamento € a formagdo de conceitos: “la
formacion de conceptos es justamente el nucleo fundamental que aglutina todos los
cambios que se producen em el pensamento del adolescente.” (Vigotski, 2012b, p.59)

Mas o que isso significa no desenvolvimento do adolescente? Significa que o
pensamento por conceitos escancara o salto qualitativo no desenvolvimento do pensamento
adolescente. Que o contetdo e a forma do pensamento estdo intrinsecamente conectados e
influenciam-se mutuamente. E isso mostra que: “e/ paso al pensamento en conceptos abre
ante el adolescente el mundo de la conciencia social objetiva, el mundo de la ideologia
social.” (Vigotski, 2012b, p.64)

Nesse momento de reestruturacdo do pensamento, 0 pensamento concreto da lugar
ao pensamento abstrato, que, segundo Vygotsky (2012b, p. 70), “refleja por primera vez,
com la mayor profundidad y verdade, del modo méas completo y diversificado, la realidade
con que se enfrenta el adolescente.” Essa transi¢do é fundamental, pois a formagdo de
conceitos desempenha um papel crucial, funcionando como um mecanismo essencial para
0 autoconhecimento e a autoobservacdo. Nesse processo, 0 adolescente comeca a se deparar
com o conhecimento de sua prépria realidade interna, 0 que permite uma maior compreensao

de suas vivéncias e sentimentos:

La funcion de la formacion de conceptos, en la edad de transicién desempefia un
papel decisivo pues permite que el adolescente se adentre en su realidad interna, en el
mundo de sus propias vivencias. La palabra no es tan sélo el medio de comprender a
los demas, sino también a si mismo. Para el parlante la palabra significa, ya desde el
principio, el medio de comprenderse, de percibir las propias vivencias. Por ello, tan
s6lo con la formacion de conceptos se llega al desarrollo intenso de la
autopercepcion, de la autoobservacion, al conocimiento profundo de la realidad
interna, del mundo de las propias vivencias.( p.71)

A funcédo dos conceitos nessa fase do desenvolvimento é permitir que o adolescente
se aprofunde em sua realidade interna, ou seja, no mundo de suas préprias vivéncias e
sentimentos. Ao formar conceitos, o adolescente ndo s6 amplia sua compreensdo do mundo
externo, mas também desenvolve uma capacidade intensa de autopercepcdo. Ele passa a se
observar, a entender mais profundamente o que sente e como se sente, alcancando um
conhecimento mais refinado de sua realidade interna.

Portanto, o desenvolvimento de conceitos esta diretamente ligado ao crescimento da

consciéncia de si, algo que é essencial nesse processo de desenvolvimento psicolégico do
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adolescente, permitindo-lhe uma compreensdo mais clara de suas emoc¢des, pensamentos e
acoes.

A palavra, nesse contexto, ndo se limita a ser uma ferramenta para compreender 0s
outros, mas se revela essencial para que o individuo compreenda a si mesmo e a sua
realidade. “Al conocer com la ayuda de las palabras, que son los signos de los conceptos,
la realidade concreta, el hombre descubre en el mundo visible para él las leyes y los nexos
que contiene.” (Vigotski, 2012b, p.71)

Reconhecida como um meio para entender tanto o mundo externo, quanto para
organizar e dar sentido ao seu mundo interior, a palavra possui grande relevancia para

nossa discussao.

Ela é uma poderosa ferramenta capaz de desvendar os profundos vinculos que
sustentam o mundo interno das e dos adolescentes. Esses aspectos serdo explorados com

mais detalhes no capitulo metodoldgico.

2.1 Sobre a imaginacgdo na Adolescéncia

E exatamente isso que define essa idade como critica ou de transicio: ¢ a idade da
transgressdo do equilibrio do organismo infantil e do equilibrio ainda ndo
encontrado do organismo maduro. Por isso, nesse periodo, a imaginacéo caracteriza-
se pela ruptura, transgressdo e buscas de um novo equilibrio. A atividade de
imaginacdo, na forma em que se manifestava na infancia, retrai-se na adolescéncia.
(Vigotski, 2018, p.50)

A imaginacdo, que sempre acompanhou o desenvolvimento humano desde a infancia,
sofre uma profunda transformacdo na adolescéncia. Trata-se de um periodo em que essa
capacidade deixa de operar apenas como expressao espontanea e simbolica, como no desenho
ou no faz de conta da crianca, para adquirir contornos mais complexos, exigentes e, por vezes,
conflituosos. Essa mudanca esta diretamente ligada ao aprofundamento da vida interior, ao
surgimento de um mundo subjetivo mais denso, que pede novas formas de elaboragéo.
Vigotski (2018) chama a atengdo para esse momento em que o0 adolescente ja ndo se satisfaz

com as formas anteriores de expressdo e comeca a buscar saidas mais elaboradas, ainda que



40

nem sempre encontre os meios adequados para tanto. E nesse tensionamento entre o que se
vive e 0 que Se consegue expressar que a imaginacgdo se torna atividade criadora, uma forca
capaz de reelaborar experiéncias, transformar afetos e projetar novas formas de existéncia. Ao
mesmo tempo, é também uma forca ambivalente: pode impulsionar a criagdo e o vinculo com
o real, mas também favorecer o recolhimento excessivo e a fuga para 0 mundo interno, se ndo
encontra espaco de acolhimento e partilha.

Nesse periodo ocorre uma profunda reestruturacdo da imaginagdo. Ela passa de
subjetiva para objetiva. E 0 que isso significa? Significa que antes, a crianga conseguia
expressar suas emogoes fantasias no desenho, passa a ndo conseguir mais, “eles parecem-lhe
por demais objetivos e ela chega a conclusdo de que ndo sabe desenhar.” (p.50) A imaginacao
adquire agora uma nova forma, essa nova forma é impulsionada pelo aprofundamento das
vivéncias subjetivas que o adolescente estd enfrentando, “pela ampliacdo e aprofundamento
da vida intima do adolescente de tal forma que, nessa época, forma-se nele um mundo interno
especifico.” (p.51).

A duplicidade e até mesmo contradigéo, esta justamente na percepcdo desse momento
subjetivo com a objetividade da nova fase: “o desenvolvimento dessa imaginagao
contraditéria segue pela linha de atrofia de seus momentos subjetivos e pela linha de
crescimento e consolidacdo dos momentos objetivos.” (p.51) Ou seja, essa subjetividade nao
fica apenas “dentro” do adolescente, ela busca uma forma externa, objetiva, de se manifestar.
E isso acontece, por exemplo, quando os adolescentes escrevem poemas, letras de musicas,
diarios, desenham, fazem videos, montagens, cronicas ou se identificam profundamente com
personagens e historias literarias. Podemos pensar num exemplo: Uma adolescente que
enfrenta sentimentos de inadequacdo, soliddo ou paixdo intensa pode escrever um poema
sobre isso, ou entdo se identificar com os conflitos de um personagem de Clarice Lispector,
ou as letras de musicas como as de Belchior ou Billie Eilish. Ao fazer isso, ela ndo apenas se
expressa, mas reelabora sua vivéncia interna ao dar forma a ela.

Falando de outro modo, a(o) adolescente, impulsionada(o) por sua vida subjetiva
intensa e por uma imaginacdo em expansdo, busca expressar-se em poemas, narrativas,
desenhos, etc. Com o tempo, ela(e) passa a sentir que aquilo que produz (seus textos, por
exemplo) ndo da conta da profundidade do que sente. Ha uma espécie de descompasso entre 0
que ela(e) vive internamente e 0 que consegue colocar no papel. I1sso pode gerar frustragéo,
sentimento de insuficiéncia da forma expressiva escolhida, e até abandono temporéario da
criacdo. E justamente essa frustracdo que marca uma virada importante no desenvolvimento

da imaginagdo e da subjetividade, o que Vigotski chama de “profunda transfigura¢do” (p.51).
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A imaginacdo se torna mais complexa, mais exigente, mais critica. A(0) adolescente passa a
questionar mais, a buscar formas mais sofisticadas de reelaborar e entender o mundo, o que
também pode levar a novas formas de criagdo ou outras formas de expressdo. Ou seja, esse
impulso criativo pode sofrer uma quebra ou crise, ndo por falta de imaginacgdo, mas porque a
subjetividade da(o) adolescente se complexifica e passa a exigir formas mais profundas de
expressdo, ou por vezes se sente impotente diante da complexidade do que sente.

Diante disso, segundo Vigotski (2018) a imaginacdo aparece como um duplo papel,
“tanto pode levar a pessoa para a realidade como distancia-la dela.” (p.52) Isso quer dizer que
a imaginacdo estd em plena atividade e se expande muito. Essa expansdo pode alimentar a
criacdo, a expressao artistica, aprofundar a elaboracéo subjetiva (como vimos nos trechos
anteriores), mas também pode assumir um carater evasivo ou escapista.

Vigotski (2018) aponta que a imaginacdo pode se tornar um refugio diante das
dificuldades do mundo real. E “extremamente facil satisfazer-se na imaginag¢io” (p.52), ou
seja, o(a) adolescente pode contentar-se com 0 mundo que cria internamente, sem agir
concretamente sobre a realidade. Isso pode enfraquecer sua vontade, sua capacidade de

enfrentar a vida prética, e acabar por afastar o adolescente das rela¢fes sociais reais. Ele diz:

Alguns autores até supunham que o desenvolvimento do espirito sonhador e do
isolamento, da reserva, da ensimesmacdo, ligados a ele, constitui um traco
imprescindivel dessa idade. Seria possivel dizer com mais precisdo que todos esses
fendmenos compBem o lado sombreado dessa idade. Essa sombra do espirito
sonhador que se inscreve nessa idade, esse papel duplo da imaginacéo, faz com que
ela se transforme num processo complexo, cujo dominio fica extremamente dificil.

(p.52)

Um(a) adolescente que se sente incompreendido na escola ou em casa pode se refugiar
em mundos imaginarios, escrever fanfics, jogar RPGs, fantasiar sobre futuros ideais. Isso em
si ndo € negativo (pelo contrario, pode ser um recurso criador e protetor), mas quando se torna
0 Unico ou principal modo de lidar com a realidade, ele corre o risco de se afastar das relacfes

concretas e das possibilidades de acdo real no mundo.

Esse tipo de movimento pode se manifestar, por exemplo, em um(a) jovem que
abandona gradualmente seus estudos ou relagbes sociais porque prefere ficar imerso(a) em
criacOes ficticias. Ou que ndo consegue transformar seus sentimentos em expressdo ou agao

concreta, porque a imaginacdo Ihe oferece um alivio momentéaneo, mas ndo sustentado. Esse €
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um alerta para o risco de a imaginagédo, quando desvinculada da realidade e da acéo, se tornar
um obstéculo ao desenvolvimento.

Por isso, 0 papel da escola, da intervencdo adulta planejada, da arte, é ajudar o(a)
adolescente a dar forma e sentido a esses contetidos, trazendo-os para a esfera do partilhavel,
do real transforméavel. E isso ndo se d& de maneira solitaria. O coletivo assume aqui um papel
fundamental, pois ao compartilhar suas experiéncias, dividas e emog¢des com outros, o0
adolescente encontra pares, reconhece-se no outro e sente-se menos sO. Essa partilha favorece
a elaboracdo dos afetos, permitindo que aquilo que antes era vivido de forma cadtica ou
silenciosa possa ser compreendido, ressignificado e, sobretudo, socializado. Em grupo, na
relagdo com os outros, as emogdes deixam de ser um fardo individual e se tornam matéria de
construgdo conjunta, abrindo caminhos para a criacdo, para 0 pensamento e para a acao

transformadora.
2.2 De que adolescéncia estamos falando

Na intencéo de reforcar o objetivo de nossa investigacao, que é compreender como
os adolescentes vivenciam a dimensdo dos afetos nos ambientes educativos, é
importante destacar que a escola, demonstra pouca disposicdo em modificar sua estrutura e
dindmica para atender as particularidades psiquicas dos estudantes adolescentes. As
mesmas praticas sdo mantidas uniformemente desde muito tempo, e seguem ignorando as
transformacdes significativas que ocorrem ao longo do desenvolvimento humano.
Considerando que as crises caracteristicas de cada periodo geram mudangas profundas na
estrutura psicologica e de conduta dos adolescentes, instaurando novos interesses,
necessidades e formas de agir, seria essencial que os ambientes sociais, incluindo a escola,
fossem organizados a fim de incluir essas peculiaridades e promover uma experiéncia
verdadeiramente alinhada aos processos de desenvolvimento de cada idade.

E importante se atentar também, que a adolescéncia brasileira, em suas diversas
manifestacdes, ndo pode ser entendida de forma homogénea. Em um pais com tamanha
desigualdade social, a adolescéncia se configura como um fendémeno multifacetado, sendo
vivida de maneiras muito distintas conforme o contexto socioecondmico, cultural e politico
de cada jovem. Nesse sentido, é essencial refletir sobre a adolescéncia a partir de uma
abordagem epistemoldgica que considere a Teoria Historico-Cultural, a qual nos permite
compreender como o0s mediadores sociais e culturais influenciam o desenvolvimento dos
adolescentes.

No Brasil, a adolescéncia estd profundamente marcada pela auséncia de politicas
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publicas adequadas e por um cenario de excluséo e vulnerabilidade social, especialmente
para os adolescentes que vivem em contextos de pobreza. A falta de espagos de protecdo e
desenvolvimento além da escola e da familia, como centros culturais e programas de apoio
psicossocial, contribui para o aumento das dificuldades que esses jovens enfrentam. A
teoria Historico-Cultural, nesse caso, nos ajuda a entender que a adolescéncia ndo pode ser
reduzida a um periodo bioldgico de transicdo, mas €, de fato, uma construcdo social
mediada pelas condi¢cGes materiais e sociais que cercam o individuo.

O termo “adolescéncias”, cabe muito bem aqui, pois ndo ha apenas uma
adolescéncia Unica, é crucial para entender as diversas realidades dos jovens brasileiros.
Cada adolescente experimenta esse periodo de forma distinta, dependendo de sua classe
social, etnia, género e do acesso que possui a recursos educacionais, culturais e de saude. A
Teoria Histérico-Cultural nos ensina que o desenvolvimento é sempre mediado por
instrumentos culturais e sociais, ou seja, as e 0s adolescentes ndo se desenvolvem em um
vacuo, mas sdo constantemente influenciados pelas instituicdes em que estdo inseridos,
como a escola, a familia e as politicas publicas. Esses mediadores e relacbes humanas séo
cruciais para o processo de socializacdo e aprendizagem dos jovens, afetando diretamente a
forma como vivenciam a adolescéncia.

Nesse cenario, a adolescéncia se torna um campo de tensdes, onde cada jovem é
desafiado a lidar com questdes de identidade, pertencimento e cidadania em um contexto
de exclusdo e vulnerabilidade. A escola, enquanto principal mediadora cultural, deveria ser
um espacgo de construcdo de saberes e de reflexdo critica, mas, no Brasil, muitas vezes se
vé sobrecarregada e sem recursos suficientes para lidar com a complexidade das questfes
enfrentadas pelos e pelas adolescentes.

Portanto, ao refletirmos sobre a adolescéncia brasileira a partir da Teoria Historico-
Cultural, podemos compreender que ela ndo é um fenbmeno natural, mas sim uma
construcdo social profundamente mediada pelos contextos materiais e culturais. O que se
revela, entdo, é a necessidade urgente de politicas publicas mais efetivas, que reconhecam a
diversidade das adolescéncias no Brasil e promovam condicGes mais justas de
desenvolvimento para todos os jovens, independentemente de sua classe social ou regido.
A andlise da adolescéncia a partir dessa perspectiva tedrica ndo s6 amplia nossa
compreensdo do fenémeno, mas também abre novas possibilidades para transformar as
condigdes de vida dos adolescentes e, assim, garantir um futuro mais igualitério e inclusivo
para todos.

Nesse contexto, € importante descrever como as emog0es e as vivéncias emocionais
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participam e se configuram nesse processo. Como vimos, Vigotski descreveu as leis gerais
do desenvolvimento humano, destacando a complexa relacdo entre as fungdes psiquicas,
fruto de um longo processo de constituicio humana estabelecidas gracas a nossa
capacidade de comunhdo enquanto espécie. Dessa forma, as emog¢des também assumem
um papel central na reformulacdo dos modos de pensar, conceber e conceituar o
desenvolvimento humano. Longe de serem elementos secundarios e apartados do todo, elas
instigam novas elaboragdes, promovendo movimentos internos que ampliam e
transformam a compreensdo do individuo sobre si mesmo e sobre o mundo. Assim, as
dimensGes afetivas tornam-se indispensaveis para compreender as dindmicas do psiquismo

e 0s processos de desenvolvimento em suas multiplas complexidades. Vamos a elas!
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3 CAMINHO METODOLOGICO - PALAVRA, EMOCAO E VIVENCIAS

Neste capitulo, serdo apresentados os caminhos adotados para compreender como
os adolescentes vivenciam a dimensdo dos afetos no ambiente escolar. A escolha
metodoldgica foi guiada pelo objetivo principal do estudo: compreender, a partir da
perspectiva dos proprios adolescentes, como as emogdes sdo experimentadas e vivenciadas
nesse contexto.

Para atingir o objetivo proposto na compreensdo das vivéncias, optou-se por realizar
um grupo focal com quatro adolescentes entre 13 e 15 anos. Estes jovens foram escolhidos
de uma maneira bastante curiosa e que aqui denominamos como ‘“escolha por
conveniéncia”’. Explico. Segundo Amatuzzi et al (2006) a “amostra por conveniéncia: €
uma amostragem ndo probabilistica, definida metodologicamente como aquela em que ha
escolha deliberada de respondentes.” Ou seja, a amostragem por conveniéncia é uma
técnica de selecdo de participantes em pesquisas e estudos estatisticos que se caracteriza
por escolher individuos de maneira mais simples e acessivel ao pesquisador, sem recorrer a
um processo de selecdo aleatdrio ou sistematico. Desta forma, os participantes sdo
escolhidos com base em sua disponibilidade ou facilidade de acesso.

Assim, quando, em uma de nossas orientacdes coletivas do grupo de pesquisa,
GEPPES®, consolidamos a ideia de trabalhar com adolescentes (ideia bastante fundamentada
no capitulo anterior); uma de nossas parceiras do grupo disse em tom de brincadeira: “Eu
empresto minha filha”, a outra disse: “Eu também empresto a minha”, ai eu disse: “Entao
vou trazer meu filho também!”. Assim, entendemos que, estas e estes participantes
possibilitariam, de fato, aquilo que se busca compreender nesta pesquisa, ndo somente por
serem adolescentes, mas, pela forte relagdo com as emog¢des que 0s seres humanos possuem
nesta etapa da vida, opou-se por estas e estes jovens, efetivamente.

Num primeiro momento, este foi o critério de escolha dos participantes, mas,
buscando compreender melhor os motivos para de nossa escolha, notamos que estes jovens
teriam algumas caracteristicas em comum, além da idade, até onde os conhegamos, eles e
elas sdo pessoas que parecem ter um posicionamento bastante critico em relacdo a escola e,
parecem ser observadores atentos das contradicdes existentes nesse ambiente. Tais
caracteristicas em comum, em um primeiro momento nos indicaram de que esse grupo
poderia ser interessante para discutir sobre o tema da investigagcdo. Considerando que,

inicialmente, havia duas meninas e um menino, optei por convidar um outro adolescente,

& Grupo de Estudos e Pesquisas em Préaticas Educativas (Certificado pelo CNPQ).
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meu sobrinho, para equilibrar essa composicéo, tendo, assim, duas meninas e dois meninos
no total. Ele também tem a idade dosoutros participantes e sua presenca poderia balancear
melhor a discusséo. Portanto, estes jovens se conhecem parcialmente. Uns, nunca se viram,
outros tem parentesco. Dois ja se encontraram pessoalmente, mas ndo desenvolveram
nenhuma relacdo para alem disso, acreditamos que seria um bom desafio coloca-los no
mesmo grupo.

Outro aspecto interessante na escolha destes adolescentes, foi o fato de eles
estudarem em escolas diferentes. Por exemplo, um estuda numa escola publica do Distrito
Federal; outros dois em escolas particulares de regides diferentes do Distrito Federal; e
uma outra em uma escola internacional (Americana) de outro pais, mais especificamente
do Panama.

Apesar de estes adolescentes estudarem em escolas diferentes, acreditamos que a
escola, enquanto instituicdo, permanece praticamente inalterada ao longo das décadas,
refletindo uma estrutura e um modelo pedagogico que pouco diferem daqueles vivenciados
por nossos avés. Apesar das significativas transformacdes sociais que marcam o0 mundo
contemporaneo, ela ndo acompanhou de forma adequada essas mudancas, permanecendo
alheia a essas demandas. Além disso, a praxis educativa continua a negligenciar aspectos
fundamentais do desenvolvimento humano, como a valorizacdo das emoc¢des no ambiente
educativo, como afirmamos em capitulo anterior e, além disso, o reconhecimento da
diversidade de trajetorias que compdem o universo das e dos estudantes. Esta estagnacao
limita o potencial transformador da escola e a impede de atender as necessidades de um
mundo em constante transformacdo. Embora consideremos esta configuracao da escola, ou
seja, o fato de ela permanecer inalterada no decorrer do tempo, acreditamos que as
vivéncias deles em escolas diversas, poderia ser um aspecto interessante para a discussao
do tema e que nos ajudaria a compreender melhor nosso objetivo.

Em virtude disso, para aprofundarmos a discussao, selecionamos o instrumento do
grupo focal como abordagem principal no caminho metodoldgico, por ser uma ferramenta
metodologica que parece favorecer a troca de experiéncias, as possiveis reflexdes coletivas
e a emergéncia de narrativas compartilhadas, aspectos fundamentais para compreender a
complexidade das emoc@es na dinamica escolar.

Segundo a autora Trad (2009), o grupo focal é uma técnica de pesquisa qualitativa
que utiliza interacOes grupais para explorar percepcdes, crencas e atitudes sobre temas
especificos. Sua origem esté ligada a trés tradigdes principais: terapia de grupo, avaliacdo

da comunicacdo e dindmica de grupo em psicologia social. Posicionados entre a
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observacdo participante e as entrevistas em profundidade, os grupos focais podem ser
aplicados como método principal, ou, complementar pesquisas qualitativas e quantitativas
com usos variados, como explorar temas, avaliar programas e desenvolver instrumentos de
pesquisa.

Para Backes et al. (2011) o grupo focal:

Se trata de uma entrevista em grupo, na qual a interacdo configura-se como parte
integrante do método. No processo, 0s encontros grupais possibilitam aos
participantes explorarem seus pontos de vista, a partir de reflexdes sobre um
determinado fendmeno social, em seu préprio vocabulario, gerando suas proprias
perguntas e buscando respostas pertinentes a questao sob investigacdo. Desse modo, o
grupo focal pode atingir um nivel reflexivo que outras técnicas ndo conseguem
alcancar, revelando dimensdes de entendimento que, frequentemente, permanecem
inexploradas pelas técnicas convencionais de coleta de dados. (p. 438-439)

A organizagdo do grupo focal foi pensada da seguinte forma: diante das
possibilidades tecnologicas atuais e da necessidade de viabilizar os encontros, decidiu-se
que eles ocorreriam de forma virtual. Esta opcéo, também foi influenciada pela busca de
maior conforto e conveniéncia para o0s participantes, ja que a pesquisa inclui adolescentes
de diferentes locais. Os encontros foram realizados por meio de plataforma digital segura e
acessivel, utilizando-se o Google Meet, que possibilitou interacGes fluidas, discussdes
sobre o tema e a captacdo adequada das informacdes. Entretanto, apesar deste primeiro
planejamento, os e as adolescentes foram consultadas(os) a respeito de suas possibilidades
tecnoldgicas e sobre sugestBes possiveis.

Ao longo dos encontros, as conversas foram orientadas por um roteiro
semiestruturado com perguntas disparadoras, elaborado com base nos objetivos da
pesquisa: compreender como os adolescentes vivenciam a dimensdo dos afetos na
escola. As perguntas buscaram explorar vivéncias afetivas no cotidiano escolar e o0s
sentidos atribuidos a essas vivéncias por eles e elas.

Os encontros tiveram duracdo aproximada de 60 minutos e foram organizados em
quatro encontros semanais, de acordo com a disponibilidade delas e deles e a necessidade
de aprofundar questdes que emergissem das discussdes. Entendeu-se, inicialmente, que esse
tempo seria suficiente para conversar sobre o tema, pois nos parece viavel, dentro deste
prazo, iniciar, explorar e concluir as discussdes sem sobrecarregar as e 0s participantes.

Desta forma, cremos que essa abordagem permite que as e os adolescentes se expressem de
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forma livre, valorizando suas experiéncias e relatos como parte essencial do processo
investigativo.

Os encontros foram gravados e, posteriormente, transcritos pela pesquisadora. Suas
falas foram analisadas com a intengéo de identificar aspectos significativos que emergiram
dessas conversas e dos sentidos atribuidos ao fendmeno investigado. Essa analise foi
realizada inicialmente por mim, de forma individual, e depois compartilhada com o grupo
de pesquisa que acompanha este trabalho, visando ampliar e aprofundar a reflexdo sobre os
dados produzidos.

A seguir, apresentamos em detalhes os modos pelos quais nos aproximamos dos(as)
participantes, o processo de construcdo do roteiro das entrevistas, as estratégias adotadas
para a coleta de dados, bem como a escolha da metodologia das vivéncias como unidade de
analise e da ferramenta — palavra - utilizada na analise dos resultados obtidos. O quadro

abaixo, nos dd uma dimenséo da estrutura de nossa investigacao.

Percurso metodoldgico:

Método Teoria Historico-Cultural

Unidade de anélise Vivéncia

Ferramenta investigativa Grupo Focal

Ferramenta de anélise Palavra:
Sentido/Significado

Fonte: Elaborado pela autora

3.1 Construindo caminhos metodoldgicos para entender as emogdes nos adolescentes

Da formacéo do grupo aos encontros

Para a formacdo do grupo, o primeiro passo consistiu na comunicacao prévia as
méaes’ dos e das adolescentes. Duas delas, como ditos antes, sio membros do grupo de
estudos e participam diretamente das discussdes e reflexdes sobre esse trabalho e dos
demais colegas de grupo, e que, portanto, elas ja estavam a par de todas as informacdes sobre

esta pesquisa. Apenas para a md do meu sobrinho, minha cunhada, foi apresentada a

" A comunicacdo foi feita apenas as maes por serem as pessoas com guem eu mantenho vinculo direto: duas
delas participam do grupo de estudos, uma € minha cunhada e a outra sou eu mesma. Todas plenamente
informadas sobre a pesquisa.



49

proposta da pesquisa, seus objetivos, a metodologia e a forma de participagdo esperada, o
que possibilitou que ela autorizasse, de forma consciente, o envolvimento do filho na
investigacéo.

Para isso, as mées assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e
0s(as) adolescentes assinaram o Termo de Assentimento (anexo).

Apds esse consentimento inicial, as mées forneceram, voluntariamente, os contatos
telefonicos das(os) adolescentes, autorizando que eu realizasse 0 contato direto com
elas(es), via aplicativo de mensagens. Com 0s nimeros em maos, utilizei o aplicativo
WhatsApp como meio de comunicagdo inicial. Foi enviada uma mensagem de forma
nominal, ou seja, personalizada com o nome de cada destinatario(a), como estratégia de
aproximacao e de criagdo de um ambiente comunicativo mais préximo. A mensagem
consiste em um convite, redigido em tom acolhedor e direcionado a cada adolescente, como
objetivo de solicitar sua participacdo em uma pesquisa de mestrado. A mensagem
apresenta, de forma breve e acessivel, a proposta da pesquisa, que consiste na realizacao de
encontros online com um pequeno grupo de adolescentes para discutir vivéncias
emocionais no contexto escolar. O conteldo da mensagem demonstra cuidado em obter seu
consentimento e verificar sua disponibilidade, ao pedir que elas e eles indiquem, dentro da
sua rotina, o dia e horario da semana que sejam mais convenientes para sua participacao
nos encontros.

Apos a confirmacdo da participacdo por parte dos(as) adolescentes, enviei uma
nova mensagem individual informando que seria criado um grupo no WhatsApp para
facilitar a comunicacdo coletiva e a organizacao dos encontros virtuais. Todos foram entdo
adicionados ao grupo, que foi nomeado como “Escola com emog¢ao”. A partir desse espaco,
pude interagir de forma mais dindmica com os(as) participantes, definindo em conjunto o
melhor dia e horario para os encontros online, além de compartilhar o link de acesso para a
primeira reunido e disponibilizando o espaco para qualquer davida ou manifestacdo que
quiserem.

Combinamos que 0s encontros aconteceriam as segundas-feiras, as 19h (horério de
Brasilia). Esse horario foi escolhido coletivamente ap6s uma sondagem prévia sobre a
disponibilidade individual de cada participante. Um aspecto importante a ser destacado é
que, além de considerar a realidade local dos(as) adolescentes, o horario também foi
pensado de forma a contemplar a participacdo de uma adolescente residente em outro pais,
com fuso horario de duas horas a menos, garantindo que 0 encontro ocorresse em um

momento viavel para todos(as) os(as) envolvidos(as). Apos identificar, nas conversas
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privadas via WhatsApp, os dias e horarios mais adequados para cada participante,
constatou-se que a segunda-feira as 19h seria a op¢do mais vidvel para todos(as), sendo
entdo confirmada como o momento fixo dos encontros semanais.

A plataforma escolhida para os encontros foi 0 Google Meet, considerando que
todos(as) os(as) participantes possuem conta no Gmail, o que facilita o acesso a ferramenta
e contribui para a praticidade das reunides.

Este processo de abordagem inicial foi importante para estabelecer uma relacdo de
confianga com os(as) adolescentes, respeitando sua autonomia e promovendo um ambiente
seguro e convidativo para o desenvolvimento da pesquisa. Além disso, garantiu-se a
observancia aos principios éticos que regem pesquisas com seres humanos, especialmente
no que se refere a voluntariedade, ao esclarecimento sobre os objetivos do estudo e a
mediacao responsavel do contato com menores de idade.

ApoOs essa etapa, decidiu-se que o primeiro encontro virtual, teve como objetivo
promover uma aproximagéo inicial entre todos os envolvidos e uma apresentacdo geral da
pesquisa. Em uma conversa descontraida, cada participante, inclusive a pesquisadora, pode
se apresentar, falar sobre seus gostos, interesses e curiosidades pessoais. Além de
combinarmos coletivamente 0s proximos passos e agendarmos 0s encontros seguintes.

O segundo encontro, com duracdo aproximada de 60 minutos, foi dedicado a
introducdo do tema central da pesquisa: as emoc¢des. Utilizamos um roteiro de perguntas
previamente elaborado para iniciar a conversa e aprofundar as reflexdes sobre o tema.

No terceiro encontro, o foco recaiu sobre as emocdes no contexto escolar, buscando
compreender como 0s e as adolescentes percebiam a escola em relacdo ao acolhimento das
vivéncias emocionais, ampliando os dialogos iniciados anteriormente.

Ja o quarto e ultimo encontro teve como propdsito retomar e aprofundar as
discussdes anteriores, além de marcar o encerramento do percurso vivido em grupo. Nesse
momento, 0s e as participantes puderam compartilhar como se sentiram ao longo do
processo, oferecer devolutivas sobre a experiéncia e foram informados(as) sobre os
proximos passos da pesquisa, reafirmando-se a abertura para novos dialogos.

Os detalhes de cada um desses encontros serdo apresentados e analisados mais

adiante neste trabalho, especificamente, no capitulo 4.

3.2 Asvivéncias como unidade de analise na Teoria historico-cultural

Dito isso, vamos detalhar com mais profundidade a escolha da vivéncia como



51

unidade de andlise na busca de compreender o sentido dado pelas e pelos adolescentes em
sua relacdo com as emocdes no contexto escolar e, que emergira por meio da ferramenta
analitica da palavra, a ser explicada posteriormente.

Vigotski destaca que “as emogdes sdo uma espécie de resultado da avaliacdo, feita
pelo préprio organismo, de sua relagdo com o ambiente.” (Vigotski, 2003, p. 117) Esse
aspecto vai ser importante para entendermos qual a relacdo do meio e como as vivéncias nos
permitem alcancar um certo entendimento do outro e do seu desenvolvimento. Sendo
assim, como 0 meio e as vivéncias estdo relacionados? E como ela se transforma em uma
metodologia que nos ajuda entender o outro?

De maneira geral, sabe-se que no percurso do desenvolvimento humano, nossa
relacdo com o meio se modifica a cada nova idade. Um bebé se relaciona com o meio de
modo diferente de uma crianca de 4 anos que ja anda, que ja compreende a fala, ou seja, a
crianca muda no processo de desenvolvimento, em cada idade, o meio se modifica para ela
e sua relacdo com ele muda, seu papel e significado se alteram a medida que a crianca

passa a apropriar-se dos signos culturais. Nas palavras de Vigotski (2018):

O mero fato de a crianca mudar, no processo de desenvolvimento, faz com que se
modifiquem o papel e o significado dos momentos do meio que parecem permanecer
inalterados. Um evento que tem determinado significado desempenha um papel
numa idade especifica. Todavia, dois anos depois, comeca a ter outro significado e a
desempenhar outro papel por forcas de mudangas da crianga. Ou seja, a relacdo da
crianca com aqueles eventos do meio mudou. (p.75)

Assim, seguindo essa linha de pensamento, quando se chega na adolescéncia, esse
meio se mostra muito mais rico e o adolescente com muito mais compreensao deste. Mas o
que de fato define a influéncia do meio, sdo as vivéncias, afinal nesse momento do
desenvolvimento humano ocorre uma maior ampliacdo das relacGes sociais. De uma
maneira geral, sdo elas que influenciam o desenvolvimento psicoloégico e estdo

relacionadas aos diversos processos psicoldgicos, incluindo as emocdes.

Nas palavras de Vigotski (2018):

Vivéncia é uma unidade na qual se representa, de modo indivisivel, por um lado, o
meio, 0 que se vivencia — a vivéncia esta sempre relacionada a algo que esta fora da
pessoa -, €, por outro lado, como eu vivencio isso. Ou seja, as especificidades da
personalidade e do meio estdo representadas na vivéncia: o que foi selecionado do
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meio, 0os momentos que tém relacdo com determinada personalidade e foram
selecionados desta, os tragos do carater, os tragos constitutivos que tém relagdo com
certo acontecimento. Desta forma, sempre lidamos com uma unidade indivisivel das
particularidades da personalidade e das particularidades da situacdo que esta
representada na vivéncia. Por isso, metodologicamente, quando estudamos o papel
do meio no desenvolvimento da crianga, é vantajoso fazer analise do ponto de vista
de suas vivéncias porque, como ja disse, nelas sdo levadas em conta as
particularidades pessoais que participaram da definicdo da relacdo da crianga com
uma dada situacéo. (p. 78)

Desta forma, a vivéncia nos indica um movimento do externo para o interno e vice-
versa, elementos do meio e da personalidade que se relacionam na “leitura”, digamos
assim, dos acontecimentos vivenciados pela pessoa. Nesse sentido, podemos dizer, também
que o meio desempenha um papel importante na constituicdo cultural do desenvolvimento
humano, influenciando o desenvolvimento psiquico e de como 0s seres humanos atribuem
sentido as situacdes vividas e de como elas séo coloridas pelas emocdes e afetos.

Assim, para chegar no nosso objetivo é preciso mais alguns elementos que se
mostram fundamentais na nossa investigacao. Ja dissemos que as vivéncias nos ajudam a
entender como uma pessoa “toma consciéncia, atribui sentido e se relaciona afetivamente
com o acontecido” (Vigotski, 2018, p. 77/78). Agora, precisamos destacar de que maneira
podemos tentar compreender o modo como os adolescentes expressam 0s sentidos e
significados de suas vivéncias na escola, a partir dos dialogos tracados nos encontros com os
e as participantes. Para isso, destacamos a palavra como nossa principal ferramenta de
analise. Mas como ela esta enraizada na teoria histérico-cultural e como ela se apresenta
importante na compreensao das vivéncias e logo, no desenvolvimento psiquico e da

consciéncia?

3.3 Ferramenta de andlise: A palavra como “um microcosmo da consciéncia®”

Antes de iniciar essa se¢do, novamente convido-te a fazer um exercicio de
compreensdo de um pensamento complexo e dialético sobre o desenvolvimento humano.
Vigotski (2012a) faz aqui um trabalho minucioso de explicar as raizes genéticas e as
relacGes internas entre o pensamento e a palavra no processo historico de desenvolvimento
da consciéncia humana e na constituicio do ser humano histérico culturalmente situado. E

preciso estar atento a uma outra maneira de compreender essa relagcdo e o autor recorre a

8 No livro de Vigotski, Pensamiento y Habla, est4 escrito assim: “una palabra con sentido es el microcosmos de
la consciéncia humana”. P.515
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analise que utiliza o método de decomposicdo em unidades. O que isso significa? Significa
que a propria palavra € uma unidade: significado e som, que nela ocorrem multiplos
processos que se relacionam entre si em um constante desenvolvimento e modificagdes.
Que as unidades sdo constituidas de contradi¢gdes, de movimentos opostos. Esta maneira de
pensar ndo faz parte de nosso aprendizado comum, nos habituamos a pensar linearmente,
em etapas sequenciais, e 0 autor nos exige que tenhamos em vista 0 movimento e a
dinamicidade na compreensao das relagdes entre os fendmenos aqui estudados.

Dito isso, para relembrar o que foi trabalhado anteriormente, a vivéncia pode ser
compreendida como um conceito que mescla as influéncias do meio com as particularidades
da personalidade de cada individuo. Essa dinamicidade possibilita avaliar o nivel de
compreensdo, a tomada de consciéncia e a atribuicdo de sentido que uma pessoa da diante
de uma situagio ocorrida no meio. E justamente o quanto a pessoa compreende e atribui
sentido e significado que torna a vivéncia central na nossa analise. Nas palavras de Vigotski
(2018), “ha um conceito conhecido e suficientemente complexo, mas muito importante para
a compreensdo da influéncia do meio no desenvolvimento. Ele esta ligado ao que representa

o significado da nossa palavra.” (p. 81).

Vigotski (2012c) aponta, “toda generalizacion, toda formacion de un concepto,
representa el mas especifico, mas auténtico y mas indudable acto de pensamento. En
consecuencia, tenemos derecho a considerar el significado de la palabra como un
fendmeno del pensamiento” (p.426). Aqui, 0 autor nos diz que o ato de formar conceitos
(ou generalizar) € uma manifestacdo essencial e central do pensamento humano. Esse
processo de criar conceitos, que envolve abstrair caracteristicas e agrupa-las em ideias
geralis, é apresentado como a expressao mais auténtica do pensamento. Consequentemente,
0 autor argumenta que o significado de uma palavra, ou seja, 0 que uma palavra representa
ou comunica, deve ser entendido como algo que pertence ao dominio do pensamento. Isso
implica que, quando usamos palavras, estamos lidando diretamente com o ato de pensar.

O autor aprofunda a ideia de que o significado da palavra ndo pertence
exclusivamente ao pensamento ou a palavra (fala), mas emerge da relacdo entre ambos. Ele
explica que o significado da palavra é um fenémeno do pensamento apenas quando este esta
relacionado com a palavra e se manifesta por meio dela. Ou seja, 0 pensamento, para ser
expresso, precisa ser "encarnado” ou concretizado nas palavras. Por outro lado, o significado
também é um fendmeno da fala somente quando esta esta vinculada ao pensamento e

iluminada por ele. Em outras palavras, a fala sem relagdo com o pensamento perde seu
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significado:

El significado de la palabra és un fenémeno del pensamento solo en la medida en
que el pensamento esté relacionado con la palabra y encarnado en ella, y a la
inversa: es un fenémeno del habla solo em la medida em que el habla esté
relacionada con el pensamento y iluminada por €l. Es un fenémeno de pensamento
verbal o de palabra significativa, es la unidad de la palabra y el pensamento.
(Vigotski, 2012c, p.426)

Desta forma, o significado da palavra € um fenbmeno de pensamento verbal, isto é,
uma unidade indivisivel entre pensamento e fala. 1sso significa que o pensamento e a
palavra ndo sdo processos independentes, mas estdo profundamente conectados e se
completam mutuamente. Ou seja, o significado de uma palavra ndo pode ser compreendido
sem considerar sua relagdo intrinseca com o pensamento. O pensamento ganha forma e se
torna compreensivel por meio das palavras, enquanto as palavras ganham significado
somente quando séo iluminadas pelo pensamento. Juntas, formam um fendmeno Unico, que
€ 0 pensamento verbal ou a palavra significativa.

E preciso atentar para a dinamicidade dessa relagdo, de que os significados das
palavras ndo sdo estaticos, mas se desenvolvem ao longo do tempo. No desenvolvimento
historico de uma lingua, o conjunto de significados associados a ela, muda. Esse processo
também é observado no desenvolvimento da fala das criancas. N&o apenas o
vocabulario infantil se expande, mas as criangas também desenvolvem uma compreensdo
mais complexa dos significados. Essa compreensdo se aprofunda ainda mais na
adolescéncia, pois é exatamente nesse momento do desenvolvimento que a formacdo de
conceitos estd em curso e também, pelo desenvolvimento e aprofundamento do universo
emocional do adolescente, de modo que leva a formacdo, nesse momento, de um mundo
interno unico. Dessa forma, tanto no desenvolvimento historico de uma lingua quanto no
desenvolvimento individual, os significados das palavras se transformam, enriquecendo a
capacidade humana de refletir sobre a realidade e sobre si mesmo.

Deste modo, se o significado da palavra muda, muda também a relacdo do
pensamento com a palavra. Vigotski destaca que “El pensamiento no se refleja en la
palabra, sino que se realiza en esta.” (Vigotski, 2012a, p. 438) Nesse sentido, pensar € um
processo que ocorre, por meio da palavra. Essa relagdo dindmica é fundamental para o

desenvolvimento do préprio pensamento. Além disso, a palavra ndo é apenas uma
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representacdo do pensamento, mas o0 meio pelo qual ele efetivamente se concretiza. Assim,
sem a palavra, o pensamento seria incompleto ou ndo existiria da forma como o
entendemos.

Portanto, para analisar as relagcbes dindmicas entre pensamento e palavra, é preciso
estudar como os significados das palavras estdo envolvidos nos processos psiquicos e
como eles influenciam a forma como pensamos, vivenciamos 0 mundo e nos expressamos.
Para compreendermos melhor como um pensamento se transforma em palavra Vigotski
(2012a) diz:

Todo pensamiento intenta unir algo con algo, estabelecer una relacién entre esto y
aquello. Todo pensamento tiene movimento, curso, despliegue, en una palabra, el
pensamiento cumple alguna funcion, algin trabajo, resuelve alguna tarea. Este curso
del pensamiento se da como un movimiento interno a través de toda una serie de
planos, como el passo del pensamiento a la palabra y de la palabra al pensamiento.
(p.438)

Dito isso, para o entendimento desse movimento, € indispensavel analisar os
diferentes planos que o pensamento atravessa até se materializar na palavra. Um deles é a
fala. A fala, como dito antes, é composta por dois aspectos — interno e externo —, ou
seja, significado e som. Embora formem uma unidade integrada, possuem dindmicas e leis
de movimento proprias.

Vigotski (2012c), aponta: “el habla no es la expresion del pensamiento consumado.
El pensamiento al convertise en habla, se reestructura y modifica su aspecto. El
pensamiento no se expressa, sino que se realiza em la palabra.” (p.440). Ou seja, a fala
ndo é uma simples manifestacdo ou traducdo de um pensamento completamente formado.
Quando o pensamento se transforma em fala, ele passa por uma reestruturacdo, sendo
modificado em sua forma e conteudo no processo. Isso significa que o pensamento nao é
apenas "expressado” pela palavra, mas se concretiza e se realiza plenamente por meio dela.
A fala, portanto, ndo é um reflexo passivo do pensamento, mas um elemento ativo do
proprio ato de pensar.

Portanto, Vigotski defende que o estudo do pensamento e da fala deve ser
conduzido por uma abordagem dialética, que leva em conta as relagcBes e contradigcdes
presentes nesses processos. Ele afirma que o comportamento humano ndo pode ser

analisado de forma isolada, mas precisa ser compreendido no contexto histérico e social
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em que esta inserido. Para ele, palavra, especialmente a fala, desempenha um papel central
nesse processo, pois ela é produto de um longo processo de apropria¢do da riqueza cultural
da humanidade e é por meio dela que o ser humano estabelece relacbes sociais e se torna
humano. A fala ndo sé reflete 0 que a pessoa pensa sobre a sua realidade, mas também
permite que ela influencie e transforme esse meio. Esse processo dialético indica que,
enquanto o sujeito é constituido por seu contexto, ele também tem o poder de modificar o
ambiente por meio da palavra e das relagdes sociais.

Desta forma, palavra, além de representar um objeto, é também uma ferramenta que
organiza e da sentido ao pensamento, ela é uma expressio do nosso psiquismo. A medida
que a fala se torna mais complexa, o pensamento se desenvolve, ja que ambos estdo
intimamente relacionados. O enraizamento da palavra permite uma compreensdo mais
profunda da realidade, favorecendo a formacdo de novos conceitos e uma maior
consciéncia de si e do mundo. Nesse sentido, 0 ser humano é simultaneamente produto e
produtor de sua historia, pois suas experiéncias e relagdes com o contexto social e cultural
transformam suas vivéncias, personalidade e sua percepc¢do da realidade. Assim, a fala e o
pensamento sdo insepardveis das condicOes histdricas e sociais, e individuo, ao se
expressar, ndo apenas reflete seu mundo, mas também participa ativamente na construcao e
transformacéo desse mundo.

Sendo assim, o desenvolvimento da palavra por meio da fala tem um enorme
significado para o desenvolvimento psiquico dos adolescentes, de sua autoconsciéncia e de
sua concepcdo de mundo. E um passo importante para uma nova forma de atividade
intelectual e conduta.

A palavra, enquanto expressao essencial do pensamento e da consciéncia, revelou-
se elemento central na escuta das vivéncias emocionais dos(as) adolescentes. Ao se
colocarem em fala, os(as) participantes ndo apenas compartilharam vivéncias, mas também
elaboraram sentidos sobre si, sobre 0 outro e sobre a escola. A seguir, 0 proximo capitulo
apresenta 0s principais resultados da pesquisa, organizados a partir das falas dos(as)
adolescentes, evidenciando como a dimensdo afetiva atravessa suas relaces escolares e
como essas experiéncias contribuem para a construcdo de uma autoconsciéncia em

desenvolvimento.
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4 RESULTADO: EMOCOES EM MOVIMENTO, ESCOLA EM SILENCIO

Esta secdo apresenta todo o caminho percorrido por nos para buscar compreender
como os e as adolescentes vivenciam a dimensédo dos afetos na escola. Os passos dados
durante essa trajetéria mobilizaram uma série de questionamentos e puseram em Xeque
concepcOes tradicionais sobre o papel da escola, desafiando-nos a repensar as relagfes
entre emocdo e desenvolvimento humano no contexto educativo.

O que veremos a seguir revela uma escola atravessada por afetos que, embora
intensamente vividos, muitas vezes permanecem sem escuta ou reconhecimento. Ao
considerar as vivéncias como unidade de andlise, e a Palavra como ferramenta para a
compreensdo dos sentidos e significados atribuidos as vivéncias emocionais dos e das
adolescentes, foi possivel identificar como os afetos circulam nos espagos escolares,

mesmo quando estes se mostram silenciosos diante deles.

4.1 A chegada até os e as adolescentes: Construindo confianca e escuta

A comunicacdo com os(as) adolescentes aconteceu, principalmente, por meio de
um grupo de WhatsApp criado especialmente para a pesquisa, chamado “Escola com
Emoc¢ao”, como dito antes. Esse espaco foi utilizado para enviar lembretes, links das
reunides, combinar os encontros e manter um vinculo respeitoso e constante. Durante 0s
encontros virtuais, mantive sempre uma postura acolhedora e atenta, 0 que contribuiu para
a criacdo de um ambiente de confianga e escuta mdatua, favorecendo a participagédo
espontanea e o compartilhamento das vivéncias.

A realizacdo desta pesquisa foi conduzida com profundo respeito a singularidade de
cada adolescente participante. Desde o inicio, busquei garantir que todas as etapas fossem
planejadas com clareza e sensibilidade, de modo a assegurar a compreensdo dos objetivos e
a construcdo de um consentimento verdadeiramente consciente. A escuta atenta e o cuidado
ético com cada fala foram principios que sustentaram todo 0 processo investigativo,
valorizando o dialogo como um espaco de construcdo conjunta.

Durante 0s encontros, mantive um tom acolhedor e atento, procurando
constantemente verificar se eu estava conseguindo me fazer entender de maneira cuidadosa
e compreensivel. Estimulava que os(as) participantes fizessem perguntas sempre que
surgissem davidas, reforcando que aquele era um espago seguro para se expressarem. O
convite a participacdo foi feito de maneira aberta e respeitosa, reiterando a importancia de

cada contribuicdo, por mais simples que pudesse parecer.
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Ao longo de todo o processo, agradeci reiteradamente a presenca e o envolvimento
de cada um e cada uma, e procurei sempre reforcar que ndo havia respostas certas ou
erradas. O que importava ali era 0 que cada adolescente pensava, sentia e desejava
compartilhar. Este foi um espaco construido com base no respeito mituo, na escuta ativa e
na valorizagdo da palavra como expressao legitima de suas vivéncias e visdes de mundo.

Deste modo, partimos para 0 primeiro encontro.

4.2 O primeiro encontro virtual — Apresentacdo

O primeiro encontro com os(as) adolescentes participantes da pesquisa foi realizado
no dia 28 de abril de 2025, as 19h (horério de Brasilia).

No dia do encontro, enviei uma mensagem de lembrete ao grupo “Escola com
emocao” e, com uma hora de antecedéncia, compartilhei o link da reunido. Na mensagem
constava a solicitacdo que os participantes estivessem em um ambiente tranquilo e
confortavel, a fim de favorecer a escuta e a participacdo de todos(as). Ainda na mensagem,
pedi autorizacdo para gravar o encontro, esclarecendo que 0s registros seriam utilizados
exclusivamente para fins de analise da pesquisa e que 0 acesso as gravacOes seria restrito
apenas a mim. A autorizacdo foi concedida de forma informal, por meio de respostas
positivas e emojis de “joinha” enviados no grupo.

A sala virtual foi aberta por mim cerca de 10 minutos antes do horario combinado,
como forma de garantir a preparacéo técnica e aguardar a entrada dos(as) adolescentes.

Assim que todos(as) estavam presentes, iniciei a gravacdo do encontro.
Primeiramente, agradeci a presenca de cada um(a) e compartilhei a minha expectativa
positiva e ansiosa por aguele momento. Destaquei que se tratava de uma primeira
aproximacao, cujo objetivo principal era promover o reconhecimento mutuo entre 0s
participantes e a pesquisadora.

ApOs contar um pouco sobre minha historia e a minha relacdo com o tema da
pesquisa, 0s motivos e inquietacdes que me levaram ao interesse pelo tema das emocgoes na
atividade educativa, expliquei como haviamos escolhido as e 0s participantes da pesquisa, e
como eu me relacionava com cada um (a), que ali tinha filhas de amigas e também meu
filho e sobrinho, e que antes dos encontros a gente ja havia se conhecido previamente em
outros momentos.

Em seguida, convidei o0s(as) adolescentes a se apresentarem também,

compartilnando nome, idade, local onde estudam e moram, o que gostam de fazer no tempo



59

livre e, ao final de sua fala, sugerirem um apelido ou nome ficticio ao qual gostariam de ser
referidos(as) no texto da dissertagdo. Expliquei a importancia desse procedimento
para garantir o sigilo e o anonimato, orientando que poderiam escolher qualquer
nome, inclusive inspirado em personagens, musicos(as), séries, desenhos ou outros
elementos do seu universo de referéncia.

A primeira apresentacdo espontanea foi feita por Pablo, nome ficticio escolhido
em referéncia a série que ele assiste no momento “Narcos”. Ele tem 14 anos, estad no 9°
ano do ensino fundamental, estuda em uma escola publica de Brazlandia-DF e reside na
mesma cidade. Compartilnou que gosta de jogar basquete, ouvir masicas de diferentes
estilos e assistir a diversas series.

Em seguida, apresentou-se Mike. Ele tem 15 anos, é estudante do 1° ano do ensino
médio em uma escola publica de Brazlandia-DF, onde também mora. Relatou que gosta de
praticar basquete e vOlei, além de assistir a séries. Disse que o apelido “Mike” foi
escolhido por afinidade, sem nenhuma referéncia especifica.

A terceira participante a se apresentar foi Ellie, nome escolhido em referéncia
a personagem da série e jogo “The Last of Us”. Ela tem 13 anos, esta no 8° ano do
ensino fundamental; estuda em uma escola particular de Taguatinga-DF e mora em Aguas
Claras-DF. Disse que pratica hipismo, que gosta muito de animais e que sua disciplina
favorita na escola é Ciéncias. Pedi que ela explicasse o que era o hipismo, se praticava
hd muito tempo e se participava de competicOes, ressaltando a importancia de todos
compreenderem esse universo.

Por fim, apresentou-se Jujuba, nome escolhido por ser um de seus doces favoritos.
Ela tem 15 anos, reside no Panama e estuda em uma escola internacional. Ela esta no 1°
ano do “High School”, equivalente ao nosso 1° ano do ensino médio. Compartilhou que
gosta de Biologia, de sair com os amigos e passear com eles, além de praticar e gostar
muito de volei.

Apos todas as apresentacdes, perguntei se alguém gostaria de acrescentar algo em
sua biografia ou se havia ddvidas em relacdo ao que foi conversado. Como ndo houve
manifestacdes, agradeci mais uma vez a participacdo de todos(as), perguntei como estavam
se sentindo até aquele momento e reafirmei que este primeiro encontro tinha carater mais
introdutério, com foco no acolhimento e no reconhecimento do grupo. Em seguida, sugeri
que o préximo encontro fosse mantido para a semana seguinte, no mesmo dia e horario, o
que foi aceito por todos(as).

Finalizei o encontro informando que, na préxima reunido, iniciariamos as
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discussbes sobre as emocdes e que eu traria algumas perguntas para facilitar nosso dialogo.
Nos despedimos e encerrei a reunido com a sensagdo de que conseguimos estabelecer uma
escuta inicial acolhedora e respeitosa, fundamental para o andamento do processo

investigativo.

Observando alguns detalhes

Nesta pesquisa, que tem um carater marcadamente emocional, é fundamental
expressar como nos sentimos e como percebemos os fendmenos que estamos acompanhando
de perto. No primeiro encontro, criei muitas expectativas em relagdo a minha atuacao.
Desejava que os adolescentes se sentissem a vontade com minha presenca, com a dos
demais participantes e, principalmente, que se sentissem confortaveis e devidamente
acolhidos para expressar seus pensamentos, experiéncias e sentimentos.

Foi nesse momento que percebi, na pratica, os efeitos da escolha da amostra por
conveniéncia. Como o proprio nome sugere, foi conveniente selecionar filhos e filhas de
pessoas proximas, inclusive meu préprio filho e sobrinho, por estarem proximos e,
aparentemente, disponiveis para participar da pesquisa. No entanto, eu ndo esperava sentir
tanta ansiedade e temor de que algo ndo saisse como o planejado. Reconheci em mim uma
pressdo adicional: a de fazer tudo funcionar bem e garantir um ambiente acolhedor para
gue os jovens pudessem se abrir com sinceridade e ndo se entediassem com o tema. Acho
gue essa € uma preocupacdo comum aos que pretendem investigar algum aspecto que
envolva seres humanos e suas vivéncias. Porém, a especificidade do grupo tornou esse
momento mais desafiador para mim, afinal meu filho e sobrinho estavam ali e as filhas das
minhas amigas também.

Essa experiéncia me fez pensar que a escolha pela amostragem por conveniéncia
pode, sim, gerar certo nivel de ansiedade, especialmente nas condi¢cdes que estabelecemos
para esta pesquisa. Refletir sobre isso € importante, pois nos ajuda a compreender 0s
impactos que as decisdes metodologicas tém, ndo apenas sobre o processo investigativo,
mas também sobre nos, pesquisadoras(es). Sigo para o segundo encontro ainda carregando
essa sensacdo, consciente desse impacto sobre mim e cuidando para que o préximo
encontro flua da melhor maneira.

Antes mesmo da nossa primeira reunido comecar, algo me chamou a atengdo. Como
disse, entrei online cerca de dez minutos antes do inicio oficial, Ellie também entrou, mas
com a camera desligada. Primeiro, uma pausa para explicar que durante todo o encontro,

destaquei que 0s e as participantes estavam livres para responderem se quisessem, e



61

também, estavam livres para manter as cameras desligadas, mas ressaltei que seria muito
mais interessante e importante para construirmos um espaco de confianca que pudéssemos
nos ver afinal, o contato visual, ainda que por uma tela, contribui para criar vinculos,
construir confianga e favorecer a escuta mutua. Voltando & Ellie: cumprimentei-a e
perguntei se ela se lembrava de mim. Apos sua resposta, pedi que ligasse a cAmera para que
eu pudesse vé-la e ela prontamente atendeu ao pedido, mantendo a cAmera aberta até o fim

do encontro.

Achei esse episddio significativo, pois remete a comportamentos bastante comuns
durante o periodo da pandemia. Naquela época, manter a cdmera desligada tornou-se uma
pratica frequente, motivada por diversos fatores: o cansaco, o acumulo de atividades
simultaneas, a exposicdo involuntaria da intimidade do lar, a vestimenta confortavel para se
estar em casa, mas inapropriada para uma sala de aula e, claro, o proprio processo de
adaptacdo as tecnologias que precisaram ser aprendidas de forma rapida e muitas vezes
improvisada. Além disso, havia o pano de fundo angustiante daquele periodo, marcado pela
proximidade da morte e pela inseguranca quanto ao futuro.

Nesse contexto, a camera desligada ndo significava apenas auséncia ou
desinteresse, mas poderia ser também uma estratégia de protecdo ou resisténcia. Em
contrapartida, muitos professores passaram a exigir a abertura das cameras como forma de
controle e garantia de atencdo plena, o que gerava ainda mais tensdo entre os estudantes,
confrontados com a obrigacao de “performar” presenga mesmo em meio ao caos domestico
e emocional. Talvez esse gesto de Ellie ainda seja um habito daquela vivéncia coletiva, em
que estar online nem sempre significava estar plenamente presente ou confortavel.

E muito importante ndo generalizar a experiéncia da Ellie e reconhecer que nem
sempre esses comportamentos tém relacdo direta com aquele momento, e pode ser que o
gesto dela ndo esteja ligado a isso. Embora existam resquicios daquele periodo pandémico,
isso ndo significa que toda acdo atual seja necessariamente determinada por ele. Ainda
assim, vale considerar como certas posturas permanecem compreensiveis a luz daguela

vivéncia coletiva recente.

4.3 Segundo encontro — Entrando no tema das emocdes

O segundo encontro do grupo focal ocorreu em 05 de maio de 2025, numa segunda-
feira as 19h (horério de Brasilia). Pela manhd, enviei uma mensagem no grupo para lembrar

o horério do encontro, a qual foi respondida novamente com emojis de joinha e coracao.
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Entrei na sala virtual com antecedéncia para verificar a funcionalidade da gravacéo, e,
pouco depois, Jujuba também entrou, desta vez sem dificuldades técnicas, diferente do
primeiro encontro. A interacdo com ela foi marcada por leveza e acolhimento

Na sequéncia, Ellie ingressou na sala, seguida por Pablo. Como Mike estava
atrasado, enviei uma mensagem no privado para confirmar sua presenca. As 19h10, com
trés participantes ja conectados, iniciei a conversa com uma breve acolhida e um convite
para compartilharem como foi o fim de semana, ja que tinha sido feriado aqui no Brasil e 0s

dias de descanso foram maiores.

As respostas variaram: Pablo relatou uma viagem com o pai; Ellie compartilhou,
com tristeza, a morte recente de seu cachorro; Jujuba teve um final de semana tranquilo.
Mike entrou um pouco depois e também mencionou uma viagem com o pai.

Com o grupo completo, dei inicio a proposta do dia: uma conversa mais centrada
nas emocdes, retomando o combinado no encontro anterior. Agradeci a presenca de todos,
reconhecendo o esfor¢o deles e delas em participar apés um longo dia de atividades e
estudos, e destaquei a importancia daquele espaco como um lugar seguro e afetuoso, onde
cada um poderia ser quem era, sem julgamentos nem obrigatoriedade de fala. A proposta
era ouvir e se ouvir, partilhando seus pensamentos, vivéncias e seu modo de ver as coisas.

A medida que a conversa avancava de forma espontanea, senti que o grupo estava
mais a vontade para explorar esse campo sensivel do sentir. Foi nesse contexto que introduzi
algumas perguntas com o intuito de favorecer a expressdo das vivéncias emocionais dos
participantes. Essas perguntas ndo tinham o objetivo de guiar rigidamente a conversa, mas
de abrir caminhos para tentar entender como os adolescentes compreendem e vivenciam
suas emocdes, seja no cotidiano escolar, familiar ou em outras dimensdes de suas vidas. A
intencdo foi criar um espaco de reflexdo sobre como reconhecem as emocBes em Si
mesmos, como as homeiam, lidam com elas e em quais situacdes emergem de forma mais
marcante.

Diferente do primeiro encontro, que teve como propdsito apresentar a pesquisa,
explicar a dindmica dos encontros e possibilitar que os e as participantes se conhecessem,
mesmo que virtualmente, os demais encontros foram dedicados ao aprofundamento da
tematica investigada. A partir de perguntas geradoras, buscaram-se promover a escuta, 0
dialogo e a reflexdo coletiva, permitindo que as e os adolescentes compartilhassem suas
vivéncias e percepc¢des de forma mais significativa.

Por meio das falas e interagcGes construidas nesse processo, optamos por realizar
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transcricOes integrais de suas respostas, de modo a preservar o entendimento e a fluidez da
narrativa desses momentos para a discussdo da dimensdo dos afetos na escola por esses e
essas jovens. Desta forma, ao final de cada resposta do grupo, realizaremos um exercicio
de analise das falas dos(as) adolescentes, buscando evidenciar aspectos significativos que
emergiram dessas expressdes. Nosso intuito é destacar elementos que chamaram atencao e
estabelecer articulacGes tedricas a partir da perspectiva historico-cultural que sustenta esta
pesquisa. Trata- se de um movimento analitico que visa realcar certas dimensdes das falas,
aproximando-as dos referenciais tedricos adotados, sem a pretensdo de esgotar significados
ou impor interpretacfes, mas sim de favorecer a construgdo de compreensdes mais amplas

e implicadas com o campo de investigacao.

Diante da riqueza das interacdes e dos relatos construidos ao longo dos encontros, €
importante destacar que esta andlise ndo pretende esgotar todas as possibilidades de
entender o fendmeno. Ainda que muitos temas tenham emergido nas falas dos(as)
adolescentes, optei por direcionar o olhar analitico para aqueles aspectos que dialogam
diretamente com o objetivo central da pesquisa: compreender como os adolescentes

vivenciam a dimensao dos afetos na escola.

Assim, a selecdo do que seréd aprofundado nesta etapa considerou o que se mostrou
mais significativo para responder a questdo investigativa. Outros elementos, ainda que
relevantes, permanecem registrados na tessitura narrativa da experiéncia, compondo o pano
de fundo da pesquisa, mas ndo serdo objeto de analise detalhada. Essa escolha se justifica
tanto pela delimitacdo temporal imposta pela estrutura do mestrado quanto pela

necessidade de manter o foco naquilo que € essencial ao escopo do estudo.

Desta forma, para abrir a roda de conversa, fiz a seguinte pergunta: “Se vocé
pudesse descrever como esta se sentindo hoje com uma cor, qual seria? E por que vocé
escolheu essa cor?”

Esperei pela voluntariedade das respostas e sinalizei que eu mesma pensaria
numa cor.

Ellie foia primeira a se pronunciar:

“FEu acho que hoje eu t6 me sentindo com uma cor preta, porque é geralmente a
cor vista pra se usar no luto, né, que é geralmente usado em funerais sobre luto, é
principalmente isso. ”
Como ela ja havia mencionado anteriormente a perda recente de seu cachorro, sua

escolha foi imediatamente compreendida pelo grupo. Reconheci a importancia do que ela
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compartilhou e destaquei como a cor preta tradicionalmente se associa ao luto e a auséncia,
no caso dela, a perda do animal de estimacdo. Perguntei se gostaria de falar mais, mas ela
recusou, e agradeci sua partilha.

Em seguida, Jujuba escolheu a cor laranja, justificando:

“Fu diria para descrever hoje com uma cor, eu diria, laranja, porque o dia foi
alegre, mas tambeém n&o o melhor, sabe? N&o foi o melhor, mas foi um dia bom”

A nuance que trouxe entre um dia bom e um dia 6timo me chamou a atencéo e eu
comentei que a cor laranja talvez representasse esse “quase”, essa transi¢do para o amarelo
como algo mais brilhante e alegre. Ela concordou e sorriu com a observacéo.

Mike trouxe o verde:

“Eu acho que o verde porque é a cor da positividade, né? Esse final de semana e
meu dia tdo sendo muito positivo, ta4 sendo muito legal, nada de ruim aconteceu. ”

Comentei que o verde era também minha cor favorita e que frequentemente é
associado a esperanca, o que ele confirmou com a cabeca.

Pablo escolheu o amarelo:

“FEu acho que é o amarelo. Eu gosto muito da cor, é minha cor favorita. E hoje eu
passei tempo com pessoas que eu amo, eu fiz coisas que gosto é o amarelo por isso.”’

Apos a fala delas(es), compartilhei também minha cor do dia: o azul escuro, por
conta de sentimentos de preocupacao e ansiedade com meu trabalho e os prazos da escrita.
“Eu tenho que correr com as coisa e fico uma pouco ansiosa com isso.” Ao fazer isso,
buscava me conectar com o grupo, mostrando que aquele era um espaco partilhado também
por mim.

Essa primeira pergunta buscava aquecer o grupo e estimular a autorreflexao,
conectando o sentir ao imaginar, estratégia que favoreceu uma certa espontaneidade e a
observacdo da cola emocional por tras da escolha da cor. Além disso, a proposta convidava
os(as) adolescentes a pensarem a partir da observacdo do préprio sentir, incentivando que
se atentassem ao que estavam vivenciando emocionalmente antes de compartilhar suas
respostas.

Na sequéncia, fiz uma nova pergunta: “Quando vocé pensa na palavra emocéo, o
que vem na sua cabeca?” A proposta era captar como 0s adolescentes conceituam,
espontaneamente, 0 que entendem por emog¢do. Essa pergunta € muito importante e esta
ligada ao objetivo da pesquisa, pois por meio dela podemos compreender como eles e elas
entendem o conceito de emogéo e de que forma essas emocdes estdo imbricadas em suas

vivéncias.
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As respostas foram diversas e reveladoras. Pablo trouxe a ideia de
motor/movimento: “Para mim, eu acho que é o que da sentido para as coisas que a gente
pensa, tipo, 0 que move a gente, se eu to triste, talvez eu possa pensar pensamentos
negativos. Se eu to feliz, eu posso pensar pensamentos positivos. As emogdes movem
nossos pensamentos tambem.”

Mike destacou:

“Fu acho que a emocdo pode ser algo que tem varios significados, que nem se eu
falar que algo é emocionante, eu posso falar que aquilo pode ter sido muito triste e eu
acabei chorando ou que algo foi muito legal e eu me emocionei por causa disso.”

Ellie refletiu sobre a particularidade do sentir:

“Fu acho que a palavra emocdo significa uma experiéncia individual, porque
ninguém sente a mesma emocao todo dia, toda hora. Cada individuo tem uma emocéao
diferente. Todo mundo sente a mesma emocao de jeitos diferentes. Entdo, acho que é uma
palavra que depende de cada pessoa. Tipo, eu posso me sentir feliz por uma coisa, mas vocé
pode se sentir triste por essa mesma coisa, entendeu?”

Ela ressalta que cada pessoa vivencia as emoc¢fes de forma distinta, a mesma
situacdo pode provocar sentimentos opostos em pessoas diferentes. Concordei com sua
observacao, refor¢ando a ideia da singularidade do sentir.

Jujuba completou:

“FEu concordo basicamente com o que todo mundo falou, que é como uma coisa
pessoal, ndo é uma coisa que todo mundo vai sentir igual.”

Ela reafirma, também, o carater singular das emocdes.

As respostas expressas por eles e elas no grupo focal se mostraram muito
interessantes e evidenciam uma determinada consciéncia sobre as emoc¢6es. Quando Pablo
afirma que as emoc¢6es também movem nossos pensamentos, indica uma compreensao da
integralidade do funcionamento humano em termos intelecto-afetivos. A ideia de um
sistema onde os afetos ndo operam isoladamente, mas atuam, dentro de um sistema
dindmico, profundamente influenciado pelo desenvolvimento intelectivo e social do
individuo.

Sobre isso, Vigotski (2022) afirma:

Lo mas importante: no hay relacion constante, valida para todos los tiempos y
pueblos, entre los aspectos organicos y psicoldgicos de la emocidn (...) la clave para
todos los problemas, incluyendo el de las emociones; debemos estudiar esta relacion
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desde el punto de vista del desarrollo, del movimiento. No hay una Unica formula
vélida para todas las relaciones emocion / organismo en todos los estadios de

desarrollo y en todas las formas de desintegracion. (P.324)

Para o0 autor, a relacdo entre 0s aspectos organicos e psicolégicos da emocao nao é
fixa nem universal, pois varia conforme o desenvolvimento historico e social. Ele destaca
que essas relacbes devem ser compreendidas como dindmicas e em constante
transformacdo. Assim, em vez de buscar regras imutaveis, é essencial estuda-las a partir da
perspectiva do movimento, considerando os diferentes periodos de desenvolvimento e
contextos culturais do individuo. Desta forma, as emog¢des ndo apenas interagem com 0
pensamento, mas 0s reorganiza, promovendo uma transformacdo qualitativa na experiéncia
afetiva. Assim como os pensamentos tambem transformam as emogdes, essa reorganizacéo
ndo as elimina, mas os reestrutura segundo uma légica de conexdo, resultando em uma
forma mais consciente, reflexiva e complexa de vivéncia emocional.

Mike quando diz sobre a complexidade das emocdes, aponta para uma ideia da
emocdo constituida cultural e socialmente, e ndo apenas como uma resposta bioldgica

simples. Sobre isso Vigotski (2003, p. 63) no diz:

Portanto, toda a férmula do comportamento do ser humano, em cuja base se
encontra a formula do comportamento animal completado com novos elementos,
adotard o seguinte aspecto: (1) reacBes hereditérias, mais (2) reagBes hereditarias
multiplicadas pela experiéncia pessoal (reflexos condicionados), mais (3)
experiéncia historica, mais (4) experiéncia social, mais (5) experiéncia duplicada
(consciéncia).

Vigotski sugere que o comportamento humano ndo é apenas um reflexo dos
instintos bioldgicos, mas sim um fendmeno complexo, constituido por fatores hereditarios,
individuais, historicos, sociais e conscientes. Em um nivel mais amplo, a experiéncia
histdrica influencia o0 comportamento por meio das herancas culturais acumuladas ao longo
das geracOes. Ja a experiéncia social destaca o papel das relacbes coletivas e do ambiente
social na formacdo da conduta. Por fim, a experiéncia duplicada, ou consciéncia, representa
0 estagio mais complexo, no qual o individuo internaliza, reorganiza e reflete sobre essas

influéncias, tomando decisdes de forma consciente e intencional.

J& a Ellie traz a ideia de que a experiéncia é fundamental para a constitui¢do do ser
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humano, pois é a partir dela que nos formamos como sujeitos singulares. Essas vivéncias
deixam marcas, inclusive afetivas, que variam de pessoa para pessoa. Essa perspectiva se
afasta do cartesianismo, que concebe o ser humano como um sujeito universal, abstrato e
puramente racional, descolado da realidade concreta. Em contraste, a fala propde uma
compreensdo material do ser humano, entendendo-o como um ser histérico e cultural,
moldado pelas condicGes sociais e pelas relagdes que estabelece ao longo do tempo. Assim,
0 sujeito ndo é dado de forma fixa, mas construido continuamente a partir de suas
experiéncias concretas no mundo e principalmente em sua relagdo com os outros. Vigotski,
destaca que “através dos outros constituimo-nos. Em forma puramente I6gica a esséncia do
processo do desenvolvimento cultural consiste exatamente nisso”. (Vigotski, 2000, p. 24)

E por ultimo, Jujuba traz para a discussdo a dimensdo das vivéncias e destaca 0s
seus aspectos internos, ou seja, a vivéncia ndo pode ser entendida como um evento isolado,
mas sim como uma célula dentro de um sistema psicolégico, onde os significados se
organizam e se transformam. O ponto essencial € que a vivéncia ndo se define apenas por
sua estrutura interna, mas também por sua organizacao sistémica e semantica. Isso significa
que os afetos, pensamentos e ac¢des dentro da vivéncia ndo operam separadamente, mas se
articulam dentro de um sistema dindmico, moldado pelo contexto social e cultural. Nesse

sentido Vigotski diz:

La estructura de la vivencia: estructura interna (su caracter consciente y sus
diferentes grados + diferente grado de libertad interna + aspectos pasivo y activo
de la vivencia — passiones y actiones — en la vivencia, unidad de sufrimiento y
accion) + el vinculo sistémico de la vivencia (es decir, el tejido en el que la célula
esta presente). Lo esencial es la estructura sistémica y semantica de la vivencia.
(Vigotski, 2022, p. 583)

A vivéncia é entendida como uma unidade complexa que combina aspectos
conscientes, afetivos e volitivos (vontade), e que sempre se insere em um sistema maior de
relacbes psicoldgicas e sociais. Ela envolve tanto elementos passivos (sofrimento) quanto
ativos (acdo), e sua esséncia esta na maneira como se estrutura semantica e sistemicamente,
ou seja, como ela faz sentido e se conecta ao conjunto da personalidade e do contexto
social da pessoa.

Em seguida, lancei uma outra pergunta: “Vocé se lembra de uma situacao recente

ou ndo, em que sentiu algo muito forte? O que aconteceu e como vocé lidou com isso?”
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A ideia por trés desta pergunta tem o intuito de acessar vivéncias relacionadas a consciéncia
emocional das(os) participantes e em que medida conseguem reconhecer ou nao, e refletir
sobre seus préprios estados afetivos. Essa pergunta possibilita adentrar momentos em que
eles e elas se deparam com sentimentos ambiguos ou dificeis de compreender. Além de
explorar as estratégias utilizadas por eles(as) para lidar com tais situagdes, oferecendo
indicios sobre seus modos de regulagdo emocional, bem como sobre a presenca (ou
auséncia) de recursos simbdlicos e relacionais para esse enfrentamento.

Ellie optou por relatar um episddio de dor fisica e medo:

“Fu iria falar do meu cachorro, mas eu acho melhor falar do dia que eu desloquei
meu joelho, porque foi o dia que, tipo, acho que foi a primeira vez que eu senti medo de
verdade e eu ndo tive nenhuma reacao, assim, eu so fiquei em choque. Eu fiquei paralisada,
nao consegui fazer nada para mostrar que eu tava com medo. Minha méae até achou que eu
ia desmaiar porque eu tava tdo calada, mas tipo, eu tava s6 com medo de fazer algum
movimento e acabar piorando a situagdo.” Perguntei como ela tinha lidado com isso, o
que ela tinha feito para se acalmar: “Eu fiquei escutando musica e s6 fiquei calada.
Geralmente € assim que eu me acalmo nas situagdes. Eu fico calada e processo o que ta
acontecendo. Eu nd@o entro em panico, entendeu? O medo foi embora quando estabilizou o
joelho, tive que ir pro hospital pra colocar de volta no lugar, poque eu sabia que tava tudo
bem, ai eu me acalmei mais.”

Jujuba compartilhou uma situacdo muito recente de raiva vivida na escola:

“Uma vez eu senti uma emocao super forte que foi a raiva. Isso foi umas duas
semanas atras. Eu tava em aula e a gente tinha que fazer um trabalho em grupo e minha
professora me coloca no mesmo grupo com as pessoas que nao faz trabalho. Dai eu pedi
pra ela me mudar de grupo porque eu vou acabar fazendo tudo sozinha. E é o que acabou

acontecendo.”

Segundo ela, a professora ignorou seu pedido para trocar de grupo (ela ja havia sido
obrigada a fazer trabalho com essas mesmas pessoas em outra ocasido e eles ndo fizeram o
trabalho apenas ela fez) e ainda penalizou sua nota, apesar de ela ter feito todo o trabalho
sozinha: “Dai, me deu raiva quando ela, na hora que tava pra apresentar, comegou a
reclamar que eu tinha feito todo o trabalho e que era em grupo, entdo que a nota néo ia ser
s6 minha, ia ser do grupo. Entdo minha nota baixou por causa dos meus companheiros, eu
fiquei com muita raiva.”

Sua fala expressou indignacdo, frustracdo e uma sensacdo de injustica clara,
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mostrando como raiva emerge com forga em situagdes que envolvem o ndo reconhecimento
e esforco dela no trabalho. Ela relata que a escuta que seus amigos tiveram foi importante:
“Ah, vocé ndo sabe o quanto eu reclamei com 0s meus amigos, eles me ouviram um
monte!”

Retornei aos outros participantes que demonstraram ddvidas e pediram que eu
refizesse a pergunta. Pablo e Mike, inicialmente, encontraram dificuldade em lembrar de
alguma situacédo para responder essa pergunta.

Mike relatou que ndo lembra de uma situagéo recente, mas se lembra de sentir raiva
em algumas situacdes que viveu. Aproveitei, entdo, para perguntar como ele lida com a
raiva que sente e quais caminhos ele tomava para entender melhor essa emocdo. Ele
respondeu que quando sente raiva ele desconta em alguma coisa:

“Sei ld, eu tenho que descontar em alguma coisa, seja no esporte. Mas quando eu
nao desconto em uma coisa fisica, eu desconto em algumas pessoas, sem perceber, por
causa que a raiva tava muito grande, ai depois que passa, eu percebo que fiz isso”’.

Acolhi sua fala observando que muitos de nds fazemos ou ja fizemos isso durante a
nossa vida e que era importante perceber essa conduta e refletir sobre ela, que isso faz parte
da nossa autopercepcao.

Pablo pediu a palavra:

“Ah, uma coisa que senti muito forte, eh eu acho que... amor, raiva essas coisas
assim, ndo muito. Mas a situacdo nao foi s6 uma situacdo, por exemplo, com uma so
pessoa, eu sinto isso mais hoje em dia porque antes eu ndo tinha, alguns anos atras eu nao
fazia muitas amizades, mas esse tempo agora, eu t6 passando mais tempo com meus
amigos, pessoas que eu gosto, minha familia. Entdo eu sinto mais forte do que antes, acho
que é isso.”

Ao final das falas, retornei ao grupo e agradeci a partilha de todas(os), pontuei que
elas e eles relataram vivéncias muito fortes com emoc¢6es também muitos fortes e que foi
interessante notar o surgimento de tantas emoc¢des como raiva, medo e amor. Disse que
foi muito bom ouvir elas e eles e perceber que era muito interessante ver o quanto eles(as)
refletem sobre si mesmos(as).

Nas palavras partilnadas por eles e elas, ha diversos aspectos e questdes muito
relevantes que merecem ser destacados e analisados com muita atencdo. O primeiro
aspecto que salta nossos olhos, num primeiro momento, vem da fala de Jujuba que nos
mostra como a organizac¢ao do espago educativo é importante para uma experiéncia escolar

que potencialize o desenvolvimento. Para Vigotski, “o inico educador capaz de formar
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novas reacdes no organismo € a propria experiéncia. (...) Por isso, a experiéncia pessoal do
educando transforma- se na principal base do trabalho pedag6gico.” (2003, p. 75)

A maneira como a professora organizou o trabalho em grupo ignorando
completamente a experiéncia anterior da Jujuba com o mesmo grupo, nos diz 0 quanto a
concepcao tradicional de educacdo comete um grave erro ao endossar a ideia de que o
professor € a figura central do processo, ocupando uma posicao de autoridade autoritéria e
tratando o estudante como mero recipiente passivo de um saber que lhe é imposto.

Em contraponto a essa légica, Vigotski (2003, p.75) propde uma perspectiva
colaborativa e dialogica da relagdo professor/estudante ao afirmar que “na base do processo
educativo deve estar a atividade pessoal do aluno, e toda a arte do educador deve se
restringir a orientar e regular essa atividade”. Trata-se, portanto de uma virada tedrica e
pratica: a educacdo deve reconhecer a experiéncia pessoal do estudante como central, sendo
essa vivéncia o ponto de partida fundamental para qualquer processo educativo.

Nesse sentido, ele defende que o papel do professor ndo € apenas transmitir
contetdos prontos, mas organizar situacées em que o aluno possa se educar a si mesmo, ou
seja, que possa se desenvolver por meio das relagdes sociais as quais estd exposto. O
processo educativo, portanto, deve ser organizado a partir dessas relagdes carregadas de
sentido, considerando a historia, os afetos e a realidade concreta do estudante.

Nesse mesmo horizonte, Paulo Freire amplia a compreensdo sobre o papel da
experiéncia no processo educativo ao defender que o conhecimento ganha sentido e
significado na medida em que emerge da relagdo critica entre a pessoa e 0 mundo. Para o
autor, o saber ndo é algo a ser memorizado nem construido de modo isolado, mas resulta de
um processo historico e social, no qual o estudante, ao se engajar em atividades humanas
significativas e ao entrar em relacdo com 0s outros e com a realidade concreta, passa a
perceber suas contradicbes, compreendé-las e agir sobre elas. E nesse movimento,
atravessado por tensdes e pela palavra, que se da a formacdo de novos modos de pensar e
de estar no mundo. O conhecimento, entdo, ndo é neutro nem descolado das condi¢cdes de
vida: ele é sempre situado, carregado de sentido e capaz de provocar deslocamentos éticos,
afetivos e politicos em quem o toma para si. Assim, a educacdo torna-se também um
exercicio de leitura do mundo, em que o conhecimento mobiliza e transforma
comportamentos, reposiciona o olhar e potencializa a agdo. Como afirma Freire (2023, p.
137):
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Partiamos de que a posigdo normal do homem?® era a de ndo apenas estar no mundo,
mas com ele. A de travar relacdes permanentes com este mundo, de que decorre,
pelos atos de criagdo e recriacdo, o acrescentamento que ele faz ao mundo natural,
que ndo fez, representado na realidade cultural. E de que, nestas relagbes com a
realidade e na realidade, trava 0 homem uma relacéo especifica — de sujeito para
objeto —, de que resulta o conhecimento, que expressa pela linguagem.

Assim, Jujuba ndo estd com raiva a toa, a professora poderia ter uma postura
dialogal e fazer uma escuta dos afetos que estdo colorindo essa vivéncia. Ela poderia
mudar sua postura autoritaria e ouvir como a experiéncia anterior afetou e afeta a relacdo de
Jujuba com os colegas de grupo, com a disciplina e, principalmente de Jujuba com ela
mesma; e entdo transformar essa experiéncia da Jujuba em uma oportunidade de
crescimento e fortalecimento afetivos e ndo em puni-la.

Tanto Pablo como Jujuba, relatam uma profunda transformacdo no plano das
relacGes sociais e afetivas quando dizem que estdo fazendo mais amizades agora e quando
contam com 0s amigos nos momentos dificeis, como raiva ou com amor despertado pelos
novos amigos e bons momentos partilhados. E nesse periodo que se reorganiza a estrutura
da personalidade e surgem novas necessidades, interesses e formas de significar o mundo.

Segundo Elkonin:

En todas las formas de actividad colectiva de los adolescentes se observa la
subordinacion de las relaciones a un especial «codigo de compafierismo». En lo que
concierne a la comunicacién personal, las relaciones pueden establecerse y se
establecen no so6lo sobre la base del respeto mutuo, sino también de una completa
confianza y comunidad de la vida interior. Esta esfera de la vida comdn con el
compafiero ocupa en el periodo adolescente un lugar especialmente importante. La
formacidn de las relaciones en el grupo de adolescentes sobre la base del «cédigo de
compafierismo» y, en especial, de aquellas relaciones personales en las que.este
«codigo» estd dado en la forma méas expresa, tiene gran importancia para la
formacidn de la personalidad del adolescente. (Elkonin, 1987 p. 120)

Ele destaca que nesta fase ocorre uma atividade especial chamada comunicacao, que

se diferencia das interacOes tipicas de trabalho em grupo. Esse tipo de comunicacdo tem

° No trecho citado, o autor utiliza "homem" para se referir ao ser humano de maneira geral. E importante
destacar que, apesar de seu compromisso com uma pedagogia libertadora e humanizadora, Freire escrevia em
um contexto histérico em que o uso do masculino genérico era amplamente naturalizado e as discussdes
sobre linguagem inclusiva e questdes de género ainda ndo ocupavam 0 espago que ocupam atualmente. Assim,
entende- se aqui que o termo se refere a todos 0s seres humanos, e sua critica se insere, hoje, em debates mais
amplos sobre a importancia de uma linguagem mais inclusiva e representativa.
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como foco o outro adolescente, considerando suas qualidades pessoais individuais.

O autor também menciona que as relac6es entre os adolescentes geralmente seguem
um “codigo de companheirismo”, que orienta suas relagcdes dentro dos grupos sociais. No
entanto, na comunicacdo pessoal, as relagdes podem se estabelecer com base no respeito
mutuo, confianga e compartilhamento da vida interior. Ele enfatiza que esse codigo de
companheirismo é essencial na construcdo da personalidade dos adolescentes e reflete
normas sociais mais amplas entre os adultos.

Assim, na adolescéncia, uma das principais neoformacées é a capacidade de refletir
sobre si mesmo e sobre 0s outros, 0 que promove uma busca mais intensa por autonomia,
identidade e sentido. Com isso, 0s adolescentes passam a valorizar mais as relacdes com os
pares, principalmente com os amigos, porque € nesse espaco relacional que encontram
oportunidade para experimentar papéis sociais, elaborar emocées e construir sentidos sobre
si e sobre 0 mundo. Ou seja, 0s amigos se tornam importantes para a constituicdo subjetiva
nessa fase da vida.

Além disso, como vimos em Vigotski (2000; 2012b), as relacdes sociais ndo séo
meros contextos: elas sdo condicbes constitutivas do desenvolvimento. O adolescente se
transforma na relacdo com o outro, e isso € ainda mais evidente quando ele se vé diante de
interlocutores que partilham experiéncias semelhantes, os amigos. Nesses vinculos, ele
elabora conflitos, afirma seus valores, negocia regras e constroi a propria identidade.

Portanto, os adolescentes se abrem mais para as relacdes com 0s amigos porque,
nesse periodo, ha uma reorganizacdo da vivéncia afetiva e da relagdo com o meio social,
que desloca o centro da vida emocional da familia para o grupo de pares. (Vigotski, 2012b;
Elkonin, 1987)

Posteriormente, propus uma nova questdo para aprofundar mais a discussdo: “Jd
aconteceu de vocé ndo entender o que estava sentindo? O que fez nesse momento?” Essa
pergunta busca acessar a forma como eles e elas se relacionam com suas emocdes,
especialmente em momentos de confusdo ou conflito interno. Ela permite explorar a
consciéncia afetiva, revelar estratégias de enfrentamento e dar visibilidade a vivéncias
emocionais intensas. As respostas deles e delas foram especialmente interessantes.

Pablo iniciou perguntando se era um acontecimento recente. Respondi que nao
precisa ser recente. Entdo ele diz:

“Se fosse recente, ndo, porque eu j& tenho mais consciéncia sobre as coisas que eu
sinto, mas eu acho que, tipo, quando entra na adolescéncia a gente comeca a entender

um pouco mais sobre 0 n0SSO corpo, a gente comega sentir coisas que a gente ndo sentia
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antes. Por isso que fica meio confuso, dependendo das vezes. E é nesse momento que eu
senti alguma coisa que eu ndo sabia 0 que era. Nao é um sentimento ruim, mas eu entendi
0 que era e entendi que eu sinto aquilo e tudo bem, acontece.”

Perguntei: “Mas até vocé entender. Como vocé ficou?” Ele responde:

“E eu acho que eu ficava mais nervoso, tipo, ndo no sentido de bravo, mas
nervoso.” Infiro que talvez ele pudesse ficar ansioso e se sentisse confuso por isso. Poderia
ter explorado melhor, mas perdi essa oportunidade.

Mike emendou:

“Ja aconteceu comigo, s6 que hoje em dia eu entendo o que é. Eu sei que era
ansiedade das coisas. Eu ficava muito ansioso para ir para a casa de uma certa pessoa,
para viajar por exemplo. Hoje em dia ainda acontece né? Mas antes era muita ansiedade,
entao ndo entendia o que era e eu ficava ansioso e confuso porque eu tava desse jeito.”

Partilnei que era muito interessante como eles percebiam essa mudanca na
autopercepcao deles. Disse que quando a gente é crianga a gente ndo consegue entender
muito algumas coisas mesmo, mas que a medida que crescemos e ouvimos sobre as
emocdes conversamos sobre isso com outras pessoas a gente vai entendendo melhor nossas
emocdes.

Ellie conta:

“Quando eu era mais nova, tipo, uns 5 anos de idade, eu ndo sabia descrever o
sentimento de felicidade. Eu sempre sentia sensacéo boa em alguns momentos, sé que tipo,
eu ndo achava oque que era. Eu achava que era s6 uma sensacao do corpo humano, alguma
coisa assim. Ai depois eu fui crescendo, eu fui entendendo que isso acontecia em algum
momento que eu me sentia bem, ai eu fui relacionando com a felicidade. Ai eu finalmente
entendi o que significava.”

Falei que eu achava muito lindo essas descobertas e assim como tem a ansiedade e
0 nervosismo que causam um certo desconforto, tem a felicidade que traz uma sensagéo
boa, que saber da existéncia desses sentimentos em nds é muito maravilhoso.

Em seguida, Jujuba pediu para falar:

“Fu acho que tem diferentes niveis de diferentes emoc¢des, como felicidade ou
tristeza ou amor. Entdo, eu acho que eu sempre consegui sentir e diferenciar cada emocéo
e cada sentimento, mas ndo para um nivel especifico. Entdo eu acho que um mais recente
que eu tenho sentido é angustia e estresse. E a maneira que eu consegui, assim, diferenciar,
foi eu me sentar e pensar e tentar me acalmar na minha propria cabeca, e ver como eu td

me sentindo.”
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Perguntei como ela fazia isso, e ela responde: “Eu ndo consigo muito ficar quieta,
entdo eu tento caminhar ou na minha cama ficar deitada ou colocar uma musica, alguma
coisa assim, que me ajude a acalmar, dai tentar ver o que que eu t6 sentido. Eu sou uma
pessoa que fala muito, né? Eu sempre fico conversando, falando alto, conversando com
todo mundo que ta perto, né? Algumas vezes eu tenho vergonha, mas uma maneira que eu
acho que eu consigo € ficando quieta e ficando na minha, sabe? Tentando relaxar. A
musica ajuda ou algum barulho, sabe? Ou escutando a conversacdo dos outros, dai eu
relaxo e j& consigo pensar direito de novo”.

Partilhei que era muito interessante ver as estratégias que cada um e uma usa para
se autorregular, cada um(a) tem a sua e que é muito importante conhecer nossas préprias
estratégias, pois isso nos transporta para um nivel mais alto do nosso autoconhecimento.

Essa pergunta, especialmente, levantou pontos de discussdo muito importantes para
essa pesquisa. Quando eles e elas relatam a percepc¢do de uma mudanca interna: algo que nao
sentiam antes e agora sentem ou, uma consciéncia e entendimento maior sobre algo que
sentiam no corpo e que ndo sabiam explicar, mas que agora entendem e nomeiam,
demostra para nds o proprio processo de conceituar as emocdes a partir da relagdo com os
outros, ou seja, o desenvolvimento dos conceitos desde a infancia até a adolescéncia. O
conceito permite o aprofundamento da dimensdo afetiva, a ampliacdo do pensamento, e

conceituar o mundo a partir dessa dimensdo emocional junto com o outro.

Para além de apenas nomearem emocdes, as (0S) participantes estdo se implicando
num processo de elaboracdo conceitual sobre elas(es): falam de si a partir das relagdes com
0s outros, atribuindo sentidos aquilo que sentem e reconhecendo, pela via emocional, modos
de existir no mundo. Em outras palavras, estdo conceituando as emoc¢des na relacdo com o
outro, um processo que ndo é isolado, mas atravessado pela palavra, cultura e experiéncia

compartilhada.

Ao nos depararmos com o processo de constituicdo e desenvolvimento humano
enraizado nas relacBes sociais, especialmente na adolescéncia, periodo marcado pela
intensificacdo e ampliacdo das relacGes afetivas, podemos observar aquilo que Vigotski

(2012c, p.357) denomina de Zona de Desenvolvimento Proximo (ZDP):

El desarrollo a partir de la colaboracidn por medio de la imitacién es la fuente del
surgimiento de todas las propiedades humanas especificas de la consciencia; el
desarrollo a partir de la instruccion es un hecho fundamental. Por lo tanto, el
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aspecto central para toda la psicologia de la instruccion es la possibilidade de
elevarse, gracias a la colaboracion, a un nivel intelectual més alto, la posibilidad del
nifio de pasar de lo que se sabe a lo que no sabe por medio de la imitacidn. En esto
reside toda la importancia de la instruccion para el desarrollo, y en esto consiste,
en realidade, el concepto de zona de desarrollo préximo.

A ZDP, tal como formulada por Vigotski, refere-se a distancia entre o que uma
pessoa consegue realizar sozinha e 0 que é capaz de fazer com a ajuda de outra, mais
experiente. Essa noc¢do, embora originalmente pensada no campo da instrucdo e imitacéo
nas criancas, pode ser expandida para compreender também o0s processos afetivos,
especialmente na adolescéncia. E nesse contexto que se propde pensar em uma Zona de
Desenvolvimento Imediato Afetival®, entendida como o espago relacional em que o
adolescente pode transformar a forma como lida com suas emoc¢6es, ndo apenas sentindo,
mas reconhecendo, nomeando, interpretando e elaborando seus afetos, a partir da relagdo
com o outro. Assim como na ZDP o desenvolvimento ocorre por meio da colaboracao, na
ZDI afetiva € na escuta, no dialogo, na empatia e no compartilhamento das experiéncias
emocionais que se abre a possibilidade de um aprofundamento e entendimento dos afetos,
possibilitando ao adolescente compreender e agir sobre o que sente de maneira mais

consciente e ética no mundo.

Essa elaboragdo, no entanto, ndo € um processo solitario: ela depende de vinculos
significativos com pares, professores e adultos de referéncia que favorecam um ambiente
de acolhimento e de expressdao emocional legitima. Nesse sentido, reconhecer e valorizar os
afetos como parte indissociavel do desenvolvimento humano é fundamental para que a
escola se torne um espaco de formacdo integral, constituindo-se como uma via potente de

humanizacao.

O que se evidencia aqui, para nos, ¢ uma Zona de Desenvolvimento atravessada
pelas emocdes, pela escuta, pelo reconhecimento mutuo e pela possibilidade de elaborar
afetos por meio da palavra, da convivéncia e do vinculo. Embora ndo seja o foco central
desta pesquisa aprofundar teoricamente esse conceito, 0 que se anuncia é a poténcia
formativa de experiéncias afetivas compartilnadas como territérios de desenvolvimento

humano.

10 No decorrer desse trabalho, nos deparamos com uma possibilidade de uma ZDI afetiva que pensamos
desenvolver num trabalho de doutorado.
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Dando continuidade ao dialogo, formulei outra pergunta: "Vocé acha que as pessoas
ao seu redor conseguem perceber quando vocé ndo esta bem? E quando elas percebem,
como voceé gostaria que elas reagissem?'" Essa pergunta pode revelar quais as concepcoes
delas(es) sobre acolhimento, dialogo, escuta, protecdo ou até mesmo sobre o siléncio e o
respeito ao espaco pessoal. E ainda, tentar entender como 0s sentimentos se constituem na
relagdo com o outro e como a pessoa aprende, ou ndo, a expressa-los, interpreta-los e

negocia-los socialmente.
Mike foi o primeiro a responder:

“Fu acho que as pessoas percebem, principalmente minha mae, que é a pessoa que
eu mais convivo, ela percebe quando eu t6 chateado, quando eu t0 triste. E 0 jeito que eu
queria que ela reagisse era me dando mais espaco, s6 me dando tempo, me deixando

’

quieto sem perguntar muito.’
Em seguida, Pablo pediu a palavra:

“Eu acho que sim (que elas percebem). E porque eu sou meio brincalhdo né? Sé
que ai quando eu fico meio chateado, eu fico mais sério ou muito mais calado. Eu gosto de
Ver que as pessoas se importam comigo, tipo assim, por exemplo, se eu t6 chateado,
geralmente eu t6 chateado com alguma coisa que a pessoa me fez, em vez de ficar
esperando ela fazer alguma coisa, eu mesmo falo. Mas, por exemplo, se for alguma situacao

que nao foi alguém que causou, eu gosto que me confortem ou que falem comigo sobre”.
Nesse momento, Mike direcionou uma pergunta para o primo:

“Mas de que jeito que as pessoas podem te confortar quando te chateiam? Porque
direto eu te chateava. Eu lembro que eu te chateava, sé que eu ndo percebia e eu s6 vinha a

perceber depois de uma semana que vocé parava de falar comigo do nada”.
Pablo responde:

“Eu mudei. E porque antes eu, tipo assim, por exemplo, se uma pessoa me magoasse
eu ficava muito calado, eu guardava muito pra mim mesmo. Mas hoje em dia, por
exemplo, se alguém fala uma coisa que eu nédo gosto, geralmente eu falo mesmo. E pra me
confortar, eu acho que é bom admitir seu erro e ai esperar, dar um tempinho pra mim, pra
eu poder te perdoar, talvez? Tipo, se vocé ndo falar nada, ninguém vai saber que vocé esta
magoado. Entdo, eu acho que € meio infantil mesmo se vocé pensar que tudo vai se resolver

se voceé ficar calado, é isso”.
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Nesse trecho, € descrito um relato de algo que aconteceu no passado entre eles.
Achamos importante manter, pois mostra como ele resolvia os conflitos e como resolve
agora, indicando o proprio processo de desenvolvimento e o enriquecimento de sua
personalidade que influencia diretamente sua relagdo com o0s seus pares. Aproveitei 0
momento para lembré-los(as) de que eles e elas estavam livres para fazerem perguntas

entre si e com isso, dinamizar e enriquecer mais nosso dialogo.
Ellie pediu pra falar:

“FEu acho que o pessoal raramente percebe quando eu td6 mal. Geralmente, é mais
da minha familia que percebe, porque eles sdo mais préximos. Mas é porque eu rio de
qualquer coisa, eu posso estar triste que eu vou rir da coisa mais aleatoria. Entao, tipo, as
vezes é dificil até eu perceber que eu t6 triste porque eu to6 sempre rindo e tal. Ai raramente
a pessoa percebe. Mas, tipo, se a pessoa perceber que eu td6 mal, eu acho que prefiro que
ela pergunte se eu t6 bem e fique por isso mesmo. ndo gosto que o pessoal fique me
perguntando toda hora, gosto de espaco. Eu geralmente resolvo minhas coisas sozinha,

entao, tipo, ndo gosto que fiquem muito em cima de mim e é isso.”
Jujuba respondeu logo em seguida:

“Eu acho que mais percebe é minha familia, como minha mde ou meu pai, porque
eu ndo sou muito boa mostrando minhas emocdes assim pra todo mundo. Mas quando eu
tenho problema com os meus amigos eu ja falo se eu t6 tendo algum problema, como eu td
sentindo, né? Porque eu ndo gosto de ficar brigada, eu ndo gosto. Mas ¢é assim, quando eu
vou atras muito (de alguém para fazer as pazes), eu fico muito brava eu me estresso muito
rapido, eu ndo gosto de ficar correndo atras do outro. Sim, eu ndo gosto de fazer esforco
quando o outro ndo ta fazendo esforco sabe? Eu tinha uma vez problema com as minas
amigas e eu sempre ia atras pra tentar resolver, mas ela nunca fazia o esfor¢o de volta, né?

Dai eu ja parei”.

Pedi para Jujuba dizer como ela gostaria que as pessoa reagissem com ela quando

ela estivesse mal. Ela responde:

“Vai sair mal, mas depende da pessoa, porgue eu ndo gosto que as pessoas fiqguem
muito em cima de mim quando eu td chateada, eu gosto de ter meu espago, mas eu também

’

gosto de um abrago também.’

Pablo pede que eu responda essa pergunta também. Eu prontamente respondo:
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“Bom, quando eu té me sentindo mal eu fico muito pensativa, eu fico muito presa nos meus
pensamentos, mas eu gosto quando alguém, especialmente as que eu tenho intimidade,
percebe que eu ndo estou bem e demostra cuidado comigo, geralmente, eu falo que néo t6
bem para essas pessoas, mas eu também ndo gosto de muito grude ndo, prefiro um

)

afastamento com carinho, que a pessoa respeite o meu espago.’

Acho importante responder essas perguntas, afinal, estamos num dialogo onde
estamos refletindo sobre nds mesmos, é importante que eu diga como penso ou Sinto
respondendo as mesmas perguntas que eles, acho, inclusive, que isso fortalece um

ambiente de confianga, sentimento importante num grupo de conversa como esse.

Dito isso, voltando ao que se destaca nas falas deles e delas, esse trecho de
respostas é extremamente rico e evidencia com forga o aprofundamento da percepcao de si
que esses adolescentes vém desenvolvendo. Eles e elas demonstram um nivel sofisticado
de autopercepgdo emocional, o que indica que estdo ndo apenas reconhecendo seus
proprios sentimentos, mas também refletindo sobre como esses sentimentos se manifestam
nas relacdes, como gostariam de ser acolhidos e o que mudou em suas formas de reagir ao

longo do tempo.

O caso do Pablo, por exemplo, ilustra nitidamente esse movimento de
desenvolvimento afetivo: ele reconhece uma mudanca significativa na forma como lida
com conflitos, passando do siléncio e do isolamento para o enfrentamento dialogado e mais
consciente. 1sso mostra uma consciéncia de suas emocdes e de sua acdo afetiva, ou seja, ele
se movimenta em direcdo a elaboracdo de seus afetos e a transformacdo de sua conduta a

partir deles.

Outros participantes, como Ellie e Jujuba, também revelam nuances importantes de
como lidam com o desconforto emocional, demonstrando ja possuir esquemas internos
relativamente consistentes sobre o que sentem, como expressam e 0 que esperam do outro
nesses momentos. Mesmo quando ainda h& certa ambivaléncia (como no “gosto de um
abraco, mas também de espago™), isso ja revela uma reflexdo sobre si em relagdo ao outro e é

justamente ai que se revela o aspecto relacional e social do desenvolvimento afetivo.

A consciéncia de si é um fendmeno profundamente complexo, que ndo pode ser
reduzido a um processo interno ou isolado. Trata-se de uma elaboracdo que envolve
multiplas camadas: o meio cultural em que o adolescente esta inserido, sua vivéncia

familiar, suas experiéncias interpessoais, e 0 tempo — tanto o tempo histérico quanto o



79

tempo interno — que ele dispde para observar, refletir e elaborar sobre si. Mais do que uma
observacao, esse movimento exige condigdes concretas para que ele ou ela possa voltar para

dentro de si e, narelagdo com o outro, significar suas emocdes, pensamentos e experiéncias.

Esse processo ndo se da de maneira espontanea. E preciso que existam pessoas,
espacos e tempos que favorecam essa elaboracdo. O grupo, nesse sentido, se apresenta
como um desses espagos possiveis: lugar de escuta, de acolhimento e também de conflito
e confronto com a alteridade. E no diadlogo com o outro que o adolescente comeca a

organizar aquilo que, muitas vezes, € vivido de forma difusa, contraditdria ou até indizivel.

Para além disso, é importante considerar o papel central da palavra nesse processo.
Na perspectiva vigotskiana, a palavra ndo é apenas um meio de comunicagdo, mas uma
verdadeira ferramenta psicoldgica. Ela opera como um microcosmo da consciéncia,
permitindo ao sujeito generalizar, abstrair e, assim, pensar sobre si e sobre 0 mundo de
maneira mais complexa. A palavra, sobretudo, passa a exercer um papel formativo: é por
meio dela que o(a) adolescente acessa e elabora conceitos, que deixa de apenas vivenciar
emocOes e comeca a conceitud-las, transformando a experiéncia imediata em conhecimento
elaborado e aprofundado. Esse é um dos movimentos centrais do desenvolvimento humano,

e aescola pode — e deve — ser um espaco privilegiado para promové-lo.

Essa concepcdo estad presente nos escritos de Vigotski, especialmente no Tomo 1V
de sua obra, onde ele desenvolve a ideia de que a palavra, ao ser interiorizada, transforma-
se em pensamento, permitindo a generalizacdo e a compreensdo mais profunda da realidade

e do mundo.

Por fim, introduzi uma ultima pergunta com a intencdo de chegar no tema das
emocOes no contexto escolar: "*Vocé sente que tem espaco para falar sobre o que sente na
escola? E em casa?" Ao perguntar sobre a escola e a casa, a ideia € propor um olhar
comparativo entre esses dois contextos centrais de formacdo, observando se ha diferencas
nas possibilidades de expressdo emocional nesses espacos. Vamos explorar melhor essa
dimensdo no proximo encontro, mas lancei essa Ultima pergunta com a intencdo de abrir

espaco para o tema das emocgdes na escola.
Pablo foi o primeiro a responder:

“Eu acho que na escola depende, por exemplo, se for com meus amigos, sim, com

meus amigos e pessoas mais proximas. Agora, se for com professor eu acho mais dificil,
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porque geralmente a gente fala sobre essas coisas com algum professor que a gente tenha
mais intimidade, né? Vocé ndo vai sair falando para qualquer professor, principalmente,
aqueles que vocé nem gosta, € mais com 0S meus amigos mesmo e pessoas mais proximas
de mim. E, em casa, eu ndo tenho nenhum problema de falar as coisas, eu falo tudo que t&

1

acontecendo, ndo tenho nenhum problema de falar isso em casa.’

Pedi que ele falasse mais sobre a possibilidade de falar sobre as emoc¢des com os
professores e Pablo responde: “as vezes vocé pode confiar mais em um professor 0s seus

segredos e as coisas que vocé sente”.

Perguntei: “Ja aconteceu isso de vocé contar para algum professor?” Ele responde

gue ndo, mas que sente uma certa liberdade com alguns, ndo com outros.
Mike fala em seguida:

“Fu acho que na escola qualquer coisinha, se vocé vacilar, vocé pode virar piada,
né? Entdo, se for muito pessoal, pra mim, s6 da pra conversar com trés pessoas, com trés
amigos meus. Com nenhum professor, porque todos sdo chatos, todos! Em casa € tranquilo,

eu tenho mais, obviamente, liberdade do que na escola.”
Jujuba acena que quer responder em seguida:

“Eu acho que na escola ndao da pra falar muito ndo, soé para alguns amigos mais
cercanos e alguns professores que eu ja tenho mais intimidade, que eu ja gosto mais. Mas

que ndo sdo muitos. Ou para meus pais.”’
Ellie fala:

“Em casa eu sinto que definitivamente consigo falar. SO que na escola, de jeito
nenhum, porgue eu foco demais nos estudos. E, tipo, na escola, ndo € que eu ndo confio, é
porque eu nao gosto de ficar falando sobre isso, entendeu? Entdo, na escola eu nunca
tenho tempo e nem realmente quero falar sobre essas coisas, muito menos pros professores.
Porgue a maioria dos professores sdo bem rigidos, tipo, a maioria ndo ia ligar muito. As
minhas amigas, eu confio nelas e tal. Desde a situacdo do meu cachorro, elas tém
perguntado se eu td6 bem, e tal. SO que, eu realmente ndo sou uma pessoa que me abro

muito f&cil assim pro outros. Entdo é mais pros meus pais e familiares mesmo”.

A formulacdo da pergunta esta diretamente relacionada ao objetivo central desta

pesquisa: compreender como 0s adolescentes vivenciam a dimensdo dos afetos na escola.
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Ao indagar sobre a possibilidade de expressar emogdes nesses dois contextos, o escolar e 0
familiar, buscou-se acessar como os(as) participantes percebem o0s espacos de escuta,
acolhimento e legitimidade de seus sentimentos, especialmente no ambiente escolar.

As respostas a essa pergunta revelam um sentimento compartilhado entre os(as)
adolescentes: a escola, em sua configuracdo atual, ndo é percebida como um espaco
propicio para a expressdo emocional. A forma como se sentem autorizados ou inibidos a
falar sobre o que sentem revela muito sobre as possibilidades ou limites de constituicdo de
vinculos afetivos nesse ambiente. A falta de relagcGes mais proximas com os professores, o
receio de virar alvo de piadas entre os colegas e a rigidez das interagdes escolares aparecem
como fatores que dificultam o compartilhamento das emogdes. Em contraste, os lagos
familiares e, em menor grau, algumas amizades especificas, surgem como espagos mais
disponiveis para o acolhimento emocional, ainda que, em certos casos, esse acolhimento
também seja marcado por ambivaléncias.

Além da escassez de espacos para a expressdo emocional, um aspecto que chama
atencdo nas falas dos(as) adolescentes € a énfase na postura dos professores como elemento
decisivo na qualidade das relagdes escolares. Para eles e elas, a atitude do(a) educador(a),
especialmente no que diz respeito a escuta, a empatia e ao acolhimento, tem o poder de
favorecer ou bloquear vinculos afetivos.

Diante disso, torna-se pertinente trazer a contribuicao de bell hooks, que, ao refletir
sobre a prética docente, defende que uma educacéao realmente transformadora exige dos(as)
professores(as) um compromisso ético e afetivo com os estudantes. Para ela, € necessario
“participar do crescimento intelectual e espiritual dos nossos alunos”, o0 que implica romper
com ldgicas autoritarias e assumir a coragem de transgredir o pensamento comum sobre

educacao:

Esses professores se aproximam dos alunos com vontade e o desejo de responder ao
ser Unico de cada um, mesmo que a situacdo ndo permita o pleno surgimento de uma
relacdo baseada no reconhecimento mdtuo. Por outro lado, a possibilidade desse
reconhecimento esté sempre presente. (bell hooks, 2017, p.25)

O trecho destaca a postura intencional e sensivel de professores que, apesar das
limitagcbes concretas da escola, buscam se aproximar dos alunos reconhecendo-os como

pessoas singulares, com historias, afetos e necessidades proprias. A disposicdo de
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“responder ao ser unico de cada um” evidencia um compromisso ético e afetivo que vai
além da transmissdo de contetdo. Embora as condigdes institucionais muitas vezes
dificultem que esse reconhecimento mutuo se realize plenamente, permanece viva a
possibilidade de que ele ocorra. Assim, mesmo diante dos obstaculos, ha poténcia na relacdo
educativa, que pode se constituir a partir da escuta, da abertura e da sensibilidade presentes
em encontros auténticos entre professor e educando.

Ao final da fala de Ellie, elaborei um fechamento do encontro de hoje. Todos
concordaram que o ambiente escolar € um pouco hostil para as emocdes e que ndo ha
muitos espacos para partilhar assuntos emocionais. Agradeci a presenca e a
disponibilidade deles e delas em gastarem um tempo comigo compartilhando seus
pensamentos e sentimentos sobre o tema, é sempre bom ouvi-los(as) conhecé-la(os) mais

um pouquinho e enxergar a beleza dos seus modos de ver as coisas.

4.4 - Terceiro encontro — As emog0des na escola

O terceiro encontro com 0s e as adolescentes teve como foco aprofundar a
compreensdo sobre como a escola lida com as emocdes dos estudantes, a partir do ponto de
vista deles e delas. Por meio do dialogo provocado por perguntas reflexivas, respeitando o
objetivo geral desta pesquisa e tentando entender ainda mais outros aspectos sobre as
emocOes nas relacBes escolares, buscou-se captar de que forma eles e elas percebiam o
acolhimento de suas emogfes no ambiente escolar. Foi um momento importante para
explorar se a escola era vista como um espaco que reconhece e cuida das dimensdes
afetivas ou se, ao contrario, se se mostrava indiferente a essas vivéncias. Também
procurou-se entender se os proprios adolescentes pensavam a escola como um lugar

possivel de acolhimento emocional.

Esse encontro aconteceu no dia 12/05/2025, no mesmo horéario de sempre. Como de
costume, entrei no ambiente virtual alguns minutos antes, e, a medida que 0s jovens iam
chegando, eram inseridos em uma conversa informal sobre como estavam, o que havia
acontecido no dia ou final de semana, jd& que nossos encontros ocorrem sempre nas
segundas- feiras, ou qualgquer assunto que quisessem compartilhar. Esta sendo interessante
observar como, a cada encontro, eles e elas se mostram mais a vontade tanto comigo
guanto entre si, criando um ambiente de maior familiaridade entre o grupo, facilitando cada

vez mais nosso dialogo.
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Desta vez, Jujuba ndo pdde participar do encontro, entdo a roda de conversa
aconteceu entre nds quatro: eu, Ellie, Pablo e Mike. Assim como no encontro anterior,
formulei algumas perguntas para guiar a discussdo. J& havia perguntado ao grupo se esse
formato era adequado e se gostariam de sugerir outras formas de conduzir o didlogo. A
resposta foi positiva: demonstraram-se confortaveis com a proposta e relataram que haviam
gostado da dindmica em formato de perguntas e respostas, que seria interessante manter
assim. Deste modo, retomei alguns aspectos interessantes que haviam surgido na fala delas
e deles no encontro anterior, especialmente a Gltima pergunta, que levou a conversa ao tema

do encontro de hoje: as emoc¢Ges na escola.

Nas respostas da ultima pergunta do encontro anterior, alguns haviam dito que na
escola ndo havia nenhuma possibilidade em falar o que sentiam, primeiro porque o0s
professores seriam chatos e ndo inspirariam confianca e, segundo, porque eles ndo se
importariam com isso. Outros disseram que dependendo do professor, aqueles de quem
gostariam e teriam mais intimidade, daria para ter esse tipo de conversa. Portanto, baseado
nessas falas, lancei a primeira pergunta: “O que poderia acontecer na escola para que
VOCés conseguissem sentir confianca em contar o que sentem para os professores? Como

seria isso?”
Pablo:

“Eu acho que, por exemplo, surgiu um sentimento que eu quero conversar COm meu
professor, ai a gente vai para uma sala separada, ndo precisa ser exatamente na hora que
ele ta passando o conteudo da disciplina dele, pode ser, por exemplo um outro momento do

dia, onde so fica eu e o professor que eu tenho confiang¢a conversando”.
Mike:

“Pra mim, que agora é tudo novo la naquela escola, (ele se mudou para a escola
atual esse ano) nao existe, é impossivel, porgue o professor é muito chato, muito chato. Na

verdade so existe essa possibilidade”.
Ellie:

“Teve uma professora que fez uma dinamica que eu achei legal. Que era: a gente
escrevia no nosso caderno, fazia tipo um desenho do cérebro. Ai a gente descrevia as
emocdes que a gente estava sentindo. A gente ia individualmente mostrar o caderno, se

quisesse, para ela, e ela conversava com a gente sobre, para ajudar a gente a entender as
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emocoes”.

Ela disse que essa atividade foi proposta em uma disciplina extra que ocorre a cada
quinze dias “so sobre emogoes, regulamento emocional, essas coisas. Ai, pelo que eu

’

entendi, semana que vem vai poder mostrar para ela de novo, se quiser.’

Ela acrescentou ainda que essa aula extra, voltada para o tema das emocoes,
acontece quinzenalmente e é intercalada com outra disciplina extra: de robotica. Assim,

cada uma delas ocorre a cada quinze dias, em semanas alternadas.
Motivado pela fala de Ellie, Mike pede a palavra:

“Na minha antiga escola tinha um negdcio que tentaram fazer isso ai no nono ano,
que era Escola da Inteligéncia Emocional. Era esse negocio ai de aprender as emocoes e
tudo. E tipo... ndo sei explicar, mas era exatamente isso. E esse ano (na escola atual) tem o
projeto de vida, né? Eu ndo sabia que tinha como ser pior que a escola da inteligéncia,

mas conseguiram, que é o projeto de vida”.

Peco para ele explicar como € esse projeto: “A unica coisa interessante que esse
cara falou, foi sobre politica. O projeto de vida é para falar sobre as emocoes, s6 que o0

cara nao consegue, ele é horrivel .

E interessante observar que esses(as) adolescentes estdo o tempo todo elaborando o
conceito de emocdo a partir de suas vivéncias e 0 que ouviram nesse encontro. E é ainda
mais interessante observar seus posicionamentos criticos em relacdo a postura da escola
frente a tentativa de “trabalhar” as questOes afetivas em Seu contexto e como isso chega
neles e nelas. A abordagem da escola, colocando o cérebro como lugar das emocdes, 0
proprio desenhar no cérebro aquilo que esta sentido; uma certa dificuldade do professor em
falar sobre emoc6es, mas sendo mais interessante falando sobre politica. Ao mobilizarem
experiéncias concretas e refletirem coletivamente sobre elas, os(as) adolescentes mostram
que hd um saber sensivel e critico em jogo, que precisa ser escutado e considerado se a
escola quiser, de fato, se tornar um espaco mais acolhedor e afetivamente significativo.

Um ponto que merece atencdo e reflexdo mais aprofundada surgiu na fala de Ellie,
ao mencionar a alterndncia das disciplinas de robdtica e emogbes durante a semana.
Quando uma escola oferece como “disciplinas extras” tanto robdtica quanto emogdes, pode
haver ai um traco revelador de como ela enxerga o desenvolvimento humano: como algo a ser

seccionado. E como se a formagdo emocional fosse um “complemento”, algo que pode ser
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encaixado entre conteiidos “mais importantes” ou “mais técnicos”, como a robotica. Isso,
por si s, ja revela muito sobre a légica que organiza o curriculo. A disciplina de emoc6es
pode até ser bem- intencionada, mas o fato de ser algo "extra", e de dividir espago com
robdtica de maneira alternada, parece escancarar como a escola tenta dar conta de multiplas
demandas sem repensar, de fato, a centralidade do humano no processo educativo. Em vez
de integrar as emocBes como parte viva do cotidiano escolar, da relacdo pedagdgica e do
préprio processo de aprender, elas viram um "conteudo", um "bloco" de ensino, como se
fosse possivel ensinar afeto desenhado no cérebro.

Sobre isso, Vigotski, ao tecer criticas as ideias de Descartes sobre como as emogoes
séo esvaziadas de suas complexidade social e individual, refor¢cando assim, a soberania da

razdo sobre o corpo e 0s sentimentos, nos diz:

Rebajar las pasiones- ese fendmeno fundamental de la dobre naturaleza del hombre
- a simples manifestaciones de un automotismo corporal sin alma y por lo tanto,
despejar la via que conduce al reconocimiento de una voluntad espiritual
absolutamente indeterminada, libre e independiente del cuerpo. (Vigotky, 2004, p.
253)

Esse trecho denuncia a cisdo instaurada por Descartes entre corpo e alma, onde as
emocoes (paixbes) sdo “rebaixadas™ a fendmenos mecanicos do corpo, enguanto a razéo é
enaltecida como livre e soberana. Tal separacdo também reverbera na forma como
concebemos a educacdo, que passa a ser vista de maneira fragmentada - razdo e emocao
sdo tratadas como esferas dissociadas, 0 que impacta diretamente as praticas escolares. Um
exemplo disso sdo as aulas de robdtica e de emocdes trazido por Ellie, como se fossem
dominios desconectados, reforcando uma légica que compartimentaliza o desenvolvimento
humano. Essa visdo ignora que as emocdes também tém uma dimensdo histdrica, social e
relacional, algo que a Teoria Histérico-Cultural, por exemplo, resgata.

Aproveitando o assunto eu pergunto: “Vocés acham que estd tendo mais discusséo

sobre as emocdes nas escolas? Vocés acham que a escola é lugar pra isso?
Mike responde:

“Quando eu estudava no **(nome da antiga escola) eles tinham essa disciplina que
eu falei sobre as emocGes. Eles tinham a escola da inteligéncia, né, que realmente aquilo

la falava sobre as emogdes. Ela tipo... ndo sei explicar, mas ela ensinava a gente a mexer
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(entre aspas) com as emoc0es e tudo. Ai aquela disciplina sim, acho que fazia uma certa
diferenca. Eu acho que, em parte, a escola pode sim ajudar bastante, mas ndo aprofundar

muito nesse negocio de emogoes, é isso que eu acho”.
Ellie:

“Eu acho que é muito importante a escola falar sobre esse assunto, mas eu acho
que ndo de forma tdo... como é que pode dizer? (Ela ndo conclui essa ideia) Mas
conscientizar os alunos sobre, do que realmente entrar no muito pessoal. Assim, falar
sobre assunto muito pessoal, j& ndo é tanto da escola. Mas tipo conscientizar, ensinar 0s
alunos a como lidar com as emocdes, essas coisas. Ai eu acho que € muito importante

falar sobre isso”.

Pablo:

“Eu acho que, por exemplo, esse negocio de conscientizar td certo. Por exemplo, a
escola devia conscientizar os alunos a pelo menos...(ele reflete melhor) E porque ndo da
muito para ensinar uma pessoa a lidar com as proprias emogdes. Entédo, pelo menos, falar
que a pessoa tem que tomar bastante cuidado com ndo compartilhar isso com ninguém e
por exemplo, fazer algum tipo de programa. Por exemplo, a pessoa ndo tem como
conversar sobre os proprios sentimentos dentro de casa, ndo tem como conversar com
amigos, porque ela ndo tem muitos amigos, entéo, por exemplo, ter algum projeto. A minha
escola, por exemplo, teve uma moca la que vocé podia conversar sobre 0s seus sentimentos
com ela, mesmo que eu ndo bote muita fé naquela mulher 1a, porque ela fala umas coisas
muito esquisitas. Mas ja teve um tipo de projeto. Eu acho que seria interessante ter, tipo

assim, um momento que que Vocé pode procurar alguém ld”.

As falas de Ellie, Pablo e Mike revelam tensdes importantes sobre o lugar das
emocOes na escola. H4 um reconhecimento comum entre os trés de que a escola deve, sim,
tratar das emocdes, mas sempre com certo cuidado, como se houvesse uma fronteira entre
0 que pode e 0 que ndo pode ser tocado no espaco educativo. Ellie, por exemplo, valoriza a
importancia do tema, mas pontua que a escola deveria “conscientizar” os estudantes,
ensina-los “a como lidar com as emogdes”, sem, no entanto, “entrar N0 Muito pessoal”. Ha,
na sua fala, um receio de que esse “aprofundamento” emocional ultrapasse os limites da

institui¢do, invadindo territdrios intimos que, segundo ela, “ja ndo sdo tanto da escola”.

Pablo também inicia sua fala endossando a ideia da conscientizacdo, mas expressa

ambivaléncia quanto a possibilidade de ensinar alguém a lidar com as proprias emogdes.
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Ele parece cético quanto a eficacia da escola nesse campo, sugerindo que, no minimo, ela
alerte os estudantes sobre os riscos de compartilhamento emocional, e aponta para a
importancia de haver um espaco (ou alguém) na escola com quem conversar. Ainda que
manifeste desconfianca com a figura da profissional disponivel para esse tipo de escuta
(“mesmo que eu ndo bote muita fé naquela mulher 14”), sua fala indica que ha uma caréncia

de espacos legitimos para a expressao emocional.

Mike, afirma que a disciplina que ensinava 0s estudantes a "mexer com as
emogdes" fazia “uma certa diferenca”. No entanto, ele também reforca a ideia de que ndo
se deve aprofundar muito nesse “negdcio de emocdes”’, mantendo o mesmo limite

percebido por Ellie e Pablo.

Em conjunto, essas falas mostram que os(as) adolescentes reconhecem a importancia
de abordar as emoc¢des no ambiente escolar, mas também reproduzem, ainda que de forma
critica, uma logica que compartimentaliza o sentir: como se fosse possivel tratar da emocéo
sem tocar em sua complexidade. As hesitacdes, os limites apontados e até as desconfiancas
sugerem que h& uma descontinuidade entre o desejo de acolhimento emocional e a forma
como a escola historicamente organiza (ou evita) esse campo. Isso reforca a urgéncia de
repensar uma abordagem das emoc¢des que va além de programas genéricos, protocolos ou
disciplinas especificas, e que esteja implicada na propria organizacdo das relacbes e dos

vinculos na escola.

A critica implicita, portanto, ndo € a presenca das emocdes no cotidiano escolar, mas
ao modo como elas tém sido instrumentalizadas ou tratadas como “contetido a parte” 0 que
revela uma fragmentacdo no olhar sobre o desenvolvimento humano. Tal como apontava
Ellie, alternar aulas de robdtica e de emocdes, por exemplo, pode levar a uma ideia de que
as emocOes sdo algo separado da vida real, algo que se ensina como técnica, e ndo como
vivéncia. Ou seja, ndo se trata apenas de um evento emocional isolado, mas do modo
singular como cada um experimenta determinada situacdo concreta, a partir de sua historia,
vontade, interesses, relacfes e sentidos atribuidos. Olhar para as vivéncias, portanto, é
reconhecer que as emogdes ndo podem ser ensinadas como um “contetdo”, mas emergem
nas relacbes vividas, nos conflitos, nos encontros e desencontros cotidianos da escola.
Sentir, nesse sentido, estd sempre vinculado a uma experiéncia situada, envolve valores,

desejos, contradi¢Oes, modos de se afetar e ser afetado.

A escola desumaniza o sentir e ainda transforma o afeto em mercadoria pedagdgica,
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com manuais, roteiros e solugdes genéricas para realidades complexas. Ensinar a lidar com
as emoc0des ndo pode (e ndo deve) se reduzir a um conteldo com comec¢o, meio e fim numa
disciplina, nem a um conjunto de “técnicas de autorregulacdo” que 0 estudante precisa
dominar. Isso seria fragmentar a experiéncia humana, transformando um fendmeno

relacional em um processo mecénico e individualizante.

Por outro lado, Vigotski (2003) nos brinda com a ideia de que também é possivel
“sentir talentosamente” (p.122) propondo um equilibrio entre razao e emocao. Isso ndo €
apenas um ideal pedagdgico, é uma proposta ética de humanidade. Isso implica reconhecer
que os afetos podem ser educados:

Saber dominar os proprios sentimentos ndo implica psicologicamente outra coisa
que saber dominar suas expressdes externas, isto €, as reacdes ligadas a estas. Por
iss0, 0 sentimento s6 é vencido através do dominio de sua expressdo motora, e aquele
que aprende a ndo fazer caretas nem franzir a testa ante um gosto desagradavel,
vence tambeém a propria repulsdo. Dai deriva o extraordinario poder sobre a
educacdo dos sentimentos, que € inerente ao desenvolvimento dos movimentos
conscientes e a seu controle. (p.122)

Ele continua:

Esse dominio dos sentimentos, que constitui o objetivo de toda educagdo, pode
parecer, a primeira vista, uma repressdo de todo sentimento. A rigor, porém, implica
apenas a subordinacdo do sentimento, sua vinculacdo as restantes formas de
comportamento, a orientacdo racional desse sentimento. Como exemplo dessa
utilizacdo racional do sentimento, podemos mencionar os denominados sentimentos
intelectuais, isto €, sentimentos como a curiosidade, o interesse, o assombro, etc.,
diretamente ligados a atividade intelectual e que a dirigem de forma evidente,
embora a0 mesmo tempo tenham uma expressdo corporal totalmente insignificante
gue, na maioria das vezes, se esgota em alguns movimentos sutis dos olhos e do
rosto. (Vigotski, 2003, p. 122-123)

Nesse sentido, a educacdo das emocBes ndo € supérflua, acesséria ou de menor
relevancia frente as demais dimensdes do desenvolvimento humano. Pelo contrario, trata-la
como algo periférico revela uma compreensdo fragmentada da formacdo do individuo. Se
entendemos a educagdo como um processo continuo e dialético, voltado & constituicdo da

personalidade e a transformac&o das relagdes que o ser humano estabelece consigo, com 0s
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outros e com o mundo, ndo é possivel desconsiderar a centralidade da afetividade nesse
processo. Afinal, a formacdo humana se d& no entrelagamento dessas relacbes, em
experiéncias compartilhadas, em encontros mediados pela linguagem, pela atividade e pela
cultura. Nesse sentido, educar as emogdes ndo é um exercicio individual de autorregulacéo,
mas uma pratica coletiva, construida cotidianamente nos vinculos que se tecem entre
sujeitos nos espacgos sociais que habitam.

Embora os consultérios de psicologia sejam reconhecidos como lugares
socialmente autorizados para a escuta das emocdes, é preciso ampliar essa compreensao.
As emocdes ndo se restringem a contextos clinicos; elas emergem nas relagGes sociais, e,
nesse sentido, a escola também pode e deve ser um espaco legitimo de escuta, expressao e
elaboragdo afetiva. Ali, onde o0s estudantes convivem diariamente, aprendem, se
confrontam e se afetam mutuamente, € possivel construir experiéncias educativas que
acolham os afetos como parte constitutiva da formagdo humana. Educar as emocgoes, nesse
contexto, implica criar condi¢des concretas para que o0s estudantes possam dar sentido ao
que sentem em didlogo com os outros, reconhecendo-se como sujeitos histéricos, sensiveis
e transformadores.

Esse entendimento exige também que se rompa com a separacgdo tradicional entre
razao e emocdo, ainda presente na organizacao escolar. A vivéncia emocional ndo é um
subproduto da razdo, mas seu fundamento. Como nos lembra Vigotski (2012b), toda
atividade de pensamento nasce de uma motivacdo afetivo-volitiva, isto €, de uma
necessidade, de um desejo, de uma emocdo. Nesse sentido, educar as emocdes nao
significa domestica-las ou submeté-las a l6gica do controle, mas sim compreendé-las como
parte constitutiva da personalidade e, por isso, passiveis de desenvolvimento, de

elaboracdo e de expressao consciente.

Essa educacdo deve ser estruturada, disciplinada e integrada ao comportamento
geral, ndo no sentido de normatizar ou padronizar o sentir, mas de permitir que o estudante
estabeleca relacfes mais harmoniosas entre seus afetos, suas acdes e 0s contextos em que
estad inserido. 1sso exige uma atencdo pedagdgica as formas de expressdo emocional, ndo
para reprimi-las, mas para que possam ser compreendidas, comunicadas e apropriadas pelo

sujeito de maneira integrada a sua formacao.

Assim, educar os afetos, compreendidos como parte constitutiva da consciéncia e
da personalidade, é uma tarefa profundamente humana e social. E por meio desse processo

que os(as) adolescentes aprendem a reconhecer o que sentem, a atribuir sentido a essas
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emocOes e a traduzi-las em acGes que favorecam a convivéncia, a cooperacdo e a
autonomia. Desconsiderar essa dimensdo é reduzir a educagdo a um exercicio técnico e
descolado da vida, quando, na verdade, € na unidade entre raz&o e afeto que se tornam possiveis 0s
saltos qualitativos no desenvolvimento, uma vez que ndo se trata de dimensdes separadas, mas de

aspectos indissocidveis da consciéncia humana.

Ao contrario do que se observa nas praticas escolares que instrumentalizam as
emogdes por meio de programas prontos ou disciplinas especificas, descoladas do
cotidiano e das relagdes concretas, Vigotski propde uma compreensdo viva dos afetos. A
escola que tenta ensinar “como lidar com as emoc¢des” sem considerar as contradicdes e
sem se implicar nos processos que geram sofrimento ou alegria, termina por reduzir o
sentir a uma técnica de autorregulagdo ou controle, operando uma espécie de “higienizagao

afetiva”.

Essa logica transforma os afetos em uma espécie de mercadoria pedagogica: algo a
ser administrado, mensurado, treinado, desumanizando o proprio sentido do sentir. Em vez
de promover espacos de escuta e elaboracdo das vivéncias emocionais como parte do
processo formativo, acaba por reforcar a cisdo entre razdo e emocdo, ja tdo presente na
tradicdo cartesiana e escolar. A ideia de “sentir talentosamente”, portanto, nos convoca a
pensar uma escola em que os afetos sejam atravessados por sentidos éticos, estéticos e

coletivos, e ndo apenas modulados como competéncias individuais a serem desenvolvidas.

Além disso, é preciso reconhecer que o sentir ¢ também politico e social. Esse
reconhecimento implica romper com a visao de que as emoc¢des pertencem apenas a esfera
do privado ou do intimo. As emog¢des ndo surgem isoladamente em uma pessoa, mas Sao
atravessadas pelas relagdes, pelos modos de viver e de se relacionar no mundo. Relacdes
essas que envolvem cooperacdo, negociacdo e também conflitos. Reduzir o sentir ao
controle individualizado ignora sua natureza dialogica e histérica, esvaziando a poténcia
formativa que os afetos podem ter quando reconhecidos como parte constitutiva da

experiéncia humana e coletiva.

Em sua reflexdo sobre psicologia e desigualdade social Sawaia (2009), inspirada na
tradicdo da psicologia histérico-cultural de Vigotski e nos ensinamentos de Espinosa, propde
uma concepc¢éo de liberdade ancorada na afetividade e na imaginagéo, resgatando o sentir
como dimensdo fundante da acdo humana. Para ela, a imagina¢do ndo é uma fuga da

realidade ou uma fantasia desvinculada do concreto. Ao contrério, € uma forga criadora que
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emerge da experiéncia vivida, permitindo ao sujeito representar o que ainda ndo existe,
reconstruir o passado e projetar futuros possiveis. A imaginagdo, portanto, ¢ uma
faculdade relacional, atravessada pelo social e mobilizada pela afetividade. Trata-se da
poténcia de criar novos modos de existir, condicdo essencial para a liberdade. Sentir,
portanto, é também resistir, € produzir novas formas de existir frente as condi¢bes que
limitam a vida, sobretudo em contextos de desigualdade. Ao compreender a afetividade
como mediadora da acdo e da criacdo, amplia-se a no¢do de transformacdo social, pois €

por meio do sentir que se torna possivel imaginar e construir outras realidades.

Com o intuito de aproximar essa reflexdo da vivéncia concreta dos adolescentes e
aprofundar mais esse tema lancei outra pergunta: “Vocé ja sentiu que um professor
percebeu que vocé ndo estava bem? O que ele fez ou ndo fez? Como vocé se sentiu com
isso?” Essa pergunta pode nos oferecer reflexdes mais aprofundadas das vivéncias
emocionais dos participantes no contexto escolar e nos conecta com o objetivo dessa

pesquisa.
Ellie responde:

“Fu ndo sei se conta, mas tipo, quando eu tava doente, eu fui pra escola. Eu tava
usando mascara, porque tava gripada, meu nariz estava escorrendo. Ai eu tava meio para
baixo, porque eu ndo gosto de ficar doente, eu tava ruim. Ai meu professor de matematica
virou para mim e perguntou: “vocé ta bem? Nao sei se ta doente”. Ai eu falei: Ah, eu to
bem”. Eu sei gque foi muito pouca coisa, muito aleatdria, mas eu gostei que pelo menos ele

percebeu que eu tava mal, né? E perguntou se eu tava me sentindo bem”.
Mike responde em seguida:

“Fu sei que em algum momento ja aconteceu alguma coisa desse tipo ai, s6 que eu
nao lembro. Eu sei que foi la no **(escola anterior) também. Eu passei quatro anos da
minha vida no ** ,entdo, tudo que aconteceu foi la. E eu lembro que eu tava mal, eu ndo
lembro o que aconteceu, mas eu sei que eu tava mal, eu acho que foi professor de ciéncias
que percebeu. Ai ele me ajudou, me levou para direcdo para falar que eu tava mal. Eu
acho que eu tava doente também. Ah, ndo, foi a professora de portugués, lembrei! Ai ela

percebeu e me levou para dire¢cdo, minha méae me buscou... foi legal”.
Pablo diz:

“Eh, professor ndo tem tempo para prestar aten¢do em mim. Sao 38 alunos na
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minha sala. N&o da para ele prestar atengdo especial em mim. As aulas sdo curtas, o

professor sem paciéncia, é isso”’.

As falas dos adolescentes revelam diferentes formas de vivenciar e perceber o
cuidado afetivo no ambiente escolar. Ellie destaca a importancia de um gesto
aparentemente simples, mas que teve grande valor simbolico: ao ser questionada por seu
professor de matematica sobre como estava se sentindo, ela se sentiu percebida em meio ao
mal-estar fisico e emocional. A lembranga que guarda ndo é da resposta que deu, mas do
fato de ter sido notada. Mike, por sua vez, também compartilha uma situacdo em que foi
acolhido por uma professora ao perceberem que ele estava mal. Mesmo com a confuséo de
meméria ao tentar lembrar dos detalhes, o que permanece é a experiéncia de cuidado, o
encaminhamento a direcdo, a presenca da mae e o sentimento de que sua dor foi
legitimada. Ele encerra com um “foi legal”, expressdo que, embora simples, carrega o
reconhecimento de que aquele gesto fez diferenca. Ja Pablo apresenta uma visao critica e
marcada por uma vivéncia emocional de frustracdo: na sua percepcao, a estrutura escolar
ndo permite atencdo individualizada. Ele aponta o numero elevado de alunos por sala, o
pouco tempo de aula e a impaciéncia dos professores como elementos que inviabilizam
qualquer tentativa de aproximacédo. Na sala de Pablo, por exemplo, sdo 38 estudantes, mas
ha turmas na escola que chegam a ter mais de 40 alunos. Em contextos assim, torna-se
dificil oferecer uma atencdo individualizada, tanto em relacdo as emocdes quanto ao
proprio processo de aprendizagem. Esse aspecto escancara também a precarizacdo do
trabalho dos professores, que precisam lidar com turmas numerosas, pouco tempo para cada
aula e uma carga emocional muitas vezes invisibilizada, o que compromete tanto o vinculo

com os estudantes quanto a qualidade do ensino.

As trés falas dos adolescentes podem ser articuladas com a premissa de Vigotski
(2004) como expressdes vivas das consequéncias da separacdo entre a escola e a vida,

aquilo que ele critica como "o maior pecado da escola":

Na propria natureza do processo educativo, em sua esséncia psicolégica, esta
implicita a exigéncia de um contato e de uma interagcdo com a vida que sejam 0 mais
estreito possivel. Em suma, s6 a vida educa e, quanto mais amplamente a vida
penetrar na escola, tanto mais forte e dindmico serd o processo educativo. O maior
pecado da escola foi se fechar e se isolar da vida mediante uma alta cerca. A
educagdo é tdo inconcebivel @ margem da vida como a combustdo sem oxigénio ou a
respiragdo no vacuo. Por isso, o trabalho educativo do pedagogo deve estar sempre
vinculado a seu trabalho social, criativo e relacionado a vida. (Vigotski, 2004 p. 300-
301)
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Vigotski defende que o processo educativo &, por natureza, inseparavel da vida real,
concreta e social dos seres humanos. Para ele, s6 ha verdadeiro aprendizado quando a escola
se conecta profundamente com as experiéncias, emocdes, relacdes e contextos dos
estudantes. Ao afirmar que “s6 a vida educa”, critica o isolamento da escola, comparando-0
a um muro alto que a afasta da realidade e, com isso, enfraquece sua funcdo educativa.
Assim, o trabalho do pedagogo deve ser social, criativo e sensivel as vivéncias humanas,
pois ensinar vai além da transmissdo de contetdos: é um ato de envolvimento com o
mundo e com as pessoas. Em sintese, Vigotski afirma que uma escola sé educa de fato
quando se abre a vida e reconhece a complexidade dos sujeitos que nela estéo.

Tomadas em sua totalidade, essas falas evidenciam que os adolescentes valorizam
ser percebidos e acolhidos emocionalmente pelos adultos da escola, mesmo que por meio de
gestos simples, como perguntar se estdo bem. Essas acdes, longe de serem banais, séo
lembradas com afeto por justamente escaparem a impessoalidade do cotidiano escolar. Por
outro lado, a estrutura da escola, marcada por sobrecarga, rigidez e relagdes frageis, tende a
inviabilizar préaticas sensiveis de escuta e acolhimento. Desta forma, mostra uma questdo
importante entre o desejo por vinculos mais humanos e a realidade organizacional da

instituicdo, que frequentemente relega os afetos a um lugar secundario.

Enquanto falavam sobre esse assunto, formulei uma pergunta, buscando
compreender como os profissionais da escola costumam agir diante de situagdes em que
algum estudante demonstra precisar de apoio. “Na escola vocé ja viram alguém? Alguma
situacdo em que alguém tava passando por problemas sérios. Sei la... alguém que se
feriu no banheiro ou alguém que sofreu bullying? De que forma vocés viram a escola se

movimentar para atender esse caso?”
Pablo pediu a palavra:

“Bom, tem muita piadinha, né? Tipo, racista, gordofébica, homofdbica, essas
coisas assim. E nenhum professor da uma atencdo especial para isso. Tipo, por
exemplo, alguém chamou um menino de preto, ai o professor so fala: “se vocé continuar
com essa brincadeirinha ai, vocé vai para diregdo”. Ninguém nunca realmente intervir na
“brincadeira ’(ele sinaliza o entres aspas com as maos), deixam acontecer. Vai tratando
como se fosse uma brincadeira. Mesmo ele falando de modo sério, ele do mesmo jeito

acaba tratando como se fosse uma brincadeira ”.

Ellie fala:
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“Na minha escola ja teve muito disso. Por mais que a minha escola sempre ressalte
que o bullying tem que ser parado, prevenido e tem esse programa das emocdes, ja
rolou muito caso de bullying. Tipo, é sempre umas brincadeiras, que nem o Pablo falou,
umas brincadeiras, s6 que as vezes elas sdo maldosas. Tinha um menino da minha sala que
era negro, né? Ai o pessoal chamava ele de indiano, e ele so ria, ignorava. Ai o pessoal
achava que tava tudo bem, né? Mas ai ele mudou de sala. Teve outra menina que também
sofria bullying, teve que mudar de sala porque ndo tava aguentando mais. E teve o caso que
a menina ficou sofrendo bullying por meses e ela néo falou e a escola ignorou, nem tenta
investigar o caso mais a fundo. Ai deu maior briga, deu processo para a escola, foi uma
bagunca. Ai, eu vejo também que tem muito aluno que, ta visualmente precisando de
ajuda, que ta acontecendo alguma coisa interna, ta triste de alguma coisa e a escola s

ignora, ndo faz nada para ajudar a pessoa, nem um programa. E é isso”.
Mike diz:

“E que as vezes, os casos S40 pequenos, improvaveis, mas tem vezes que 0S
proprios professores fazem bullying com os alunos”. Perguntei se ele ja tinha presenciado

esse tipo de situacdo ele responde que ndo, mas acha que isso € possivel de acontecer.

Esse trecho traz falas potentes dos adolescentes que evidenciam como determinadas
situacdes de sofrimento emocional, discriminacao e violéncia simbdlica sdo banalizadas no
cotidiano escolar. Pablo e Ellie destacam como violéncias como o racismo, a gordofobia e
a homofobia costumam ser tratadas como “brincadeiras” ou minimizadas pelos adultos
responsaveis. H4 uma naturalizacdo de praticas discriminatdrias, muitas vezes mascaradas
sob o discurso do “é s6 uma piada”, o que impede acdes efetivas de cuidado, acolhimento e

intervencéo.

Essas falas sugerem que, muitas vezes, a escola falha ndo apenas por omissdo, mas
por ndo reconhecer a dimensdo emocional dos estudantes como parte indissociavel da
experiéncia educativa. Quando as emocBes sdo desconsideradas ou tratadas de forma
superficial, o espaco escolar se torna reprodutor de violéncias, e ndo um lugar de

transformacéo.

A escola, enquanto instituicdo social, reflete diretamente as contradicbes e
desigualdades presentes na sociedade em que esta inserida. Assim, ndo é possivel ignorar

que nela também se reproduzem formas de opressdo como o0 racismo estrutural, a
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gordofobia e a homofobia, expressas tanto nas relagdes cotidianas quanto nas auséncias e
silenciamentos promovidos pelo curriculo. Tais violéncias ndo sdo eventos isolados, mas
sim fenbmenos complexos e multifatoriais, que demandam enfrentamento responsavel e

comprometido por parte de toda a comunidade escolar.

Nesse sentido, é fundamental compreender que a escola ndo estd a margem das
dindmicas sociais, mas constitui um recorte vivo de uma sociedade historicamente marcada
pelo racismo, pela misoginia e por diversas formas de exclusdo. Como aponta Barros,
Araujo e Negreiros (2023, p.212),

A escola é um espaco de desenvolvimento cognitivo, comportamental e social e é
apresentado para as familias como um lugar seguro, propicio para aprendizagem e
transformacéo, no entanto, esse espaco também é compreendido como um recorte da
nossa sociedade, que perpetua violéncias (verbal, fisica, psicolégica e outras) e
discriminagdes, tornando-se também um ambiente onde tais atitudes podem se tornar
parte do cotidiano escolar. Considerando tais aspectos, ainda é constatada nesses
ambientes a omissdo acerca de temas considerados ‘polémicos’, o que acaba
silenciando as discriminacdes sofridas pela comunidade, em especial as mulheres
pretas, o que revela e exalta ainda mais a importancia de promover um espaco de
desconstrucdo de preconceitos e exclusdes e, para isso, é necessario a discussdo de
teméticas como género e raca dentro do contexto escolar.

Assim, pensar um curriculo escolar critico torna-se uma exigéncia fundamental.
Mais do que uma lista de contetdos, o curriculo é a base da estrutura educacional, pois
orienta a préatica pedagdgica e define quais conhecimentos séo valorizados, quais historias
sd0 contadas e quais vozes sdo escutadas. E preciso, portanto, que ele se constitua como
referéncia que reconheca e valorize as pluralidades de cultura, raca, género e corporeidade

que compdem a realidade brasileira.

As relacbes étnico-raciais e de género atravessam o desenvolvimento humano de
maneira profunda e constante. Elas constituem nossas formas de ver o mundo, de nos
relacionarmos com o outro e de nos reconhecermos enquanto individuos. Por isso, ndo
podem ser tratadas como temas acessorios ou pontuais, mas como dimensdes fundantes da
formacdo humana. Assumir essa perspectiva é compreender que o papel da escola vai além
da instrucdo formal: trata-se de um espago privilegiado para promover justica social,
equidade e reconhecimento, onde o combate as opressGes ndo seja apenas discursivo, mas

efetivamente incorporado a préatica educativa cotidiana.
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Voltando ao encontro, numa tentativa de novamente provocar a imaginagao, pedi
que eles e ela pensassem em uma escola onde as emocgdes fossem levadas a sério: “Como ela
seria? O que mudaria nas aulas, nos professores, nos espacos da escola? Como seriam
as conversas?” Confesso que essa pergunta poderia ter sido feita ao final do ultimo
encontro e na presenca de Jujuba, mas no calor das discussdes e movida por uma curiosidade
intensa em saber como seria essa escola ideal para eles e ela, precipitei-me e esse foi 0
incrivel resultado. Entretanto, essa pergunta é refeita mais a frente, no quarto encontro,

dando a chance de sabermos a opinido de Jujuba.

Ao suscitar a imaginacao, essa pergunta exigiu um tempo de elaboracao; eles

ficaram em siléncio por alguns instantes, refletindo antes de responder.
Quebrando o siléncio, Mike pergunta:
“Como ela seria esteticamente”?
Eu respondo: “Sim, também, se vocé quiser.” E volta a
refletir. Pablo, entdo, pede a palavra:

“E, primeiramente, a escola n&o ia ter uniforme. Porque se eu td fazendo a escola,
a escola néo vai ter uniforme. Primeiro, os professores, eu acho que teriam que ter uma
atencdo maior nos alunos. Eh, assim, eu sei que é dificil, mas eu também... porque &€ muito
dificil de vocé conseguir controlar uma sala todinha, mas a escola ter uma atencao
voltada s6 para emogdes, ndo uma disciplina para emoc6es valendo nota., Tipo, uma coisa
para vocé se expressar mesmo e se sentir bem. Nao é como se fosse melhorar o seu futuro,
se vocé falasse fosse melhorar o seu futuro, ndo € como se fosse te dar uma nota, vocé fala

sobre seus sentimentos... o resto eu to pensando ainda”.
Mike pede para falar:

“FEu acho que cada professor tinha que ter nivel de psicologia, porgue se € uma
escola voltada para emocdes, entdo eles tém que saber, né, mexer com emoc¢ao. Eu acho
que ter um professor na sala, tipo uma pessoa para auxiliar o professor que sempre fica

naquela sala, mas ndo dando aula também so auxiliando o professor”.
Ellie diz:

“Para mim, para fazer uma escola que é mais voltada para as emogoes, eu

concordo com a ideia do Pablo que n&o deveria ter uniforme, porque para mim o uniforme,
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para alguns alunos podem ser chato, né, pode ficar irritante ter que sempre usar a mesma
roupa todo dia, essas coisas. Ai, sobre os professores... eu acho que seria bom ter sé um
professor em cada turma, ndo ter varios professores, um para cada disciplina, que nem nos
anos mais baixos. E realmente, ter menos alunos na sala, porque ai o professor e os alunos
podem se conhecer melhor. Seria legal também, que nos anos tipo primeiro ao quarto ano,
geralmente tem monitoras, né, os monitores que ficam nas salas, seria legal ficar com
essa ideia até os anos maiores, porque o professor as vezes ndo aguenta. Ai também
poderia que, se o professor estiver no dia que ele ta muito estressado, que ele ndo ta
aguentando ficar falando com muita gente, ndo trabalhar. Tipo, dar uma folga, porque
vocé ndo pode, estressado, ter que lidar com um bando de adolescente fazendo barulho. E,
também, a ideia de ter menos alunos ajuda. Porque as vezes fica muito sobrecarregado,
muito barulho para alguns alunos, né? Muita gente ndo gosta de barulho, muita
gente gritando e tals. Ai, eu acho que, duas vezes na semana, a escola poderia tirar um
tempo para os alunos fazer atividade criativa, para eles conseguirem expressar suas
emocdes. Tipo, eles explicam sobre as emocdes, explica como a gente consegue entender e
identificar o que a gente esta sentindo. E ai eles dao criatividade total para os alunos
explicarem o que que eles estdo fazendo com desenho, escritura, pintura, qualquer coisa
que eles quiserem. Ai eu acho que também, deixa eu ver, tentar lembrar o que eu falei e
que eu ia falar, né? Poderia ser sobre o bullying... a escola deveria ter certeza que 0s
alunos se sentem seguros, que eles vao poder falar com a escola caso ele esteja
sofrendo bullying. Primeiramente, é claro, ensinar os alunos que bullying é errado, né?
Porque, se os professores perceber que tem um coleguinha que tdo chamando ele de nome
errado, eles questionam assim, eles vao até o colega que ta sendo chamado pelo nome e
pergunta: “Ah! Vocé realmente estd bem com esse apelido? Se vocé ndo tiver eu posso
falar com seus amigos, ndo precisa ter vergonha, pode falar para mim”. Acho que isso. E
eu acho que a escola, tipo, poderia ter muros, mas eu acho que ndo uns muros grandao,
tipo de prisdo. Na minha escola tem uns muros que é mais seguro, né, s6 que a0 mesmo
tempo também eu fico com medo as vezes, € um muro com caco de vidro... esse negécio ai
da medo. E poderia ter atividades mais liberais, tipo, durante a educacéo fisica, em vez de
forcar todo mundo a jogar, porque na minha escola eles forcam, se vocé ndo quiser jogar,
problema é seu. Em vez de forcar a pessoa jogar, pode dar opcao de jogar outra coisa, se

ela ndo quiser jogar o esporte do dia, entendeu? E isso”.

Mike diz:
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“E t3o dificil esse negdcio da escola, porque, tipo assim, ninguém gosta da escola,
né? Entdo fazer uma escola, ia ser dificil, né? Mas eu acho que, eu concordo com tudo que
eles falaram. Tudo se encaixa ali. Uma coisa que eu achei interessante, foi que na escola
da Ellie eles séo obrigados a fazer o esporte. Na minha, vocé pode fazer o esporte ou vocé
faz um relatorio valendo menos nota, né, mas vocé tem que fazer um relatério da aula.

Forcar uma pessoa a jogar é um absurdo, ne?”

Ellie pede a palavra novamente:
“Ah outra coisa que eu ia falar, mas tinha esquecido, é que eu acho que a escola

também deveria ter menos dever de casa e atividade, porque, tipo, na minha escola vocé
ndo ta tendo prova, ta tendo um monte de tarefa de casa todo dia. Isso é cansativo, ter que
fazer um monte de coisa, e 0 aluno vai aos poucos perdendo interesse, né, porque tem que
ficar fazendo com aquela pressdo de: ah! eu tenho que fazer porque sendo eu perco nota,
eu levo notificagcdo, meu pai briga comigo. Eu acho que poderia ter menos. E além dos
trabalhos, ainda tem os trabalhos em grupo que é o professor que escolhe os grupos. Outra
coisa que eu acho muito chato os professores escolher os grupos. Porque eles falam que a
gente tem que socializar mais, mas forcar a gente a socializar ndo vai melhorar nossa

situacdo”.

Mike pergunta se a escola dela era militar, ela responde que ndo. Ele diz: “o
tamanho do muro com caco de vidro, vocé é forcada a fazer tudo, ave Maria!” ESsa

pergunta e comentario de Mike arrancou sorrisos de todas (0s).

Essa pergunta trouxe respostas riquissimas em detalhes e da pistas valiosas sobre o
que esses(a) adolescentes pensam e sentem em relacdo a escola tanto em suas criticas

guanto nas propostas para uma escola ideal.

As falas de Pablo, Mike e Ellie revelam um exercicio imaginativo potente ao
pensarem em como seria uma escola voltada para as emocdes. Pablo inicia destacando a
ideia de abolir o uniforme, um simbolo de padronizacdo e defende que a escola deveria
oferecer espacos de escuta e expressdo emocional sem que isso estivesse vinculado a légica
da avaliacdo. Para ele, falar de sentimentos ndo deve estar atrelado a nota ou rendimento,
mas a possibilidade de se sentir bem. Mike complementa, trazendo a proposta de que 0s
professores precisariam ter algum nivel de formacdo em psicologia e que seria necessario
haver uma pessoa auxiliar fixa em sala, evidenciando sua percepcdo de que lidar com

emoc0es exige preparo e presenca constante.
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Ellie amplia esse debate ao trazer uma critica a estrutura tradicional da escola. Para
ela, o numero reduzido de alunos e a presenca de apenas um professor fixo na turma
favoreceriam vinculos e escuta mais atenta. Ela também problematiza o excesso de
exigéncias académicas, como tarefas de casa e trabalhos em grupo com formacao
obrigatoria, indicando o quanto essas praticas podem gerar desmotivacdo e sofrimento.
Além disso, aponta a importancia de um espaco seguro, inclusive fisicamente, criticando 0s
muros altos e com cacos de vidro, que se assemelham a prisdes e, emocionalmente, onde
situacdes como bullying sejam acolhidas com atengdo genuina por parte dos adultos da
escola. Ellie sugere que os professores deveriam conversar com o0s alunos sobre apelidos
ofensivos e garantir que todos se sintam respeitados, ao invés de normalizar tais préticas.
As atividades criativas, destacadas por Ellie, também surgem como proposta interessante,
momentos em que 0s estudantes possam expressar emocdes por meio da arte, da escrita, da
pintura, o que demonstra a demanda por uma escola menos engessada, mais aberta a
singularidade de cada um. Mais do que simples formas de expressdo, essas préaticas se
configuram como meios potentes de elaboracdo e transformacdo da realidade vivida. A
arte, nesse contexto, ndo apenas traduz sentimentos, mas permite ressignifica-los,

reconfigurando sentidos e criando novas possibilidades de acdo no mundo.

Essa compreensdo se alinha a nogédo de atividade criadora, elaborada por Vigotski
(2018, p. 13), que destaca a capacidade humana de ir aléem da repeticdo da experiéncia
passada para transforma-la ativamente. Segundo o autor, o ser humano é capaz de
combinar elementos do vivido, de forma imaginativa e criadora, dando origem a novas
possibilidades de vivenciar o mundo e a novos comportamentos. Como ele afirma: “O
cérebro ndo é apenas o0 6rgdo que conserva e reproduz nossa experiéncia anterior, mas
também o que combina, reelabora, de forma criadora, elementos da experiéncia anterior,

erigindo novas situagdes ¢ novo comportamento” (Vigotski, 2018, p. 15).

A arte, nesse sentido, ocupa um lugar central como meio desse processo criativo, no
qual o adolescente ndo apenas expressa 0 que sente, mas transforma afetos em agdes que
reinventam a propria realidade. Esse tema ressurge com forca no quarto encontro, quando
aprofundamos a relacdo entre arte e emocGes, reforcando a importancia de praticas
escolares que favorecam espacos de criacdo, expressdo e elaboracdo das vivéncias
emocionais.

No fundo, essas falas apontam para uma critica contundente a l6gica escolar atual,

que normatiza, padroniza, silencia e cobra desempenho, mas oferece pouco espago para
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acolhimento, escuta e expressdo emocional. A escola ideal vislumbrada por eles é mais
humana, sensivel, plural e flexivel, uma escola que reconhece o cansago, a sobrecarga, a
importancia dos afetos e a complexidade do ser adolescente.

Assim, encerramos 0 terceiro encontro. Cada resposta, cada siléncio e cada gesto
nesse encontro compds uma tapecaria afetiva que revela aspectos profundos do sentir na
adolescéncia, especialmente em contextos marcados por relacbes assimétricas como a

escola.

4.5 O quarto e ultimo encontro — Aprofundando as reflexdes e despedida

Enfim, chegamos ao Gltimo encontro com essas(es) fantasticas(os) adolescentes. O
quarto e ultimo encontro teve como proposito aprofundar ainda mais a reflexdo sobre as
emoc0Oes na escola, retomando e ampliando as discussdes iniciadas anteriormente. Foi um
momento de escuta, em que os e as adolescentes puderam explorar mais suas percepcdes e
vivéncias emocionais no ambiente escolar. Além disso, 0 encontro marcou 0 encerramento
do processo, possibilitando uma finalizacdo cuidadosa e significativa dos encontros

realizados.

Como de costume, iniciamos as 19h (horario de Brasilia) no dia 19 de maio de
2025. Todos(as) os(as) participantes estavam presentes e entraram no espaco Vvirtual
pontualmente. Ao vé-las(os) pela tela, percebi o cansaco em seus semblantes e todas(os)
disseram estar bem cansadas(os) mesmo. Comentei com um certo espanto, que era uma
segunda-feira, inicio de semana, e ja se sentiam exaustos. Disse, em tom interrogativo que,
ou o final de semana tinha sido cheio de atividades cansativas, ou a semana, que mal
comegara, ja prometia ser muito puxada. Alguns contaram que o final de semana tinha sido

de muitos compromissos; outros disseram que a prépria segunda-feira ja tinha sido pesada.

Nesse clima de cansaco, demos inicio as nossas discussdes sobre o tema das
emocOes na escola. A ideia aqui é tentar entender qual a atmosfera emocional que predomina
no ambiente escolar para cada um deles e delas, ou seja, a relacdo afetiva do estudante com
a escola. Se a escola é vivida como um espaco acolhedor ou hostil; como sdo suas relacées
com professores, colegas e a estrutura escolar e, ainda, o impacto emocional das exigéncias

académicas, da rotina e das avaliacfes escolares nos seus cotidianos.

Tentei fazer algumas perguntas parecidas com as do encontro anterior, para que

Jujuba, que faltou o terceiro encontro, pudesse também responder. Pedi desculpas ao grupo



101

pois talvez ficasse repetitivo, mas era de extrema importancia compreender como todos e
todas percebiam o ambiente escolar. A julgar pelo cansaco deles e delas, acredito que as

respostas tenham ficado mais curtas também.

Com o intuito de compreender como os adolescentes percebem o papel da escola
em suas vidas e na sociedade, iniciei a conversa perguntando: “O que vocés acham que

serve a escola? Qual que é a funcdo dela? Para que que ela existe?”
Mike:
“Educar a gente, ensinar coisas pra a gente ter um futuro. Acho que € isso. ”
Ellie:

“Fla existe para o nosso aprendizado, para a gente conseguir ter um trabalho no

futuro e ganhar dinheiro.”
Jujuba:

“FEu acho que é para educar e pra ajudar a gente ver o que a gente quer fazer

>

no futuro.’

Como Jujuba e Mike repetiram a frase “educar a gente”, pedi que eles

explicassem melhor o que eles queriam dizer com isso.
Jujuba prosseguiu:

“Fu acho que a escola € mais para educar coisa baseada em livros, como
matematica, historia, tudo muito de um jeito né? Eles ndo educam muito. Ai, ndo sei como
explicar, mas eu acho que a escola educa no basico ndo pro dia a dia, ndo sei se me
explico bem”.

Mike em seguida, diz:

“Fu acho que a escola é para te ensinar as matérias em geral, né, o bésico. Ai
guando vocé passa para faculdade, vocé ta estudando, sé que especificamente aquilo que

VOCé quer, entende?”
Pablo:

“Fu acho também que é para aprendizagem e, também, uma forma de socializar a
gente.”

Esse conjunto de falas revela como os(as) adolescentes articulam sentidos diversos
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para a funcdo da escola, misturando ideias ja cristalizadas socialmente com percepgdes
criticas mais sutis. Ao lancar essa pergunta, os(as) participantes rapidamente associaram a
escola a ideia de preparacdo para o futuro. Essas respostas evidenciam uma concepg¢ao
funcional da escola, fortemente marcada por uma légica de formacdo para o mercado de
trabalho.

Ellie, traz a ideia de que a escola “existe para o nosso aprendizado, para a gente
conseguir ter um trabalho no futuro e ganhar dinheiro”. Jujuba compartilhou que a escola
serve para “educar e ajudar a gente ver o que quer fazer no futuro”. No entanto, ao ser
instigada a aprofundar o que entendia por “educar"”, sua resposta revela um olhar mais
critico: ela percebe que a escola se dedica a transmitir contetidos “baseados em livros”, como
matematica e histdria, mas questiona se isso de fato prepara para a vida cotidiana. Sua fala
sugere uma tensdo entre o ensino formal e a auséncia de uma formagéo mais ampla, voltada
para as experiéncias e dilemas do dia a dia. Mike, por sua vez, reforca essa logica ao afirmar
que a escola ensina o “basico” e que somente na faculdade se estuda aquilo que realmente
se quer. Ja Pablo introduz um novo elemento a discussédo ao afirmar que a escola também é
“uma forma de socializar a gente”, reconhecendo o papel das relagdes entre pessoas no

processo educativo.

Ha muito se sabe que a escola, historicamente, tem assumido um papel central na
formacdo dos individuos para 0 mundo do trabalho, orientando seus objetivos e praticas
pedagdgicas por uma légica produtivista. Nessa perspectiva, a formacdo escolar tende a
privilegiar competéncias e habilidades voltadas a empregabilidade, moldando estudantes
para atender as demandas do mercado. Esse alinhamento da escola as exigéncias do
mercado ndo ocorre de forma isolada, mas vem sendo sistematicamente consolidado por

reformas educacionais, como exemplifica a citacdo a seguir:

As recentes reformas educacionais, sobretudo a do Ensino Médio, demonstram a
preocupacdo da atual gestdo educacional em estabelecer um curriculo com eficécia
técnica voltada principalmente & construcdo de sujeitos disciplinados e aptos ao
mundo do trabalho. A promogdo de itinerérios educacionais e da valorizagdo de
determinadas disciplinas em detrimento de outras demonstra como a educa¢éo segue
um parametro utilitarista e que se constitui principalmente de valores neoliberais,
associados sempre a competicdo, meritocracia e desempenho. (Silva; Negreiros,
2023, p. 226)
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Essa orientacdo revela uma concepcdo de aprendizagem fortemente ancorada na
ideia de uma vida pratica, imediata e individualizante, que esvazia o sentido mais amplo da
educacdo como processo social, historico e cultural. Em vez de promover o pensamento
critico, a construcéo coletiva do conhecimento e o reconhecimento das multiplas formas de
existir e se relacionar no mundo, a escola passa a reproduzir uma normatizagao rotineira,
marcada por padrfes de comportamento, rendimento e desempenho que preparam o aluno

para se ajustar a estruturas ja pré-estabelecidas.

Nesse contexto, o curriculo adquire um carater essencialmente utilitarista: organiza-
se em torno de conteldos considerados Uteis para a insercdo futura no mercado, em
detrimento de experiéncias formativas que estimulem a criatividade, a criticidade, a
sensibilidade e a cidadania. Trata-se de uma concepcao estreita de educagéo, que ignora as
complexidades da vida social e reduz a formagcdo humana ao cumprimento de funcdes

técnicas e laborais.

Essas falas, ainda que marcadas por discursos mais convencionais sobre a escola,
indicam fissuras importantes: uma percep¢do de que o contetdo escolar € restrito, pouco
conectado a vida e uma valorizacdo das experiéncias sociais que a escola possibilita. Ha,
portanto, uma critica implicita ao formato tradicional da educagdo, que merece ser

considerada com atencéo.

Em vista disso, é possivel recorrer a perspectiva de Vigotski (2003), que
compreende a educacdo para alem da mera transmiss@o de conteudo, a educacao € a prépria
vida. Para o autor, “o processo de educagdo ¢ um processo psicologico” (p. 41), o que
significa que ndo se trata apenas de treinar habilidades para o futuro ou preparar para o
mercado de trabalho. A educacdo deve ser entendida como um processo continuo e
dialético, voltado a criacdo de algo novo, a transformacdo do comportamento e da

realidade, ou seja, ao desenvolvimento humano em sua totalidade. Como afirma o autor:

[...] a vida vai se revelando como um sistema de criacdo, de permanente tensao e
superacdo, de constante combinacao e criacdo de novas formas de comportamento.
Assim, cada ideia nossa, cada um de nossos movimentos e vivéncias constituem a
aspiracdo a criar uma nova realidade, o impeto para a frente, rumo a algo novo
(Vigotski, 2003, p. 303).

O sentido que Pablo atribui a socializag¢do, ao dizer que a escola ¢ “uma forma de
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socializar a gente”, sera 0 mesmo que Jujuba d& mais a frente, mas cabe aqui consideragdes
importantes a se fazer. Ao longo das falas dos jovens, a socializacdo aparece
predominantemente em termos de convivéncia e interagdes entre os colegas, uma dimenséo
importante, mas reduzida do processo. A escola, de fato, desempenha um papel central na
socializacdo das criangas e adolescentes, oferecendo-lhes a oportunidade de conviver com
outras culturas, valores e saberes acumulados pela humanidade ao longo da histdria.
Contudo, é essencial questionar: que tipo de socializacdo a escola realmente promove?
Embora o papel socializador da escola seja amplamente valorizado, muitas vezes ele se
limita a aspectos superficiais das relagdes interpessoais, negligenciando sua funcdo mais

ampla de formacao critica e integral do ser humano.

Muiller (2008) analisa como o conceito de socializacdo, na sociologia da educacao,
foi historicamente influenciado pelo funcionalismo de Durkheim e Parsons, que viam a
crianga como um ser passivo, destinado a internalizar normas para integrar-se a sociedade
adulta. A infancia era tratada como um estdgio transitério, sem valor em si, e a
socializacdo, como um processo vertical de adaptacdo. Segundo a autora, 0 processo
vertical de adaptacdo refere-se a forma tradicional com que a escola atua na socializacéo
das criancas, baseado em um modelo em que o adulto institui, imp&e e organiza as regras

sociais, enquanto a crianga deve apenas receber, reproduzir e obedecer.

E importante questionar esse modelo, pois, afinal, se o processo de socializacio se
resume apenas a uma adaptacdo as normas e valores de uma sociedade muitas vezes
desigual e adoecida, estamos restringindo a capacidade critica das criancas e adolescentes
de repensarem e questionarem o0 mundo a sua volta. Nesse contexto, a socializacdo escolar
ndo deveria ser apenas uma preparacdo para a conformidade e o mercado de trabalho, mas
sim um espaco de construcdo ativa de senso critico e autonomia. A escola deveria ser um
ambiente que estimula a reflexdo e a transformacdo, ndo apenas a adaptacdo a uma

realidade que nem sempre é justa ou saudavel.

Assim, para compreender melhor como 0s jovens vivenviam esse processo, uma
das perguntas que propus ao grupo foi: “Quais emog¢des Sd0 mais comuns no seu dia a dia
na escola?” Essa pergunta demonstra interesse em compreender ndo apenas 0 que as e 0S
estudantes vivem objetivamente na escola, mas como elas e eles se sentem em relacdo a
esse cotidiano. Trata-se de uma tentativa de tornar visivel uma parte muitas vezes
negligenciada no ambiente escolar: a presenca constante das emog¢des como organizadoras

das vivéncias e comportamentos e, também, da aprendizagem.
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Eis que Ellie responde categoricamente:

“Tédio e frustragdo. E porque ninguém quer ir para escola, eu acho né? Eu pelo
menos eu nNdo sou muito fA ndo. Tem muita coisa para fazer. Uma vez a outra tem uma
aula divertida que os professores fazem, mas é raro”.

Mike diz:

“Acho que a minha é felicidade e raiva. Tem mais felicidade, né? Mas tem vezes que
eu fico muito bravo, porque sei & o povo me estressa, meus amigos e 0s professores
chatos. Ndo sei explicar”. Eu pergunto: “E a felicidade que vocé comentou?” Ele
responde: “Ah, quando eu comegar a zoar as pessoas. Zoar com meus amigos, Conversar...

E isso!”
Jujuba responde:

“Fu diria que eu sinto raiva e felicidade. Raiva, ndo é muito raiva, mas é mais
estresse com trabalhos ou coisas assim. E felicidade porque € quando eu consigo ficar com

meus amigos e socializar”.
Pablo diz:

“Acho que é mais felicidade. E porque eu fico com meus amigos. E, tipo assim, tem

aquele tédio por causa das atividades, essas coisas, mas eu também nao fago muito.”

Essa pergunta possibilitou perceber com mais clareza quais vivéncias emocionais se
destacam para eles e elas no contexto escolar em que estdo inseridos(as). Embora afetos
como indignacdo, amor e alegria também tenham surgido em outros momentos, foi a partir
dessa pergunta que as emocdes apareceram de forma mais explicita e diretamente

conectadas a vivéncia escolar.

A fala de Ellie é categorica ao associar a escola a tédio e frustracdo, indicando que
esses sentimentos sdo centrais na sua vivéncia escolar, marcada por excesso de tarefas e
raros momentos de prazer. Mike, Jujuba e Pablo também revelam ambivaléncia afetiva:
sentimentos como estresse, raiva ou irritacdo surgem em paralelo a felicidade, geralmente
vinculada a convivéncia com os colegas de turma, uma dimensdo da experiéncia escolar que
parece representar, para eles, um ponto de sustentacdo emocional. A escola, portanto,
aparece como um espago contraditorio: a0 mesmo tempo em que impde obrigacdes,

sobrecarga e desinteresse, ainda é lugar de vinculo e socializag&o.

Tanto no Brasil quanto no Panama, ainda que com configuracdes historicas e
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culturais bastante distintas, observa-se uma marca comum nas instituicdes escolares como
um todo: a escassez de espacgos de escuta e acolhimento afetivo, bem como a centralidade
atribuida ao rendimento académico. No Brasil, especialmente nas escolas publicas, as
condi¢des estruturais muitas vezes precarias, turmas superlotadas e falta de recursos, o que
agrava, consideravelmente, a dificuldade de construir vinculos significativos e de
considerar o estudante em sua integralidade. JA& no Panama, assim como nha escola
particular do Distrito Federal, ambas com infraestrutura de qualidade e acesso a bons
recursos pedagdgicos etc., persiste a logica meritocrdtica e o foco nos resultados
académicos, 0 que ndo apenas silencia, mas nega a dimensao afetiva dos estudantes. As
emogdes, nesses contextos, s6 ganham legitimidade quando se traduzem em
comportamentos considerados adequados segundo a l6gica escolar: quando colaboram para
a disciplina, o engajamento ou o bom desempenho. Emocgdes que fogem a esse enquadre,
como a tristeza, a raiva, frustracdo ou a inquietacdo e desanimo, tendem a ser vistas como

obstaculos ou desvios, e ndo como expressdes legitimas da experiéncia de estar na escola.

Com ou sem acesso a recursos materiais e pedagogicos de qualidade, como vimos,
a escola tende a relegar a dimenséo afetiva da formacéo a um segundo plano, tratando as
emocbes como algo secundario ou mesmo como obstaculos a aprendizagem. A escuta das
emoc0Oes, no entanto, revela justamente o contrario: séo elas que organizam o modo como o

ser humano se relaciona com o saber, com 0s outros e consigo mesmo.

A pergunta seguinte, complementa essa aqui e da destaque as emoc6es sentidas na
escola cotidianamente. As respostas que eles e elas ddo a como a escola reage ou se
implica nisso € muito interessante e merece nossa atencao pois remete ao Nosso objetivo de

pesquisa, mostra como a escola age.

Assim, como desdobramento dessa conversa, e em uma tentativa de descobrir
como a escola lida com esses sentimentos que eles e elas sentem com tanta frequéncia,
questionei se eles(as) sentem que a escola os(as) ajuda a lidar com esses sentimentos que

vocés acabaram de citar. E como ela faz isso?
Jujuba logo acenou negativamente com o rosto e disse:
“Fu acho que ndo. Eu acho que eles preferem que todo mundo fique de boa so6

para ndo ter que lidar com mais. Eu acho que a Unica coisa que eles querem fazer é nos

ensinar o contetdo. N&o é muito nos ensinar como lidar com nossas emogées. E isso!”
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Ellie responde:

“FEu acho que ajuda, mas ndo tanto quanto deveria. Acho que podia focar um
pouco mais nesse assunto, né? (ela se refere as emoc6es). Eu ndo sei explicar muito bem
como eles poderiam focar mais (nas emogGes) mas eu acho que as vezes eles focam muito

’

nas atividades de nota, de matéria, do que realmente deixar a gente descansar um pouco.’
Mike diz:

“Eu acho que eles tentam ver as nossas emogdes com aqueles projetos, que nem na
minha escola antiga era a Escola da Inteligéncia, nessa, é projeto de vida. S6 que eles ndo
fazem isso tdo bem. Pelo menos no **(escola atual), eles ndo fazem isso muito bem. Mas
tem algumas escolas que nem o **(escola antiga) eles tentavam ver né? Era melhor. Ela

falava com a gente, a gente se abria com ela e tudo era legal.”

Pablo diz:

“Ndo, ajuda ndo. A escola ndo, meus amigos, sim, mas a escola mesmo ndo”. A

escola, ele se refere ao ambiente escolar, professores, diretores e coordenacéo.

As respostas do grupo demonstram uma percep¢do majoritaria de que ndo. Jujuba
critica diretamente 0 modo como 0s adultos na escola preferem manter os alunos “de boa”,
sem conflitos, apenas para ndo terem que lidar com as emocdes deles, limitando-se ao
contetdo formal. Ellie reconhece uma tentativa da escola nesse sentido, mas afirma que o
foco ainda esta excessivamente nas cobrancas e nas tarefas, sem espaco real para descanso
ou expressdao emocional. Mike menciona a existéncia de projetos como “Escola da
Inteligéncia” e “Projeto de Vida”, mas também aponta falhas em sua execucdo,
reconhecendo que em sua escola anterior havia uma tentativa mais genuina de escuta.
Pablo resume sua percepcao dizendo que ndo é a escola que o ajuda com as emogdes, mas

sim seus amigos.

Essas falas evidenciam que, para esses adolescentes, a escola pouco se ocupa, de
fato, das dimensdes afetivas de seus estudantes. Quando o faz, tende a recorrer a programas
prontos, com pouca escuta ativa ou vinculo real, o que reforca a ideia de que o sentir
continua sendo negligenciado, instrumentalizado ou tratado como algo periférico a

experiéncia educativa.

Nesse cenario, em que os afetos sdo silenciados ou enquadrados, torna-se

fundamental retomar a concepcdo de educagdo em Vigotski, especialmente sua
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compreensdo do papel do desconforto no processo de desenvolvimento. Como vimos, 0s e
as adolescentes expressaram uma gama de emocdes ambivalentes vividas na escola: tédio,
frustracdo, raiva, estresse, mas também alegria e satisfagdo em momentos com 0s amigos.
Longe de serem ruidos no processo educativo, essas emocles revelam movimentos
internos e tensdes reais que, se reconhecidas e acolhidas, podem abrir caminhos de

transformacéo e criacao.

Vigotski (2001) nos convida a olhar para essas experiéncias ndo como desvios a
serem corrigidos, mas como expressdes legitimas do viver. Para ele, 0 mal-estar ndo é algo
a ser evitado ou reprimido, mas constitui justamente o ponto de partida do movimento
humano, da criagdo, daquilo que se aprende sobre o mundo, sobe o outro e da
transformacéo. “O criador sempre pertence a raca dos desconformes. Por isso, a educacéao

nunca pode se limitar apenas a razdo.” (Vigotski, 2001, p. 303)

Qualquer ideia expressada, quadro pintado ou sonata composta nasce de uma estado
de desconforto de seus autores, que tentam, mediante a reeducacdo, modifica-lo, no
sentido de sua maxima comodidade. Quanto maior é a tensdo nesse sentimento de
desconforto e, a0 mesmo tempo, quanto mais complexo é o mecanismo psiquico do
homem, mais naturais e irresistiveis serdo seus impetos pedagdgicos e com maior
energia vao abrir passagem para fora.

Nessa passagem o0 autor nos presenteia com uma visdo profundamente humanista e
sensivel do ato pedagdgico, revelando que a fonte de todo impulso psiquico, da ideia mais
simples a descoberta genial, nasce da “sentimento de desconforto”. Vigotski observa que
esse incobmodo é social, historico e pessoal. O individuo, ao se sentir deslocado, em tenséo
com seu ambiente, ¢ mobilizado a transformar-se e a transformar o mundo. E esse estado
que gera a criacdo artistica e também o gesto pedagogico. Por isso, educar é muito mais do
que informar, é afetar, provocar, desorganizar e reorganizar. Assim, o incdbmodo ndo é um
fracasso: é a semente da criacdo e do aprendizado. E nele que mora a poténcia. Vigotski
nos ensina que educar € fazer soar essa musica de tensdo, abrindo passagem para que 0 ser

humano se torne, no palavra, no gesto e no afeto, um ser transformador de si e do mundo.

Dessa forma, se os sentimentos de desconforto expressos pelos adolescentes em
relagdo a escola, como tédio, frustracdo, raiva e estresse, forem acolhidos como sinais

vivos de pessoas em movimento e desenvolvimento, e ndo como desvios a serem
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corrigidos, entdo eles podem se tornar ponto de partida para processos criativos, criticos e
transformadores. H&, nas vivéncias emocionais desses jovens, uma poténcia latente de
reinvencdo de si e do mundo. No entanto, para que essa poténcia se realize, € preciso que a
escola se disponha a escutd-la verdadeiramente, ndo apenas como dado, mas como

convocagéo.

Transformar a vivéncia emocional em acdo requer mais do que a iniciativa dos
adolescentes: exige condicOes concretas, vinculos significativos e espagos coletivos onde o
sentir possa ser elaborado e transformado em projeto. Cabe a escola, portanto, ndo apenas
reconhecer os afetos, mas criar situagdes pedagdgicas que 0s integrem, que 0s provoquem

e que os tornem motores de agdo consciente.

Isso ndo significa recorrer a programas e projetos prontos e descolados da realidade
viva dos estudantes, como muitos dos projetos oferecidos sob rétulos como “educagio
socioemocional”, “projeto de vida” ou “inteligéncia emocional”, que, apesar da aparéncia
acolhedora, muitas vezes reduzem os afetos a habilidades a serem treinadas,

desconsiderando suas raizes historicas, sociais e internalizadas.

O que esta em jogo aqui € outra coisa: € a possibilidade de uma proposta genuina de
educacéo transformadora, que ndo se limita a ensinar os jovens a “controlar” suas emogdes,
mas que 0s reconhece como seres capazes de atribuir sentido e significado as suas
vivéncias emocionais e de intervir no mundo a partir delas. Uma escola que acolhe os
afetos como parte do processo formativo é aquela que se compromete com a escuta, com o
conflito, com a criacdo e que entende a educacdo como experiéncia viva, coletiva e
historicamente situada. SO assim a educacdo deixard de ser um lugar de silenciamento e
passara a ser espaco de criacdo compartilhada, onde adolescentes ndo apenas aprendem,

mas se fazem seres histéricos, afetivos e transformadores.

Foi a partir desse reconhecimento dos afetos como elementos centrais do
desenvolvimento e da experiéncia educativa que seguimos na escuta do grupo, buscando
compreender ndo apenas quais emocOes estavam presentes no cotidiano escolar, mas
também como elas influenciavam os processos de aprender e participar das atividades.
Nesse sentido, uma das perguntas que orientou a continuidade do encontro foi: “Vocés
acham que as emoc¢des que sentem influenciam na maneira como vocés aprendem?

Como?”

Pablo responde:
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“Sim, porque, por exemplo, se eu td bravo com alguma coisa, eu ndo vou me

concentrar muito, né? Por isso que eu acho que afeta.”
Ellie:

“Eu acho que afeta, mas que depende. Tipo, se a pessoa souber focar, mesmo com
a emocao muito forte, ndo afeta tanto. Mas se for uma pessoa com menos regulagio
emocional, eu acho que afeta muito, porque a pessoa, se ela tiver triste, ela ndo vai
conseguir focar na matéria porque ela vai estar triste com alguma coisa. Ai ela vai focar

sO nessa coisa que ela ta triste. E € isso.”

Eu pergunto a ela: “Vocé usou a palavra regulagdo, como é que seria isso? Como

seria uma pessoa regulada emocionalmente?”
Ellie responde:

“Eu acho que tipo uma pessoa que consegue entender que ela tda sentindo aquela
emocdo, mas que ela ndo pode se deixar ser levada por essa emocdo, que ela tambem

precisa focar em outras coisas assim.”
Pergunto se todos concordam com o que Ellie disse e Pablo responde em seguida:

“Mais Oou menos, porque, tipo assim, tem pessoas que tem dificuldade de
controlar as proprias emoc6es. Mas sim, tem que saber se controlar mais, por que sendo
vocé vai se perder.”

Eu pergunto a Pablo: “E como é que controla?”

Ele diz: “Uai, ndo sei. Eu ndo sei controlar minhas emocées.”
Mike entra no didlogo dizendo:

“Tem gente que controla as suas emogbes com objetos, né? Tipo, tem gente
que fica apertando uma bolinha para néo ficar bravo, para nao ficar ansioso, essas coisas
assim. Mas eu acho que controlar essas emocfes, acho que s6 com a ajuda de um
profissional, mas nunca ninguém vai conseguir controlar suas emogoes 100%, eu acho.”

Eu retorno dizendo: “E porque talvez a palavra néo seja controlar, mas entender.
Porque quando a gente fala de controle fica parecendo uma coisa imposta. Mas quando
vocé reconhece as suas emoc0es, quando vocé sabe de onde elas vém, o porqué vocé ta

sentindo aquilo (porque vocé ficou com raiva de algo, triste com alguma coisa.) isso ja
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ajuda a ter uma nogdo das coisas, de como a gente ta. E o que a gente pode fazer: a gente
pode explodir, a gente pode tentar se acalmar. Como vocés ja relataram isso das outras
vezes aqui, algumas maneiras que vocés encontram e encontraram para dar um jeito de
tentar se acalmar e nao explodir. Cada um de vocés tem uma maneira de fazer isso, né?
Ouvir musica, ficar em siléncio, caminhar. Cada um a sua maneira, né? Entdo eu acho que
a palavra controle ¢ bem complicada. Acho que ndo é bem controle. Porque de fato a
gente ndo controla o que a gente sente, mas 0 que a gente vai fazer com que sentimos que é
o lance, né? A gente aprende isso com autoconhecimento. Vocés ja conseguem nomear
algumas emocdes de vocés, ja conseguem entender para onde que ela vai. Ja sabem o que
vocés fazem para se acalmar, vocés ja conseguiram colocar isso de alguma forma, nesses

encontros, a gente ja falou sobre isso, né?

Jujuba pede para repetir a pergunta (“Vocés acham que as emogoes que sentem

influenciam na maneira como vocés aprendem? Como?”) e diz:

“Eu acho que influencia muito. Porque, ndo sei, acho que vocé ndo consegue se
concentrar bem ou fazer alguma coisa direito se vocé tem muito na cabeca. Mas também

)

nao é assim uma coisa tao facil de controlar, como vocés falaram.’

Ainda que com diferentes niveis de elaboracdo, todas as respostas indicam uma
compreensdo compartilhada de que as emocg6es ndo sdo periféricas a aprendizagem, mas

parte constitutiva dela.

Ao me colocar, acrescentando meu ponto de vista sobre a ideia de controlar ou ndo
as emocdes, proponho uma reflexdo importante ao deslocar o foco da ideia de “controle”
para a de compreensédo e reconhecimento de que as emocges estdo presentes o tempo todo
e colorem nossas acdes. Esse deslocamento ¢ fundamental: enquanto “controle” remete a
uma logica disciplinar e, muitas vezes, repressiva das emog¢des, 0 reconhecimento e 0
autoconhecimento se inscrevem numa perspectiva mais humanizada e dialdgica do

entendimento das emocdes.

As falas delas e deles revelam ndo apenas a percep¢do dos(as) adolescentes sobre o
impacto das emocdes no aprender, mas também apontam nocdes simplistas de educacédo
emocional que circulam em muitas escolas, aquelas que reduzem o sentir a uma
competéncia a ser treinada, desconsiderando o contexto, a histéria e as singularidades
de cada um(a). Ao reconhecerem suas dificuldades, mas também suas estratégias, os(as)

adolescentes demonstram que a educacdo das emogdes ndo é um ponto de chegada, mas
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um processo que exige escuta, didlogo e espacgos reais para que o sentir seja vivido,

compreendido e transformado.

E justamente nesse ponto que a contribuicdo da Psicologia Historico-Cultural se
mostra fundamental: em vez de tratar as emogdes como habilidades isoladas a serem
moldadas, ela as compreende como parte constituinte da atividade humana e da formacao da
consciéncia. Como muito bem aponta Gomes (2008), que ao tentar reconduzir emocgoes e
sentimentos para 0 nucleo da consciéncia e atividade humanas. Traz a ideia de que o
conhecimento ndo é neutro, ele sé se torna realmente formativo e transformador quando a
pessoa se envolve ativamente com ele, de modo afetivo e concreto. Isso significa que o
individuo ndo apenas recebe o conhecimento. Ele precisa agir sobre ele, interagir com o
objeto (um contetido, uma ideia, uma pratica), movido por uma motivacdo interna que
sempre envolve dimensdes afetivas, sociais e historicas. A relagdo é ativa, transformadora.
Por meio da apropriagcdo (quando o conhecimento é incorporado a sua vida). A apropriacao é
0 processo de interiorizagdo: o0 sujeito faz seu aquele conhecimento. Mas isso ndo é
simplesmente "decorar” ou “entender logicamente”. Interiorizar é reorganizar sua propria
forma de pensar, sentir, agir, € quando o conhecimento se articula a histéria, ao desejo e as
necessidades da pessoa. E um movimento afetivo-cognitivo. E da objetivacdo (quando se
transforma em expressao): aquilo que foi interiorizado e transformado agora ganha forma
externa no discurso, no gesto, na acéo, na criacdo. A pessoa expressa 0 que aprendeu e viveu
de maneira singular. O conhecimento, portanto, ndo é sé absorvido, mas devolvido ao
mundo em novas formas e isso também o transforma. O conhecimento deixa de ser algo

externo e passa a ser vivido, atravessado por afetos, desejos e conflitos

Aqui esta a chave de tudo: o conhecimento sO se torna verdadeiramente significativo
quando passa a fazer parte da vida do sujeito, quando €é vivido. Isso significa que ele se
inscreve na subjetividade, com toda a complexidade que isso implica. Ele ndo é apenas

compreendido, mas atravessado por afetos, desejos, tensdes internas e relagdes sociais.

O que estd em jogo, portanto, ndo é apenas o dominio de contetidos ou o controle
de emocdes, mas a possibilidade de que o conhecimento se torne significativo, que toque o
individuo, que se enraize em sua histéria. O saber s se transforma em consciéncia quando
deixa de ser um significado abstrato e passa a ser uma vivéncia uma experiéncia que une
razdo e emocao, corpo e pensamento, palavra e acdo. Essa é a unidade afetivo-cognitiva

que sustenta uma educacao verdadeiramente formadora.
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A poténcia trasformadora da educacgdo escolar quando se compromete ndo apenas
com o desenvolvimento intelectivo mas também afetivo dos adolescentes, desperta novas
necessidades, novos desejos de conhecer. Essa experiéncia transformadora acontece
quando o adolescente se envolve com o conteido escolar e isso mobiliza ndo s6 o esforgo
intelectivo mas o afetivo também, ou seja, o adolescente precisa se sentir tocado pelo
conhecimento para que se faca sentido, isso exige envolvimento, motivacdo e sentido
pessoal. Conhecer algo n&o é apenas decorar ou repetir € dar sentido. E quando o social e 0

individual, o intelectivo e afetivo se fundem.

Esse é o coracdo da proposta pedagdgica, da unidade afeto-intelecto: considerar que
0 desenvolvimento ndo ocorre apenas pela razdo ou intelecto, mas pela emogéo e pela
relacdo cheia de sentido e significado com o que se aprende. Quando o encontro entre o
estudante e o conhecimento € vivido com sentido, o aprendizado deixa de ser obrigacdo e
passa a ser expressao da identidade da pessoa.

Parti para a proxima pergunta: “O que te desmotiva dentro da sala de aula?” Essa
pergunta busca compreender os elementos presentes no cotidiano escolar que contribuem
para a perda de interesse, engajamento ou envolvimento deles e delas com o processo de
ensino e aprendizagem. Ao ser convidado a responder, eles e elas sdo levados(as) a refletir
sobre 0 que, em sua experiéncia concreta, gera desconexdo, cansago, frustracdo ou

indiferenca em relacdo ao que se passa na sala de aula.
Jujuba responde primeiro:

“Fu diria que a atitude dos outros. Nao sei, algumas vezes o povo da minha escola
me estressa muito, dai me faz vontade de ndo querer ir naquela aula. Barulho, muita
enchecdo do saco, a professora também quando é muito chata, faz ndo querer ir na aula.

Ou muita tarefa, coisas assim.”
Ellie diz em seguida:

“FEu acho que o que me desmotiva sdo os professores. Porque tem uns professores
que sdo realmente muito chatos. Ai eu nunca quero ir para aula deles. Me desmotivo de

’

estudar a matéria quando o professor é muito chato. Mas acho que é so isso.’
Mike responde:

“FEu também acho, que nem as duas falaram, os professores. Toda vez que a gente

ta indo, eu e meus amigos, para sala de biologia, toda vez! a gente fica triste na hora,
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porque sabe que a gente vai encontrar com a professora de novo. N&o sei explicar. Parece

}

que ela ndo sabe explicar direito, ela € chata, ndo sei explicar, a gente ndo gosta dela.’
Pablo ndo quis responder a essa pergunta.

Essas respostas revelam que, para os(as) adolescentes, a experiéncia escolar néo se
resume apenas ao conteddo das disciplinas, mas esta fortemente atravessada pela dimensédo
relacional e afetiva da sala de aula. Quando perguntados sobre o que 0s desmotiva, 0S
participantes apontam, sobretudo, aspectos ligados a convivéncia, seja com os colegas, seja

com os(as) professores(as).

Jujuba destaca o comportamento dos colegas como um dos principais fatores de
estresse, mencionando barulho, “enchegao do saco” e excesso de tarefas como elementos que
contribuem para sua desmotivacdo. Ellie e Mike reforcam esse ponto ao associarem a
desmotivacdo a postura dos(as) docentes. Professores(as) que sd@o percebidos como
“chatos”, que ndo conseguem estabelecer uma boa relacdo ou que ndo conseguem explicar
de forma clara, acabam gerando ndo apenas desinteresse pela disciplina, mas um sentimento

de rejeicdo a propria aula.

A maneira como esses(as) adolescentes falam sobre os(as) professores(as) sem medo
de expressar incOmodos, mas também com dificuldade de nomear exatamente o que torna a
aula “ruim” revela o quanto a camada afetiva das relagdes em sala de aula € complexa e nem
sempre € verbalizada com precisdo. Ainda assim, 0 que aparece com nitidez é que a
qualidade das relacdes humanas na escola entre alunos(as), entre professores(as) e

estudantes é central para a motivacao.

E interessante pensar que esse tipo de desmotivacdo, portanto, ndo decorre de uma
indisposicdo natural dos(as) jovens para o estudo, mas de como as relacdes escolares sdo
organizadas e vividas. Uma escola que ignora a dimensdo emocional do ensino, que
prioriza exclusivamente o conteudo e ndo estabelece vinculos afetivos e respeitosos, tende

a produzir afastamento e desinteresse.

A escolha de Pablo de ndo responder a pergunta pode estar relacionada, nao
necessariamente a um incobmodo com o tema, mas possivelmente ao cansaco que ele
demonstrava naquele dia. Respeitar isso também faz parte de uma escuta sensivel, que

acolhe o ritmo e a disposi¢do de cada participante.

Fiz outra pergunta em seguida: Ja teve algum momento na vida de vocés em que a
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escola foi um espago afetuoso para vocés. De fazer vocé se sentir bem, se sentir
acolhido, cuidado. A escola ja teve essa funcdo para vocés? Essa pergunta buscava
compreender se, em algum momento da trajetdria escolar, as e 0s participantes vivenciaram

a escola como um espaco de vinculo afetivo, reconhecimento e seguranca emocional.
Ellie responde:

“Fu acho que s6 na época do maternal, tipo terceiro ano, que estudava em outras
escolas porque ainda ndo tinha aprendido coisas tipo divisdo direito, essas coisas. Ai era
mais legal. E, também, porque os professores eram mais gentis nos primeiros anos do que

’

eles sdo nos anos tipo, sétimo, oitavo, nono ano. E isso.’
Mike diz:

“Acho que a época boa para mim foi no sexto e no sétimo ano. Foi quando eu
conheci uma das minhas melhores amigas, € um dos meus melhores amigos também. Nao

tinha os negdcio muito dificil, que nem tem hoje em dia, que é dificil e chato de fazer.”
Jujuba diz:

“Eu diria que eu sempre sinto um problema com a escola, sempre. Nao seli,
sempre! Assim, nunca fui fa. Mas eu diria que eu comecei a gostar mais da escola o ano
passado. Esse ano, eu mudei de prédio, fiz mais amigos, socializei mais, conheci mais

)

gente.’
Pablo diz:

“Varias vezes. Assim, ndo so as vezes, hoje em dia é os meus amigos, né? Mas
antigamente, quando a gente morava em Sao Paulo, tinha uma escola 1a que era legal, os

professores, o pessoal da escola eram muito acolhedores”

Essas falas revelam nuances importantes sobre como os(as) adolescentes percebem
a escola em termos afetivos. Ellie associa o acolhimento aos primeiros anos escolares,
destacando que, a medida que os anos avangam, os(as) professores(as) tornam-se menos
gentis, 0 que sugere uma mudanca na forma como o cuidado é praticado ao longo da
trajetdria escolar desde as séries iniciais até o fim da vida escolar. Mike também localiza
sua experiéncia afetiva no passado, relacionando-a ao estabelecimento de lacos de amizade,
e evidencia que o ambiente afetivo esta diretamente vinculado a leveza das exigéncias

escolares nesse periodo.
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Jujuba, por outro lado, relata uma trajetéria marcada por uma vivéncia de
desconexdo com a escola, ainda que mais recentemente tenha experienciado mudancas
positivas ao conseguir se socializar mais. Sua fala indica que a abertura a vinculos afetivos
na escola estd fortemente associada ao pertencimento e a possibilidade de interacdo
significativa com os colegas. Ja Pablo aponta que experiéncias de acolhimento foram
vividas em outra escola e que, atualmente, os afetos que tornam o espaco escolar mais

suportavel sdo mediados pelas amizades.

E interessante perceber que os momentos em que Ellie, Mike e Pablo se sentiram mais
acolhidos afetivamente pela escola (professores e corpo escolar como um todo) foram nas
séries iniciais, que no Brasil chamamos de Educagdo basica que compreende: Educacdo
infantil (0 a 5 anos); Ensino fundamental (9 anos de duracgdo, obrigatorio e gratuito), Ensino
médio (Ultima etapa da educacdo basica) e a Educacdo Superior (Abrange cursos de
graduacdo, pos-graduacdo, pesquisa e extensdo). Nessa etapa inicial, as criangas geralmente
tém apenas uma professora, em sua maioria mulheres, o que favorece o estabelecimento de
vinculos mais proximos e afetivos. Ter todos os dias a mesma professora, faz muita diferenca.
Essa presenca constante e Gnica ajuda a criar lagcos de confianca e afeto. As criangas se sentem
mais vistas, cuidadas, e a relacdo vai ficando mais proxima, mais acolhedora. Nao € incomum
que essa relacdo assuma contornos familiares, expressos, por exemplo, na forma como as
criangas passam a se referir a professora como “tia”, pratica comum em muitas escolas
brasileiras. Sobre isso, em seu livro Professora sim, tia ndo — cartas a quem ousa ensinar,

Paulo Freire faz uma critica contundente:

Recusar a identificacdo da figura da professora com a da tia ndo significa, de modo
algum, diminuir ou menosprezar a figura da tia, da mesma forma como aceitar a
identificacdo ndo traduz nenhuma valoracdo a tia. Significa, pelo contrério, retirar
algo fundamental a professora: sua responsabilidade profissional de que faz parte a
exigéncia politica por sua formacdo permanente. A recusa, a meu ver, se deve
sobretudo a duas raz@es principais. De um lado, evitar uma compreenséo distorcida
da tarefa profissional da professora, de outro, desocultar a sombra ideoldgica
repousando manhosamente na intimidade da falsa identificagdo. Identificar
professora com tia(...) € quase como proclamar que professoras, como boas tias, ndo
devem brigar, ndo devem rebelar-se, ndo devem fazer greve. ( Freire, 1995, p.11-12)

Portanto, para ele, recusar essa identificagdo com a figura da tia ndo significa
despreza-la, mas, sim, preservar a dimensdo politico-profissional da docéncia, que inclui a

responsabilidade pela formacdo permanente e pela luta coletiva. Como afirma o autor,



117

identificar a professora com a “tia” é, muitas vezes, uma forma sutil de diluir seu papel
critico e ativo, como alguém que ndo deveria reivindicar direitos, fazer greves ou se

posicionar.

Essa discussdo nos ajuda a refletir também sobre os sentidos atribuidos ao
acolhimento afetivo nas etapas iniciais da escolarizagcdo, mencionadas de forma t&o
marcante pelos(as) adolescentes. Suas falas indicam que se sentiram mais vistos, cuidados
e emocionalmente amparados justamente nos primeiros anos escolares, quando
costumavam ter uma Unica professora presente diariamente, com quem estabeleciam uma
relacdo mais continua e pessoal. Essa constancia favorecia a criacdo de vinculos, gestos de
carinho, atencdo e cuidado, que deixavam a marca de um afeto presente no cotidiano

escolar.

Entretanto, como alerta Freire, € importante ndo romantizar esse tipo de vinculo,
tampouco reduzi-lo a tracos familiares ou naturais das mulheres, como se fosse um
prolongamento da figura materna ou da “tia”. O que esta em jogo ¢ a dimensao relacional
da docéncia, que pode, e deve, ser acolhedora, mas sem perder de vista sua natureza

politica, critica e profissional.

A andlise das falas dos(as) adolescentes, portanto, sugere que o acolhimento afetivo
vivido nas séries iniciais esta diretamente relacionado a essas caracteristicas estruturais das
séries iniciais: a presenca continua de uma mesma educadora, 0 ambiente mais estavel e
menos fragmentado, e a possibilidade concreta de se estabelecerem relac6es de confianca e
cuidado. Elementos que, com o avango da escolarizacdo, tendem a se diluir, dando lugar a

uma experiéncia mais técnica, compartimentada e emocionalmente distanciada.

Em comum, todos(as) os(as) participantes destacam a importancia das relacdes com
professores(as) ou colegas na constituicdo da escola como espaco potencialmente afetuoso.
No entanto, essas experiéncias aparecem como excec¢des e ndo como parte estruturante da
proposta escolar. Isso pode indicar que, embora o afeto esteja presente, ele ndo é
sistematicamente cultivado pela instituicdo, ficando mais ao acaso das relacdes

interpessoais do que como um principio organizador da préatica educativa.

Em seguida, lancei outra questdo: “FVocés acham que um professor pode ensinar
sem se envolver afetivamente com 0s estudantes?” A ideia aqui € explorar a percepcéao
delas e deles sobre a importancia das relacfes afetivas no processo educativo. Ou seja, se

elas e eles reconhecem que 0 ensino vai além da simples transmissdo de conteldos,
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envolvendo também uma dimensdo emocional e relacional.
Pablo diz:

“FEu acho que pode. Muitos professores ja fazem isso, né? Tipo, ndo tem nenhum

afeto pelo aluno.”
Mike pede a palavra:

“Fu acho que é que nem o Pablo disse, tem muitos professores que ja fazem isso.
Mas eu acho que é importante ter esse afeto pelo aluno. Principalmente, se ele ndo tiver
muitas notas, ai o professor ndo tem afeto, ele tipo ndo faz uma atividade de recuperacéo,
nao tem empatia pelo aluno, né? Ai o aluno, que pode ser ruim em algumas coisas, mas
que estava se esfor¢ando, acabou que ndo vai passar porque o professor ndo fez nenhuma

)

atividade de recuperagdo, ndo se preocupou com isso.’
Jujuba diz:

“Eu acho que, assim, ensinar pode, mas ndo acho que é devido. A escola é um
lugar de aprendizagem, ndo sO de educacdo, mas também de socializar né? Eu acho que 0s
professores fazem parte disso. Porque eles s@o 0s que estdo ensinando como a gente deve
atuar no futuro. S&o como uma coisa que as pessoas olham e pensam: é como eu tenho que

ser. Sabe? Como as criangas pequenas com o0s pais. S&o0 como uma referéncia pra nés”.
Ellie responde:

“Eu acho que poder pode, mas ndo daria certo. Porque eu acho que quando vocé
nao liga muito pro professor, assim, ndo conhece muito o professor, vocé ndo presta
atencdo na aula dele. Pelo menos acontece na minha sala. Porque tem alguns professores
gue a gente, tipo, tem uma rixa; entre a gente o professor. Ai a sala faz muita bagunca na
hora da aula dele, entendeu? Ai tem outros professores que sdo mais gente boa. Tipo, a
gente tem um conselheiro de turma, que é o professor representante da nossa turma, que é
a de portugués. Na aula dela, todo mundo se comporta direitinho, porgue ela entende a
gente. Ela vé se a gente tem davida, ela explica direitinho. Se alguém tiver alguma duvida,
ela explica de outro jeito. Eu acho que o professor tem que entender o aluno também. Tipo,
se ndo conhecer o aluno, é como se ele tivesse falando com um monte de estranho no meio

da rua, dando um discurso, sendo que os estranho nem tdo prestando atengdo nele.”

Essas respostas revelam percepgOes muito significativas sobre o papel do afeto na
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pratica docente. Os(as) adolescentes reconhecem que é possivel ensinar sem se envolver
afetivamente, mas indicam, em diferentes graus, que a auséncia de vinculo emocional

compromete a qualidade da relacdo pedagdgica e o proprio engajamento dos estudantes.

Trata-se de uma discussdo importante, que merece atencdo especial. Nota-se, nas
falas deles e delas, uma certa, poderiamos dizer, confusdo em relacdo ao que se entende por
afeto. A propria pergunta que Ihes fizemos ja continha o termo ‘afetivamente’, e com ele
vinha implicita a ideia de afeto como algo positivo, geralmente associado ao carinho ou ao

gostar de alguém.

No entanto, é preciso reconhecer que os afetos ndo sdo, em si, bons ou ruins.
Atribuir-lhes um valor moral ou emocional fixo seria reduzir sua complexidade e
desconsiderar sua natureza dindmica. Na verdade, os afetos expressam modos de relagédo
do individuo com o mundo, podem ampliar ou restringir sua poténcia de agir. Assim, ndo
se trata de julgar os afetos em termos binarios, mas de compreender como eles se
constituem historicamente nas relacdes sociais e como participam, ativamente, da formacao

da personalidade.

Nas falas analisadas, essa distin¢cdo ndo aparece com precisdo: o termo “afeto” é
utilizado quase sempre como sinénimo de algo como carinho, respeito. Por isso, achamos
importante problematizar essa no¢édo, a fim de ampliar a compreensdo sobre as vivéncias
emocionais que emergem neste trabalho. E justamente nesse sentido que optamos por
utilizar o termo “vivéncias emocionais” ao longo da dissertagdo: para abarcar tanto os
afetos considerados positivos quanto os tidos como negativos, compreendendo-os em sua

complexidade e em sua poténcia formativa.

Pablo e Mike reconhecem que muitos professores ja atuam dessa maneira, sem criar
vinculos afetivos. No entanto, Mike introduz um ponto importante ao destacar que a falta
de empatia pode impactar diretamente no cuidado com o estudante, especialmente com
aqueles que apresentam dificuldades apontando que, sem vinculo, o professor tende a

ignorar as necessidades especificas dos alunos, como o apoio na recuperacgdo de contetdo.

Ellie, por sua vez, traz um exemplo pratico de como o vinculo influencia o
comportamento da turma e a atencdo a aula. A sua fala revela que o envolvimento afetivo
ndo apenas favorece a aprendizagem, como também regula a convivéncia em sala. Ela
reforca que quando ha afeto, escuta e compreensdo por parte do professor, ha maior

respeito, colaboragdo e interesse dos alunos, evidenciando novamente, que a afetividade é
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um componente organizador das relacoes escolares.

J& Jujuba amplia o entendimento do papel do professor, sugerindo que a funcdo
docente ndo se restringe ao ensino de contelildos, mas também envolve um papel formativo e
relacional: o professor, para ela, funciona como uma referéncia ética e social, especialmente
em uma etapa da vida em que os adolescentes buscam modelos para construir sua propria
identidade.

Essa fala de Jujuba traz um ponto muito interessante para a discusséo, ao destacar o
papel do professor como referéncia para os estudantes. Essa ideia é aprofundada por Anjos

e Duarte (2020), ao afirmarem que:

O adolescente tende, em grande parte, a imitar os adultos, procurando parecer-se
com eles em tudo, reproduzindo sua conduta, suas a¢des, sua maneira de proceder.
(...) O surgimento de um sentimento de maturidade, indicando a manifestacdo de seu
autoconhecimento, deve-se a busca que o adolescente tem por um modelo ideal de
ser humano, ou seja, de uma referéncia adulta” (p. 199).

Segundo os autores, essa tendéncia pode ser compreendida a partir da relagdo entre
filogénese e ontogénese, que eles resgatam em Vigotski. O autor destaca que, enquanto no
desenvolvimento organico a filogénese se repete na ontogénese, no desenvolvimento
cultural hd uma inter-relacdo real entre ambas, mediada pela cultura, que constitui a base
do desenvolvimento psicologico. A partir dessa perspectiva, os autores inferem que, no
contexto historico-social atual, o adolescente é compreendido como alguém em transicéo,
ja ndo mais crianca, mas ainda ndo plenamente adulto. Essa condicdo implica a existéncia
de um estagio posterior de desenvolvimento, representado pelo adulto, que se coloca como

parametro ou modelo a ser alcangado.

A partir dessas ideias, surge uma pergunta inquietante: que tipo de referéncia os
adolescentes estdo tendo, se muitos de seus professores demonstram pouco ou nenhum
interesse pela dimensdo emocional no contexto escolar? E mais amplamente, que adultos
sd0 esses que evitam encarar a realidade social em que estdo inseridos, que ndo se
reconhecem como sujeitos atravessados por vivéncias emocionais, as quais
inevitavelmente influenciam os jovens com quem se relacionam? Trata-se, muitas vezes,
de adultos que tém dificuldade em perceber suas proprias vulnerabilidades e poténcias e,

justamente por isso, ndo sdo capazes de compartilhar essas experiéncias com 0s
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adolescentes. Acreditamos que essa auséncia de consciéncia emocional contribui para o

empobrecimento das relagdes e do desenvolvimento integral dos jovens.

Assim, de um modo geral, as falas dos(as) estudantes apontam que, embora
tecnicamente o ensino possa ocorrer sem envolvimento afetivo, a experiéncia escolar se
empobrece quando o vinculo ndo é estabelecido. A afetividade aparece, nesse sentido, como
uma condi¢do fundamental para que o processo educativo aconteca de forma integral,
dialogica e humanizada.

Apobs essas falas, pedi que eles e elas me descrevessem que tipo de emocdo,
possivelmente, as pessoas da escola sentem ao estarem ali. Qual imagem vocés tém disso?
Aqui tenho o interesse em acessar a percepcao deles e delas sobre o clima emocional coletivo
presente no ambiente escolar. Essa pergunta convida a refletirem ndo sO sobre suas
proprias vivéncias, mas também sobre a atmosfera afetiva mais ampla que envolve outros
alunos, professores e demais membros da comunidade escolar.

Mike responde:

“FEu vejo uma imagem de obrigacdo. Eu acho que tem um monte de gente ali
obrigado, que esta sendo obrigada a ir para ter um futuro. E isso que eu vejo. E também
uma imagem de, ndo sei como falar emocionalmente, mas tipo uma de amizade, né?
Porque tem muitas pessoas que ndo conheciam outras pessoas, né, foram pra escola e
conheceram um monte de gente, fizeram muitas amizades e hoje em dia sdo mais feliz por

causa disso.’

Pablo emenda:

“FEu ndo acho que é um ambiente ruim, a escola € legal até. Eu acho que é tipo

>

pessoal se divertindo, amizade e coisas assim.’

Ellie diz: “Eu concordo com o Mike. Da para ver uma imagem de obriga¢do quando
olho para minha escola, mas eu também consigo sentir empatia, assim, porque tipo, cada
aluno que eu vejo todo dia tem uma vida, tem um problema dentro de casa, tem uns amigos, ta
passando por alguma coisa. Entéo, eu consigo sentir um sentimento de assim coletivo, tipo, a
gente é tudo aluno, tudo no mesmo lugar e fazendo as mesmas coisas e tipo, também teve o
interclasse semana passada, e acho que foi muito interessante ver como cada um tava lidando
com derrota, vitoria. A minha turma, ela ta perdendo trés anos seguidos, a gente perdeu essa
interclasse e esse ano a gente ficou em terceiro. Foi muito legal ver a turma inteira gritando,

comemorando, feliz, porque a gente ganhou. As outras turmas ja lidavam com a vitéria
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mais calmos, porque ele ja estava acostumado a ganhar e é isso.’
Jujuba fala:

“Fu concordo com a Ellie e o Mike de obrigacao de ir para escola. Eu diria que €
obrigacdo mesmo. A minha escola ndo é um lugar tdo divertido, s6 para algumas pessoas.

Mas ndo é uma coisa que é para todo mundo. ”
Mike pede a palavra novamente e diz:

“Tem gente, que nem a Ellie falou, que tem problemas dentro de casa. E eu vi, ndo
sei aonde que eu vi isso, mas eu vi que tem gente que para fugir das obrigacfes de casa,
das brigas de casa, essas coisas assim, tem problemas em casa, elas vao pra escola,
principalmente para fugir dessas coisas, entende? Eu também concordo com o Pablo, que
nao e um lugar tdo ruim, né? Que é bem legal até, s6 algumas coisas que sdo ruins, por

)

exemplo, o professor de fisica.’

As falas dos participantes, ao responderem sobre as emocdes que imaginam circular
no ambiente escolar, evidenciam um retrato complexo e multifacetado da escola como
espaco afetivo. A partir da pergunta que buscava acessar o clima emocional coletivo,
emerge uma percepcdo que combina sentimentos de obrigagdo, acolhimento, empatia e

sociabilidade.

Mike, logo de inicio, aponta para a sensa¢do de “obrigacdo”, reforgando a ideia de
gue muitos estudantes se sentem compelidos a frequentar a escola ndo por desejo ou
prazer, mas por uma exigéncia social ligada a promessa de um futuro melhor. No entanto,
ele também destaca a importancia das amizades construidas nesse espaco, reconhecendo na
escola um territério de vinculos significativos. Pablo, por sua vez, oferece uma imagem
mais positiva, sugerindo que a escola é um lugar onde as pessoas se divertem e constroem

relacdes prazerosas.

Ellie aprofunda essa percepcdo ao combinar a nocdo de obrigatoriedade com um
olhar empético sobre os colegas: sua resposta revela sensibilidade a diversidade de
experiéncias individuais que coexistem no espaco coletivo, percebendo os outros alunos
como sujeitos com histérias, dores e alegrias. Ela compartilha ainda uma vivéncia afetiva
coletiva marcante, o momento do interclasse, como exemplo de como a escola também

pode ser cenario de expressao emocional compartilhada e de pertencimento ao grupo.

Jujuba, por outro lado, relativiza a ideia de que a escola é um espaco divertido,
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sugerindo que o ambiente ndo é igualmente acolhedor ou prazeroso para todos. Sua fala
destaca a heterogeneidade da experiéncia escolar, indicando que, embora alguns encontrem
na escola um espaco significativo, para outros, ela permanece como um ambiente pouco

estimulante.

Ao retomar a palavra, Mike adiciona uma camada importante a discussdo: a escola,
para alguns, pode funcionar como um refugio frente a situacdes adversas vividas em casa.
Esse deslocamento da funcdo da escola de espaco de obrigagdo para espaco de escape
revela como as dimensdes emocionais e sociais atravessam profundamente a experiéncia
escolar, reforcando a ideia de que a escola ndo pode ser pensada apenas como lugar de

ensino formal, mas como territdrio de vivéncias humanas complexas.

Essas falas, analisadas em conjunto, sugerem que o ambiente emocional da escola é
ambivalente: por um lado, é vivido como espaco de imposi¢do e rotina, mas por outro,
também pode ser sentido como espago de empatia, vinculo e pertencimento. Essa
ambivaléncia reforca a importancia de uma escuta sensivel por parte da escola e da
necessidade de praticas pedagogicas que reconhecam 0s sujeitos em sua totalidade nédo
apenas como aprendizes, mas como pessoas em desenvolvimento, atravessadas por
emocoes, relacdes e historias singulares.

Depois perguntei: “Que tipo de apoio emocional vocés gostariam de ter na
escola?”

Pablo diz:

“Fu acho que ter uma pessoa de confianga pra gente poder se expressar dentro da

escola, essas coisas, né?”
Mike diz:

“Mas nem tudo a gente fala pros nossos amigos, né? Tinha que ter uma pessoa que
fosse que nem um psicélogo mesmo. Que a gente desabafava, se expressava e falava as
coisas que a gente ndo fala normalmente com nossos pais ou até mesmo com 0S

’

NoSsos amigos.’
Ellie responde:

“Fu acho que gostaria que tivesse na minha escola um tempo, para a criatividade.
Que a gente pudesse desenhar qualquer coisa que quiser, para expressar as

emoc0es, entendeu? Ai se vocé precisasse, vocé poderia falar com alguém, néo sei, tipo
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um terapeuta. Eu acho que seria legal.”
Jujuba fala:

“FEu acho que deveria ter, talvez um psicologo ou aulas que ajudam as pessoas
expressarem as emogdes. E porque todo mundo se expressa de maneiras diferentes, né?
Entdo ndo é todo mundo que gosta de sentar e conversar sobre como estdo se sentindo né?
Mas, eu também acho que, ndo so isso, eu acho que as pessoas também deveriam ter mais
empatia pros outros, né? Porque todo mundo sabe que t4 acontecendo com o pessoal, né?
O que eles estdo pensando, que estdo sentindo. 1sso vai com todo mundo, assim, empatia,
ndo s6 com os estudantes, mas com os professores também. Eu acho engracado que
quando eu tava na secundaria, tinha psicéloga la para o povo que quer falar e conversar e
tudo isso, mas agora que eu td ensino médio ndo tem ninguém pra falar e conversar. Eu
acho interessante isso. Porque vocé vai crescendo e vocé vai, ndo sei, se preocupando mais
e devia ter um suporte para poder conversar, mas nao tem. Tem sim, tem aula de arte, tem

clube de teatro, mas ndo é uma coisa assim que é para falar de emocdes, né?”

As respostas a pergunta evidenciam uma demanda clara e recorrente entre 0s
participantes: o desejo por espacos e pessoas disponiveis para acolher suas emocgdes de

forma legitima, empatica e ndo punitiva.

Pablo inaugura a rodada expressando a importancia de ter alguém de confianca,
dentro do ambiente escolar, com quem fosse possivel falar sobre o que se sente, uma figura
de escuta segura, que represente um canal de expressdao emocional auténtica. Mike
complementa essa ideia ao apontar que os amigos, embora fundamentais, nem sempre séo
os destinatarios ideais para certos desabafos, 0 que amplia a necessidade de uma estrutura
institucional que inclua profissionais qualificados para esse tipo de escuta, como
psicologos escolares. Sua fala indica o reconhecimento de que 0 espaco escolar precisa
estar preparado para acolher a complexidade emocional dos estudantes, inclusive aquelas

emog(”)es que n&o encontram Iugar nem na casa nem entre os pares.

Ellie propde uma forma alternativa de apoio emocional ao desejar um tempo
dedicado a criatividade como instrumento de expressdo. Sua sugestdo remete a praticas
mais indiretas de elaboragdo emocional, em que o desenho, a arte e outras linguagens
criadoras funcionam como mediadores para o contato com o proprio mundo interno. Ela
também reforca a importancia de ter alguém para conversar caso fosse necessario, o que

amplia a ideia de cuidado emocional na escola como algo que deve ser multiplo, acessivel e
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respeitoso com os diferentes modos de expressao.

Jujuba articula sua resposta de forma critica e sensivel, destacando ndo sO a
importancia da presenga de profissionais da psicologia ou de aulas que favorecam a
expressao emocional, mas também chamando atencdo para a diversidade de formas de se
expressar. Ela reconhece que nem todos os estudantes se sentem confortaveis em conversas
diretas, e por isso, a escola precisa oferecer multiplas vias de escuta e expressdo. Sua fala
traz ainda uma observacéo relevante: ao passar para 0 ensino médio, percebe que 0 suporte
emocional existente anteriormente desaparece. Essa constatacdo aponta para uma lacuna
institucional justamente em uma fase da vida em que as exigéncias e as transformagdes
internas se intensificam. Ao mesmo tempo, ela amplia a discuss@o ao afirmar que a empatia
precisa ser generalizada, ndo s6 entre estudantes, mas tambem dos professores em relagédo
aos alunos e vice-versa, evidenciando que o apoio emocional € uma responsabilidade

coletiva e relacional, e ndo apenas a presenca de um profissional especializado.

De um modo geral, essas falas constroem uma critica potente a forma como a
escola tem negligenciado o cuidado com a dimens@o emocional dos estudantes, e propdem
uma escola mais sensivel as singularidades, mais atenta as diferencas, e mais disposta a

reconhecer que ensinar também envolve cuidar.

Aproveitando o tema, pergunto: “Vocés acham que vocés precisariam de apoio
emocional mais agora do que antes, quando vocés eram menores?” Essa pergunta volta
um pouco no tema ja abordado aqui anteriormente. Ela revela sobre percepcdo de si em
desenvolvimento pleno na adolescéncia, mas também denuncia a falta de uma figura ou

espaco para elaboragoes emocionais, cComo vimos nas respostas da pergunta anterior.

Jujuba responde:

Eu acho que sim. Porque, assim, quando eu era menor eu precisava também, né?
Mas agora que eu tb mais grande, eu vou pensando mais no que eu vou fazer no meu futuro.
Eu vou me estressando mais. Eu acho que tem mais situacdes na escola, com 0s amigos,
com dores, com coisas que eu acho que sim. Mas também, € muito importante ter tido isso
guando a gente era menor. Porque eu acho que quando vocé é menor, e vocé nao fala das
tuas emocdes, vocé fica muito para vocé. Dai, vocé ndo expressa bem. Vocé pode comecar

’

a expressar em maneiras diferentes, que ndo sdo tdo boas.’

Mike diz:
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“Fu acho que antigamente eu precisava mais, porque antigamente eu nao

entendia direito as emoc¢0es, e hoje em dia eu sei controlar elas melhor do que antes.”
Ellie diz:

“FEu acho que quando eu era menor, €U precisava mais desse apoio emocional,
porque, hoje em dia, eu me entendo muito melhor do que antigamente. Antigamente, eu

)

nao entendia direito, mas hoje em dia ndo precisa tanto assim.’
Pablo diz:

“Fu acho que hoje em dia, depois da adolescéncia, é mais importante, né?
Tipo, quando vocé é crianga para mim, ndo é tanto como agora, porque fica mais confuso

’

as coisas.’
Mike pede a palavra novamente:

“O ponto do Pablo foi interessante. E antigamente, a gente néo tinha tantas coisas
para se preocupar que nem a gente tem hoje, né? Que é estudar, preocupar com o futuro.

A gente s0 brincava, comia e dormia. Entdo, era mais facil as coisas, né?”

“Sabemos que a idade de transigdo caracteriza-se por uma série de relacOes
antitéticas, contraditorias e polarizadas, proprias de seus momentos. E exatamente isso que
define essa idade como critica ou de transicdo: é a idade da transgressao e buscas de um

novo equilibrio.” (Vigotski, 2018, p.50)

A partir do trecho citado, € possivel perceber como a adolescéncia é marcada por
contradicdes internas e conflitos que mobilizam o jovem em dire¢do a busca por novos
sentidos e formas de equilibrio. Essa movimentacdo ndo é silenciosa nem estavel: ela exige
expressao, elaboracdo e escuta. Justamente por isso, ndo é surpreendente que, nas falas dos
adolescentes participantes desta pesquisa, tenha emergido com forca o desejo por uma
presenca qualificada na escola, uma figura que pudesse sustentar espacos de acolhimento e
escuta das emocdes. Muitos e muitas apontaram a importancia de haver um(a) psicélogo(a)
na escola, alguém que ndo apenas "ouvisse", mas que legitimasse suas vivéncias afetivas

como parte do processo formativo.

As respostas dos participantes revelam compreensdes distintas, e por vezes
complementares, sobre como as demandas emocionais mudam ao longo do

desenvolvimento. A depender da trajetéria individual e das experiéncias vividas, o
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sentimento de maior necessidade pode se deslocar entre passado e presente, 0 que, por si s,
ja demonstra a complexidade do tema.

Jujuba inaugura a reflexdo destacando que a adolescéncia intensifica os desafios
emocionais, marcados por preocupagdes com o futuro, conflitos interpessoais e dores mais
elaboradas. Sua fala aponta para uma acumulagéo de tensdes que requerem mais suporte do
que antes. No entanto, ela também traz um aspecto importante ao reconhecer que 0 apoio
emocional na infancia é igualmente essencial, pois a auséncia dele pode comprometer a
capacidade de expressdo emocional ao longo da vida. Essa perspectiva valoriza a ideia de
um cuidado emocional continuo, iniciado precocemente e ajustado as diferentes fases do

desenvolvimento.

Ja Mike e Ellie consideram que o apoio emocional foi mais necessario na infancia,
momento em que ndo compreendiam bem o que sentiam, e ainda ndo possuiam recursos
para lidar com as préprias emocg6es. Ambos sinalizam que, ao longo do tempo, construiram
estratégias de autorregulacéo e passaram a se conhecer melhor, reduzindo a necessidade de
apoio externo. Esse entendimento revela uma certa percepgdo e compreensao de si e de
suas emocoes, na qual o conhecimento de si permite lidar melhor com as emocdes, embora

ndo elimine completamente a necessidade de apoio.

Pablo, por sua vez, caminha na direcdo oposta e afirma que o apoio emocional é
mais importante na adolescéncia, fase que considera mais confusa e complexa. Sua fala
remete a ideia de que o crescimento traz ndo s6 maior autonomia, mas também maiores
angustias e responsabilidades, o que intensifica a necessidade de espacos de escuta e
acolhimento. Mike complementa essa visdo ao retomar o argumento de Pablo, destacando
que, na infancia, a vida era mais simples, e as preocupacdes estavam distantes do futuro,

reforcando que a adolescéncia imp&e um novo patamar de exigéncia emocional.

Essas diferentes percep¢bes mostram que ndo ha uma resposta Unica ou linear a
questdo do apoio emocional ao longo da vida escolar. Elas indicam gue tanto na infancia
guanto na adolescéncia o apoio emocional é necessario, mas por razbes distintas na
infancia, por conta da pouca compreensdo emocional e da dificuldade de compreender o
que se sente; na adolescéncia, pelos conflitos internos, pelas novas demandas sociais e pela
crescente complexidade existencial. O que se evidencia, de forma geral, é a urgéncia de a
escola reconhecer que o desenvolvimento emocional ¢ uma dimensdo estrutural da

formacdo humana, e que o cuidado com essa esfera deve estar presente ao longo de toda a
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trajetoria educativa.

E nesse contexto, marcado pelas tensGes e buscas tipicas da adolescéncia, que a arte
comega a se delinear como uma possibilidade potente. Essa percep¢do apareceu de maneira
recorrente nas falas dos adolescentes ao longo dos encontros, revelando o desejo por espagos
em que suas emogdes pudessem ser escutadas, compreendidas e elaboradas. Se os afetos
muitas vezes escapam a palavra, a fala controlada ou aos discursos escolares formais, é pela
arte que eles podem encontrar vias de expressdo e reconhecimento. A arte, nesse sentido,
constitui-se como um territério onde o indizivel ganha forma, onde o intimo se torna

comunicavel e onde o individual se conecta ao coletivo.

Mais do que um mero instrumento estético, a arte, segundo Vigotski (2001), & uma
“técnica social do sentimento, um instrumento da sociedade através do qual incorpora ao ciclo
da vida social os aspectos mais intimos e pessoais do nosso ser” (p.315). Essa afirmacao
rompe com a ideia de que a arte seja uma manifestacdo puramente subjetiva e isolada. Mesmo
quando criada por um Unico individuo, a obra de arte carrega marcas do coletivo, pois as
emocoOes e vivéncias de cada individuo sdo, em sua origem, construidas na relagdo com o
outro e 0 mundo social. Assim como o ser humano projeta no mundo aparatos técnicos e
cientificos que o ajudam a transformar a realidade, ele também projeta, por meio da arte, suas

emocoes, convertendo-as em formas culturais socialmente partilhaveis.

A arte, para Vigotski (2001), “surge inicialmente como o mais forte instrumento na
luta pela existéncia, e ndo se pode admitir nem a ideia de que o seu papel se reduza a
comunicar sentimentos € que ela ndo implique nenhum poder sobre esse sentimento” (p. 310).
Ela ndo apenas expressa uma emoc¢do, mas a transforma; é ponte entre 0 mundo interno e o
externo. E uma ferramenta cultural que elabora a dor, a alegria, a inquietacio etc. e as
converte em algo compreensivel e socialmente significativo. “Por si s6, nem o mais sincero
sentimento é capaz de criar arte (...) se faz necessario o ato criador de superacdo desse
sentimento, da sua solucdo, da vitoria sobre ele, e s6 entdo esse ato aparece, sO entdo a arte se
realiza.” (p. 314)

Essa superacdo ndo significa apagar ou negar o sentimento, mas organiza-lo, dar-lhe
forma, torna-lo transmissivel. Esse € o cerne da concepc¢do vigotskiana da arte: ela € uma
orientacdo para o futuro, uma organizagdo do comportamento que nos impulsiona a ir além de
nds mesmos. “A arte ¢ antes uma organiza¢do do nosso comportamento visando ao futuro,
uma orientacdo para o futuro, uma exigéncia que talvez nunca venha a concretizar-se, mas

que nos leva a aspirar acima da nossa vida o que esta por tras dela” (p. 320). A arte, portanto,
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ndo apenas NOS comove no presente, mas nos reorganiza para o futuro. Ela nos mostra
perspectivas outras e emocdes ainda em processo, ampliando o campo de possibilidades da

experiéncia humana.

Vigotski também destaca o aspecto corporal da experiéncia estética: “Tudo o que a
arte realiza, ela o faz no nosso corpo e através dele” (p. 320). A acdo da arte sobre nés nédo
precisa ser tratada como algo méagico, embora muitas vezes seja vivida como algo sublime:
ela atua sobre o sistema nervoso, os sentidos e as emogfes como qualquer outro estimulo
psicoldgico, mas com uma estrutura mais complexa, que permite sinteses mais elaboradas da

experiéncia vivida.

Dessa forma, a arte se configura como uma ferramenta psicologica e social de grande
poténcia, capaz de operar transformacdes internas profundas. Ela ndo nasce da emocao crua,
espontanea ou explosiva, mas sim de sua superacdo criativa. Nesse processo, a catarse ganha
novo significado: ndo como descarga emocional apenas, mas como transformacao criativa do
sentimento. “Eis porque a percepcao da arte também exige criacdo, porque para essa
percepcdo nao basta simplesmente vivenciar com sinceridade o sentimento que dominou o
autor, ndo basta entender a estrutura da propria obra: é necessario ainda superar criativamente
0 seu préprio sentimento, encontrar a sua catarse, e so entdo o efeito da arte se manifestara em
sua plenitude.” (Vigotski, 2001, p. 314)

O artista, nesse sentido, realiza um movimento interno de elaboracdo: da vivéncia
afetiva ao distanciamento simbolico; do caos emocional a forma organizada. Ou seja, quando
o0 artista transforma uma experiéncia afetiva intensa, muitas vezes caotica, contraditoria ou
ndo elaborada em uma forma simbolicamente organizada, como uma pintura, uma masica, um
texto, uma performance. Esse é 0 nascimento da arte, 0 ponto em que o sentimento se torna
estrutura, sem perder sua forca. Mas esse trabalho ndo é exclusivo do artista. A experiéncia
estética também exige participagdo ativa de quem recebe a obra. Ndo basta ‘““sentir com o
autor”; ¢ necessario que o espectador, leitor ou ouvinte realize também sua propria catarse,
reconstruindo interiormente a experiéncia sugerida pela obra. A obra de arte s6 ganha sentido
completo quando alguém a acolhe, se afeta por ela e a resignifica a partir de sua propria vida e

dos seus modos de existir.

Em sintese, a arte é sentimento resolvido: emocdo conquistada, transformada e
compartilhada. Ela demanda do criador e do espectador um esforgo criativo para existir como

experiéncia estética plena. Essa concepgdo tem importantes implicacdes pedagogicas e
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psicoldgicas. Na escola, especialmente na adolescéncia, periodo de intensas transformacées
emocionais e conflitos internos, a arte pode funcionar como um dispositivo privilegiado de
elaboracdo das vivéncias emocionais. Ao entrar em contato com a criagdo artistica, seja
experimentando, seja criando, o jovem organiza suas emoc¢des, d& forma ao que sente e
integra aspectos intimos de sua personalidade ao mundo social. A emocdo, nesse contexto, se

torna pessoal sem deixar de ser social. Esse é o poder da arte!

Ao tratar a arte como técnica social dos sentimentos, Goncalves (2020) destaca seu
potencial de mediacdo entre 0 mundo interno (afetos, emocdes) e 0 mundo externo (relagdes
sociais, cultura). Nesse processo, a arte organiza simbolicamente os afetos, tornando-os
comunicaveis e passiveis de ressignificacdo coletiva. Tal perspectiva dialoga de forma potente
com a adolescéncia, fase marcada por intensas reorganizacdes afetivas e pela necessidade de
expressdo simbdlica dos sentimentos. A arte, nesse contexto, pode operar como espaco
privilegiado para que os adolescentes elaborem suas vivéncias, ampliem sua sensibilidade e

fortalegam sua consciéncia critica.

Essa concepcdo também fundamenta a defesa da educacdo estética como dimensao
imprescindivel da escola. O autor argumenta que a insercdo da arte no espaco escolar deve ir
aléem do dominio técnico, favorecendo o desenvolvimento da imaginacdo, da sensibilidade e
da capacidade de reflexdo critica. Em uma perspectiva historico-cultural, isso significa
considerar a arte como instrumento de humanizacdo, capaz de articular afetividade e razéo,

subjetividade e realidade objetiva.

Assim, a visdo de Gongalves (2020) aproxima-se de uma compreensao emancipatoria
da educacéo, na qual a arte é entendida como forca formadora que incide sobre a constituicao
subjetiva, especialmente relevante na adolescéncia, e que contribui para a transformacéo
social. Estética, psicologia e politica se entrelacam, reafirmando a arte como dimenséao

indispensavel a vida coletiva e ao desenvolvimento humano.

Por isso, é urgente que a escola ofereca espacos reais de vivéncia artistica, ndo como
mera atividade extracurricular ou ornamentacdo do curriculo, mas como parte integrante do
processo formativo. A arte na escola deve ser entendida como um recurso de educacao
emocional e de desenvolvimento humano, capaz de ajudar o estudante a elaborar, expressar e
transformar suas vivéncias. Em outras palavras, a arte na escola ndo é um luxo: é uma

necessidade.

Nesse clima em que a arte se firma como forca transformadora encerramos 0 n0sso



131

altimo encontro. A sensacdo de fim se anunciava, mas ndo era acompanhada de
indiferenca. Pelo contrério, alguns deles e delas expressaram o desejo de que 0 grupo
continuasse. Disseram que estava “muito legal” poder conversar sobre suas emocgoes,
pensar sobre a escola e ter um espago em que suas vozes realmente fossem escutadas. Que
poderia ter uma pessoa como eu em suas escolas. Havia ali algo pouco usual: a experiéncia
de poder ser ouvido(a) com interesse genuino, de compartilhar vivéncias sem o medo do
julgamento ou da pressa. O fato de desejarem uma pessoa assim, que 0s escutasse, ndo
julgasse e buscasse genuinamente compreender como se sentem, vivem e elaboram o
mundo, foi fundamental para a construgdo da nossa relagdo durante a pesquisa. Essa
constatacdo reforca a importancia de que espacos semelhantes sejam oferecidos nas
escolas, garantindo que todos os estudantes tenham a oportunidade de serem vistos,

ouvidos e compreendidos em suas experiéncias e interpretacdes do mundo.

Mike, pediu a fala e, de forma espontanea, agradeceu o convite para participar da
pesquisa. Eu, por minha vez, agradeci profundamente a cada um e cada uma pela confiancga
e pela disponibilidade em abrir seus mundos internos, mesmo diante de tema tdo delicado e
pouco abordado. Disse que faria questdo de enviar meu trabalho assim que estivesse
pronto, como forma de devolver, ainda que simbolicamente, aquilo que construimos juntos.
Reafirmei o quanto foi um privilégio conhecé-los e conhecé-las mais de perto, escutar suas

histdrias, suas inquietacOes e suas ideias sobre a escola.

Esses quatro adolescentes, mais do que participantes, foram pessoas importantes de
uma experiéncia que, para mim, foi profundamente transformadora. Ao final, ndo era
apenas uma pesquisa que se encerrava, mas uma travessia que deixava marcas: nos afetos,
nos pensamentos e em novas agdes, pelo menos para mim. E como bem elas e eles
apontaram, em diferentes momentos, esses encontros ndo foram apenas sobre escola ou

pesquisa, foram principalmente sobre sentir, conceituar o mundo, pertencer e ser ouvido(a).
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5 AFETOS QUE INSISTEM: O QUE ECOA DEPOIS DA ESCUTA

Este trabalho ndo se encerra com respostas, mas com ecos. Os afetos
compartilnados pelos(as) adolescentes, entre siléncios, palavras e gestos, continuam
pulsando mesmo ap6s o fim dos encontros. Eles insistem em existir, mesmo quando a
escola tenta conté-los, ignoré-los ou fragmenté-los. O que ecoa depois da escuta nos
convoca a rever as lentes com que olhamos a adolescéncia: compreender esse processo
implica romper com visdes idealistas e biologizantes, e com modelos pedagdgicos que

apartam emocdo e intelecto, como se fossem dimens6es incompativeis.

Nesta Ultima secéo, ndo se trata de concluir, mas de deixar marcas: apontamentos
que possam ampliar a compreensdo do desenvolvimento humano na adolescéncia,
reafirmando a urgéncia de praticas educativas que reconhe¢am os afetos como constituintes

da atividade pedagdgica e da formagdo humana.

Enquanto pesquisadora envolvida nesta investigagdo, conclui os encontros com a
forte impressédo de que a adolescéncia tema ver com movimento e novidade. Essa percepcéo
dialoga com o que autores como Vigotski, Freire e tantos outros nos ensinam: nada esta
dado, tudo esta em processo. A adolescéncia, nesse sentido, carrega uma poténcia criadora, é
expressdo viva da proxima geracdo, anuncio do novo, do ainda ndo pensado. E justamente
por isso, provoca, tensiona e desafia o que j& esta estabelecido. Em uma sociedade que
valoriza a ordem e a previsibilidade, essa forca de ruptura pode estremecer estruturas
rigidas e autoritarias, gerando reacOes defensivas que vetam qualquer tentativa de

aproximacao.

Mas essa aproximacdo é fundamental. E preciso nos aproximar dos adolescentes
com curiosidade genuina, aquela curiosidade que quer saber como eles e elas pensam o
mundo, 0 que sentem, 0 que imaginam, o0 que sugerem. A escuta sensivel, nesse contexto, é
um gesto politico e afetivo que rompe com os silenciamentos histéricos a que os(as)
adolescentes foram submetidos(as). No entanto, 0 que muitas vezes predomina € o olhar
adulto cheio de ideias pré-concebidas, que deslegitima o pensamento e os sentimentos dos
jovens por considerd-los “imaturos”. Com isso, os colocamos em um lugar de

invisibilidade e incoeréncia, responsabilizando-os sem ouvi-los.

Essa invisibilidade mina qualquer possibilidade de relagdo. A escuta, quando
contaminada pelo julgamento, perde sua poténcia transformadora e se torna controle. Por

isso, € fundamental que, enquanto adultos, nos abramos a escuta sensivel das formas
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singulares com que os(as) adolescentes percebem e interpretam o mundo. Escutar néo

significa abrir mao da orientacdo. Ao contrério, é justamente essa escuta que a qualifica.

Por estarem em uma etapa marcada por intensas transformacoes, afetivas, sociais, e
de visdo de si e do mundo, os(as) adolescentes precisam de acompanhamento e referéncia.
Mas orientar ndo é impor, corrigir ou punir. E oferecer presenca, apoio e dialogo. E
reconhecer que h& poténcia e vulnerabilidade coexistindo nesse momento do
desenvolvimento humano. A chave estda no modo como essa orientacdo se da, ndo como
imposi¢do, mas como um acompanhamento ético, respeitoso e dialdégico, que reconhece 0

adolescente como sujeito histdrico, criador de sentidos e portador de futuro.

Como dito anteriormente, 0 objetivo de compreender as vivéncias emocionais de
adolescentes na escola foi plenamente alcancado. Ao longo do processo, percebi que
escutar os(as) adolescentes em sua singularidade, reconhecendo a complexidade de seus
afetos e sentidos sobre o cotidiano escolar, exige muito mais do que métodos e técnicas:
requer abertura, ética e deslocamento de lugar. Para mim, essa pesquisa foi mais do que um
exercicio académico; foi uma travessia que me transformou. Sair do lugar de quem
pergunta apenas para ouvir respostas e me colocar, de fato, em escuta, me permitiu acessar
ndo sO experiéncias emocionais dos(as) participantes, mas também rever minhas proprias
formas de compreender o desenvolvimento humano. Foi intenso, muitas vezes desafiador,

mas profundamente mobilizador.

Considero que a principal contribuicdo deste trabalho foi dar visibilidade a
dimenséo afetiva da experiéncia escolar a partir da perspectiva dos proprios adolescentes, o
que ainda é pouco explorado nas pesquisas em educacio. A luz da Teoria Historico-Cultural,
evidenciei que os afetos ndo estdo a margem do processo educativo, mas o atravessam, 0

organizam e o impulsionam.

Ao trazer as emocdes para o0 centro da analise, esta pesquisa contribui para o
fortalecimento de uma concepcdo de desenvolvimento humano que é, essencialmente,
historica, relacional e ética. No campo da Psicologia, ela aponta caminhos para uma
abordagem metodoldgica sensivel, que valoriza a escuta atenta, a palavra compartilhada e a
singularidade das vivéncias em contextos concretos. Mais do que compreender a
adolescéncia como uma etapa universal do desenvolvimento, propde-se aqui um olhar
atento as situagOes sociais que a constituem, as relagdes que a atravessam e aos sentidos

que os proprios adolescentes atribuem a suas vivéncias.
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Essa perspectiva convida a Psicologia a ampliar seus modos de investigar o
desenvolvimento humano, ancorando-se em bases histdrico-culturais e recusando leituras
naturalizadas, homogéneas ou patologizantes da adolescéncia. Em vez de padronizar
trajetorias ou estabelecer normatividades que excluem, é necessario reconhecer a
pluralidade das adolescéncias e 0s contextos sociais que as conformam, em especial, a
escola como espaco de contradigdes, atravessamentos e possibilidades formativas. Nesse
sentido, torna-se urgente também que a Psicologia enfrente um de seus desafios mais
estruturais: a tendéncia a individualizacdo dos fendmenos psiquicos. As emocoes, longe de
serem expressdes isoladas e privadas, sdo constituidas nas relagcdes sociais, nos vinculos,
nas trocas e nos conflitos cotidianos. Sao atravessadas pela historia, pela cultura e pelas
experiéncias coletivas. Portanto, ndo se trata apenas de escutar o ser humano
individualmente, mas de reconhecer que seu sentir € tecido no coletivo e que s6 podera ser
plenamente compreendido e transformado nesse mesmo plano. Incorporar essa
compreensdo exige que a Psicologia repense suas praticas, metodos e categorias, abrindo-
se a formas mais relacionais e situadas de compreender os afetos, especialmente na
adolescéncia. A pesquisa, portanto, ndo se encerra em si mesma. Ela langa perguntas e
provoca deslocamentos: que adolescéncias tém sido silenciadas nos discursos cientificos e
escolares? Como escutar 0 que os adolescentes tém a dizer sobre si e sobre 0 mundo? Que
lugar damos, na formacdo humana, a dimensdo afetiva, tantas vezes deixada a margem das

praticas educativas e dos projetos de pesquisa?

Em um cenério educacional ainda marcado por praticas que desconsideram a escuta
dos(as) estudantes, acredito que o que este trabalho traz de mais relevante é justamente a
defesa da escuta curiosa, respeitosa e comprometida como condigcdo para a construcéo de

relacbes formativas mais humanas.

Como toda pesquisa, esta também teve seus limites. O numero reduzido de
encontros, apenas quatro, imp6s um recorte importante a investigacdo. Embora as trocas
tenham sido potentes, é possivel afirmar que mais tempo de convivéncia teria ampliado as
possibilidades de vinculo e aprofundado a confianca entre nés. No terceiro encontro, 0s
adolescentes comecaram a se mostrar mais a vontade: comentavam as falas uns dos outros,
retomavam ideias, brincavam entre si e se escutavam com atencdo. Esse movimento de
abertura e de coautoria do espago mostra que, se 0 grupo tivesse tido continuidade, talvez
com cinco ou seis encontros, haveria ainda mais espago para o aprofundamento das

conversas, para a construcdo de vinculos mais fortes e para a ampliacdo da confianga entre
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todos. Eles e elas demonstraram, desde o inicio, disposi¢do para se envolver, mas foi a
medida que perceberam que nédo havia julgamento, que cada pensamento era bem-vindo,
que O grupo Se tornou um espaco mais Seguro e respeitoso. Mais encontros teriam
certamente consolidado esse ambiente, permitindo que se expressassem com ainda mais

liberdade, talvez até saissem de la melhores amigos.

Outro aspecto a ser considerado diz respeito ao formato remoto dos encontros. E
importante destacar que essa modalidade, longe de ser um problema em si, € hoje um
recurso amplamente utilizado por profissionais da Psicologia, especialmente ap6s a
pandemia, mas ja adotado antes dela como uma alternativa legitima no atendimento de
pessoas que vivem em diferentes regides ou paises. No caso desta pesquisa, o0 formato
remoto permitiu a realizacdo dos encontros com participantes geograficamente distantes e,
ainda assim, possibilitou escutas sensiveis e trocas significativas. No entanto, € preciso
reconhecer que a mediacdo da tela impGe certos limites: por vezes, nos impede de captar
pequenos gestos, movimentos corporais sutis ou de acolher um choro com um gesto fisico,
um toque, um abraco. Sdo dimensdes da presenca que, embora ndo anulem a poténcia do
formato online, nos lembram de que a corporeidade também faz parte do vinculo e da

escuta.

Além disso, embora a palavra tenha sido uma via fundamental de acesso as
vivéncias emocionais deles e delas, é preciso reconhecer que ela ndo da conta de tudo. A
palavra € um caminho privilegiado para acessar a consciéncia, mas ndo € o Unico. Em
muitos momentos, foi possivel perceber que os afetos se anunciavam antes de serem
nomeados ou até mesmo sem jamais o serem. Talvez por isso, a inclusdo de outras formas
de expressdo como a pintura, o desenho, 0 corpo em movimento possam ser considerados
em investigacOes futuras, como meios legitimos de elaboracdo e comunicacédo da vivéncia

emocional.

Vale destacar ainda, que, embora os adolescentes participantes estivessem inseridos
em contextos escolares muito distintos, a escola enquanto instituicdo mostrou-se, em
muitos aspectos, similar, tanto no Brasil quanto no Panama. A logica que organiza o
curriculo e o cotidiano escolar, a secundarizacdo das emogdes apareceram como elementos
comuns. Ampliar a diversidade dos contextos escolares, incluindo, por exemplo,
adolescentes do meio rural, de escolas com propostas pedagOgicas consideradas

“alternativas”, como as escolas Waldorf, como as Escolas Itinerantes do MST ou até
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mesmo as escolas militares, teria possibilitado um aprofundamento ainda maior na
compreensdo de como diferentes configuragdes escolares atravessam e modulam as
vivéncias afetivas na adolescéncia. Seria especialmente interessante observar como
propostas pedagdgicas que organizam seus espagos e curriculos de maneira mais integrada
e sensivel as artes e a natureza, como a pedagogia Waldorf ou as Escolas Itinerantes, atuam
na formagdo afetiva dos jovens. No caso das Escolas Itinerantes do MST, por exemplo,
trata-se de uma proposta pedagogica diferenciada, com curriculos e rotinas que se adaptam
a realidade do campo e as necessidades dos alunos que vivem em situacdo de luta pela
terra. Essas escolas constituem um importante instrumento de educacdo do campo,
buscando formar sujeitos criticos, politicamente conscientes e profundamente conectados
com sua realidade social. Por outro lado, instituicbes com propostas mais rigidas e
hierarquizadas, como as escolas militares, podem operar uma regulacao distinta dos afetos,
marcada pela disciplina, pelo controle comportamental e, talvez, por uma contencao
emocional sistematica. Investigar esses contrastes permitiria compreender de forma mais
ampla como as culturas escolares, em sua materialidade, normas e sentidos produzem,
silenciam ou potencializam diferentes modos de viver e expressar 0s afetos na

adolescéncia.

Fica, assim, o convite para que novas pesquisas sigam investigando a situacao
social de desenvolvimento da adolescéncia sob uma perspectiva histérico-cultural, com
atencdo a singularidade dos jovens e resisténcia a tentacdo de naturalizar, padronizar ou

uniformizar as adolescéncias.

A partir desta pesquisa, diversas tematicas emergem como possiveis
desdobramentos para investigaces futuras, especialmente no campo das emocdes na
escola a luz da Teoria Historico-Cultural. Entre elas, destacam-se: a relacdo entre
afetividade e processos avaliativos; as vivéncias emocionais de professoras e professores no
cotidiano escolar; o papel das relacbes entre pares na constituicdo dos afetos na
adolescéncia; e 0 modo como o curriculo (explicito e oculto) contribui para a regulacéo ou
expressdo dos afetos. InvestigacBes que explorem as contradicGes entre 0 que a escola
propde formalmente e 0 que se vivencia emocionalmente em suas praticas cotidianas

também podem contribuir para tensionar os modelos educativos atuais.

Do ponto de vista pessoal e profissional, saio desta pesquisa com o desejo de

continuar investigando os afetos na escola, ampliando e buscando entender o conceito que
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apareceu espontaneamente durante a pesquisa, como a ZDI afetiva. Quero compreender
mais profundamente como se constroem ou se inviabilizam relacGes de confianca e escuta
nas instituicoes escolares, e como essas relagdes podem ser construidas dentro das escolas.
Interessa-me, ainda, pensar metodologias de pesquisa que acolham o que ndo cabe apenas
na palavra, aquilo que pulsa no corpo, no siléncio e na presenca (mesmo que por tela),

como parte legitima da experiéncia emocional e, portanto, do processo de conhecimento.
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ANEXO
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(Para os responsaveis legais de adolescentes participantes da pesquisa)

Titulo da pesquisa: As vivéncias emocionais de adolescentes na atividade educativa: um
olhar pela perspectiva historico-cultural.

Pesquisadora responsavel: Carolina de Souza Freire

Instituicdo: Universidade de Brasilia - UnB

Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo / Mestrado Académico

Contato da pesquisadora: carolsfreire@gmail.com Telefone: 61XXXXXXXX

Orientadora: Patricia Lima Martins Pederiva

1. Apresentacao da pesquisa

A presente pesquisa tem como objetivo compreender como adolescentes vivenciam as
emocdes no contexto escolar, a partir de uma abordagem que considera a dimensao
histdrica, social e relacional do desenvolvimento humano. O estudo sera realizado por
meio de encontros em grupo, Nos quais os(as) participantes poderao conversar sobre
temas como escola, afetos, relacdes e vivéncias do cotidiano escolar.

2. Procedimentos da pesquisa

Seu(sua) filho(a) sera convidado(a) a participar de quatro encontros em grupo, com
duracdo media de 60 a 90 minutos cada, realizados de forma online pela plataforma
Meet da Google. Esses encontros serdo conduzidos por mim, pesquisadora responsavel,
com base em perguntas disparadoras e rodas de conversa. Os encontros serao
registrados por meio de gravacgdo de audio e video, com a finalidade exclusiva de analise
académica.

3. Riscos e beneficios

Nao ha riscos significativos associados a participacdo na pesquisa. Ainda assim, por se
tratar de um estudo que aborda aspectos emocionais, é possivel que alguns temas
despertem sentimentos mais delicados. Nestes casos, a pesquisadora se compromete a
oferecer acolhimento e, se necessario, encaminhamento para acompanhamento
psicologico. A participacdo podera ser benéfica para o(a) adolescente na medida em que
promove reflexdo, escuta e reconhecimento das préprias experiéncias.

4. Voluntariedade e confidencialidade

A participacao é totalmente voluntaria. Seu(sua) filho(a) podera desistir de participar a
gualquer momento, sem qualquer prejuizo. As informacdes obtidas serdo tratadas com
sigilo absoluto e os dados serdo utilizados apenas para fins académicos. Os nomes reais
dos participantes ndo serdo divulgados em nenhuma hipédtese. Para garantir o
anonimato, serdo utilizados nomes ficticios.

5. Direitos dos participantes
Vocé e seu(sua) filho(a) tém o direito de fazer perguntas, tirar davidas e acessar 0s
resultados da pesquisa a qualquer momento.

6. Contatos Uteis
Pesquisadora responsavel: Carolina de Souza Freire — carolsfreire@gmail.com —
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Telefone: 6IXXXXXXX

Declaracao de consentimento

Eu, , responsavel legal por

, declaro que fui informado(a) sobre os
objetivos, procedimentos, riscos e beneficios desta pesquisa, e que compreendi as
informac0es prestadas. Autorizo, de forma livre e esclarecida, a participacéo de
meu/minha filho(a) nesta pesquisa, com pleno conhecimento de que sua participacao é
voluntaria e podera ser interrompida a qualquer momento.

[ ] Autorizo a gravacio dos encontros (audio/video) para fins de analise da pesquisa.

[ ] Néo autorizo a gravacédo dos encontros.

Local:

Data: //

Assinatura do(a) responsavel:
Assinatura da pesquisadora:
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TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(Para adolescentes participantes da pesquisa)

Titulo da pesquisa: As vivéncias emocionais de adolescentes na atividade educativa: um
olhar pela perspectiva historico-cultural

Pesquisadora responsavel: Carolina de Souza Freire

Instituicdo: Universidade de Brasilia - UnB

Programa de P6s-Graduacdo em Educacao — Mestrado Académico

Contato: carolsfreire@gmail.com Telefone: 61XXXXXXXXX

Ola!

Vocé esta sendo convidado(a) a participar de uma pesquisa que quer entender melhor
como os(as) adolescentes vivem e sentem a escola, especialmente no que diz respeito as
emocdes. A ideia é conversar sobre suas vivéncias, opinides e sentimentos sobre o
ambiente escolar.

Vocé participara de quatro encontros, em grupo com outros adolescentes. Esses
encontros vao durar entre 1 hora e 1 hora e meia. Neles, vamos conversar, ouvir uns aos
outros, fazer perguntas e pensar juntos sobre escola e emoc6es. Vocé pode falar o que
pensa e sente com liberdade, sempre com respeito. Nenhuma resposta esta certa ou
errada.

As conversas serdo gravadas (audio e video), mas s6 se vocé permitir. Essas gravagdes
vao servir apenas para estudar o que foi falado e escrever o trabalho de pesquisa. O que
vocé disser ndo sera divulgado com seu nome, e ninguém de fora sabera que foi vocé
guem falou. Vocé escolhera um apelido, um nome ficticio, que garantira seu anonimato.
Tudo sera tratado com sigilo.

Participar é uma escolha sua. Se vocé ndo quiser participar, ou quiser sair do grupo a
gualquer momento, pode fazer isso sem nenhum problema. 1sso ndo vai te prejudicar em
nada. E, se durante os encontros vocé ficar desconfortavel com algum assunto, pode
avisar eu estarei la para acolher vocé, e, se precisar, posso te ajudar a conversar com
alguém de sua confianca ou um(a) profissional da psicologia.

Duvidas?
Vocé pode me perguntar tudo o que quiser antes, durante ou depois da pesquisa.
Se concordar em participar, por favor, marque as opcdes abaixo e assine este termo.

[ ] Sim, eu entendi o que é a pesquisa e quero participar.

[ ] Sim, eu autorizo a gravaciao dos encontros (dudio/video).

[ ] Nao, eu prefiro nio ser gravado(a), mas quero participar da pesquisa.
Local:

Data: //

Assinatura do(a) adolescente:
Assinatura da pesquisadora:
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	TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
	(Para os responsáveis legais de adolescentes participantes da pesquisa)
	Título da pesquisa: As vivências emocionais de adolescentes na atividade educativa: um olhar pela perspectiva histórico-cultural.
	Pesquisadora responsável: Carolina de Souza Freire Instituição: Universidade de Brasília - UnB Programa de Pós-Graduação em Educação / Mestrado Acadêmico Contato da pesquisadora: carolsfreire@gmail.com Telefone: 61xxxxxxxx Orientadora: Patrícia Lima M...
	1. Apresentação da pesquisa A presente pesquisa tem como objetivo compreender como adolescentes vivenciam as emoções no contexto escolar, a partir de uma abordagem que considera a dimensão histórica, social e relacional do desenvolvimento humano. O es...
	2. Procedimentos da pesquisa Seu(sua) filho(a) será convidado(a) a participar de quatro encontros em grupo, com duração média de 60 a 90 minutos cada, realizados de forma online pela plataforma Meet da Google. Esses encontros serão conduzidos por mim,...
	3. Riscos e benefícios Não há riscos significativos associados à participação na pesquisa. Ainda assim, por se tratar de um estudo que aborda aspectos emocionais, é possível que alguns temas despertem sentimentos mais delicados. Nestes casos, a pesqui...
	4. Voluntariedade e confidencialidade A participação é totalmente voluntária. Seu(sua) filho(a) poderá desistir de participar a qualquer momento, sem qualquer prejuízo. As informações obtidas serão tratadas com sigilo absoluto e os dados serão utiliza...
	5. Direitos dos participantes Você e seu(sua) filho(a) têm o direito de fazer perguntas, tirar dúvidas e acessar os resultados da pesquisa a qualquer momento.
	6. Contatos úteis
	Pesquisadora responsável: Carolina de Souza Freire – carolsfreire@gmail.com – Telefone: 61xxxxxxx
	Declaração de consentimento
	Eu, ________________________________________, responsável legal por __________________________________________, declaro que fui informado(a) sobre os objetivos, procedimentos, riscos e benefícios desta pesquisa, e que compreendi as informações prestad...
	[ ] Autorizo a gravação dos encontros (áudio/vídeo) para fins de análise da pesquisa. [ ] Não autorizo a gravação dos encontros.
	Local: ____________________________ Data: //_________
	Assinatura do(a) responsável: _______________________________________
	Assinatura da pesquisadora: ________________________________________
	TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
	(Para adolescentes participantes da pesquisa)
	Título da pesquisa: As vivências emocionais de adolescentes na atividade educativa: um olhar pela perspectiva histórico-cultural Pesquisadora responsável: Carolina de Souza Freire Instituição: Universidade de Brasília - UnB Programa de Pós-Graduação e...
	Olá!
	Você está sendo convidado(a) a participar de uma pesquisa que quer entender melhor como os(as) adolescentes vivem e sentem a escola, especialmente no que diz respeito às emoções. A ideia é conversar sobre suas vivências, opiniões e sentimentos sobre o...
	Você participará de quatro encontros, em grupo com outros adolescentes. Esses encontros vão durar entre 1 hora e 1 hora e meia. Neles, vamos conversar, ouvir uns aos outros, fazer perguntas e pensar juntos sobre escola e emoções. Você pode falar o que...
	As conversas serão gravadas (áudio e vídeo), mas só se você permitir. Essas gravações vão servir apenas para estudar o que foi falado e escrever o trabalho de pesquisa. O que você disser não será divulgado com seu nome, e ninguém de fora saberá que fo...
	Participar é uma escolha sua. Se você não quiser participar, ou quiser sair do grupo a qualquer momento, pode fazer isso sem nenhum problema. Isso não vai te prejudicar em nada. E, se durante os encontros você ficar desconfortável com algum assunto, p...
	Dúvidas? Você pode me perguntar tudo o que quiser antes, durante ou depois da pesquisa. Se concordar em participar, por favor, marque as opções abaixo e assine este termo.
	[ ] Sim, eu entendi o que é a pesquisa e quero participar. [ ] Sim, eu autorizo a gravação dos encontros (áudio/vídeo). [ ] Não, eu prefiro não ser gravado(a), mas quero participar da pesquisa.
	Local: ____________________________ Data: //_________ (1)
	Assinatura do(a) adolescente: _______________________________________
	Assinatura da pesquisadora: ________________________________________ (1)


