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RESUMO

Crochick, N. Interesse de saber: um estudo com adolescentes do ensino médio. 2011, 129 p.
Dissertacdo (Mestrado) — Instituto de Psicologia, Universidade de S&o Paulo, So Paulo,
2011.

Um dos problemas da educacao na atualidade € a falta de interesse demonstrada pelos alunos
de ensino médio em relacdo aos contetdos transmitidos pela escola. Muitos desses alunos —
sobretudo os mais ricos — parecem perceber a escola predominantemente como um meio para
obter a aprovagdo no vestibular e, posteriormente, a insercdo no mercado de trabalho. N&o
demonstram, porém, vontade de saber; ndo véem sentido em aprender e incorporar a cultura
desenvolvida pela humanidade e transmitida pela escola. Assim, a presente pesquisa tem
como objetivo verificar o que leva estudantes do ensino médio de colégios particulares a se
interessar pelo saber. Uma das respostas, proveniente da psicanalise, sugere que um aluno
interessado pelo saber é aquele que se encontrou com o desejo de saber de um professor e
constituiu, a partir dele, seu préprio desejo. Para procurar investigar esse interesse, foram
realizadas entrevistas semi-estruturadas com doze alunos de uma sala de aula do segundo ano
do ensino médio de uma escola particular de Sdo Paulo, que atende uma clientela de alto
poder aquisitivo. Os resultados desta pesquisa indicam que os pais e as figuras de autoridade
tiveram um papel preponderante na determinacdo e no direcionamento do interesse de saber
da maioria dos adolescentes pesquisados, assim como a consisténcia e 0 dominio do saber que
transmitem. Os resultados indicam também que a falta de interesse que muitos demonstraram
é relacionado por eles com o que julgam ser um pequeno espaco de fala e de discussdo de
ideias oferecido aos alunos pela escola. Relaciona-se ainda com a ndo valorizacdo, por parte

dos alunos, do conhecimento acumulado pela cultura.

Palavras — chave: Adolescentes, Interesses, Aprender, Autoridade, Ensino médio



ABSTRACT

Crochick, N. Interesse de saber: um estudo com adolescentes do ensino médio. 2011, 129 p.
Dissertacdo (Mestrado) — Instituto de Psicologia, Universidade de S&o Paulo, Sdo Paulo,
2011.

One of the problems in Education nowadays is the lack of interest from high school students
in the content given by the school. Most of these students, mainly the richest ones, seem to
perceive the school as a way to obtain approval in vestibular, and further, to be inserted in the
labor market. Thus, they don’t demonstrate desire for knowledge; and don’t seem to
understand why they should learn and incorporate the culture developed by the mankind, and
transmitted by the school. Therefore, this research has the purpose to understand which leads
high school students in private schools to be interested in learning. One of the answers,
provided by the Psychoanalysis, suggests that a student interested in learning is the one who
met a teacher’s desire for knowledge, and constituted from it, its own desire. To investigate
this issue, semi-structured interviews were executed with twelve students from a second year
high school class in a private school from Sao Paulo, attending a high end clientele. The
research results indicate that parents and authority figures have had a preponderant role in
determining and directing the interest in knowledge of the majority of the researched
teenagers, as well as the consistency and domain of knowledge they transmit. The results also
shows that the lack of interest demonstrated by many students is related to the little space they
believe is provided by the school to students, dedicated to ideas discussions and talking. Still,

it is also related to the student’s diminishment of the knowledge accumulated by the culture.

Key Words: Teenagers, Interests, Learning, Authority, High School.
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Pode-se observar, de forma geral, que existe uma grande insatisfacdo em relacdo a
educacdo. Os professores indicam que seus alunos ndo estdo interessados em aprender,
enquanto os alunos ndo percebem que seus professores estdo dispostos a ensina-los. A
educacdo parece ter perdido a funcdo de apresentar uma relagdo com o conhecimento que

poderia continuar ao longo de suas vidas.

Entre os alunos do ensino médio, ndo sdo poucos 0s que costumam deparar com
variadas dificuldades que os impedem de obter resultados escolares satisfatdrios, ndo sendo

esse quadro determinado necessariamente por algum déficit cognitivo.

A presente dissertacdo pesquisou diversos temas em torno da vida escolar dos
adolescentes, buscando compreender quais sdo o0s principais fatores que os levam a se
interessar pelo saber. Dessa forma, o estudo da relagdo do individuo com a cultura, com a
autoridade, o estudo dos objetivos da educagdo propostos pela LDB de 1996 e a forma de os
adolescentes se relacionarem com a instituicdo escolar foram enfatizados pela pesquisadora.
Além da exposicao tedrica desses temas, a presente pesquisa buscou verificar empiricamente

0 modo como os adolescentes que cursam o ensino medio se relacionam com esses fatores.

Deve-se salientar que o interesse de saber, nesta pesquisa, sera compreendido como o
conjunto de conhecimentos que extrapola a simples aquisicdo de conteddos, na medida em
que implica que o sujeito se ligue a eles para transforméa-los em saberes a respeito do mundo.
Essa abordagem € desenvolvida por tedricos franceses como Beillerot (1996) e Charlot
(2001), e ndo diz respeito, nesta pesquisa, ao saber inconsciente, embora este seja também um

dos focos de nosso estudo.

A dissertacdo foi dividida em duas partes: a primeira contém quatro capitulos de

discussdo tedrica sobre o tema deste estudo, e a segunda expde a parte empirica do trabalho.

O primeiro capitulo desenvolve algumas questdes para a compreensdo do interesse de
saber e encontra-se dividido em trés topicos: “A relagdo dos homens com a cultura”, “A
relagdo dos homens com os objetos” e “Desejo e interesse de saber”. A relagao dos homens
com a cultura, pensada a partir dos textos de Freud (1908, 1927, 1930), é apresentada como
sendo aquela que permite aos individuos se interessarem pelos objetos da cultura, quando se
percebem como parte integrante de sua producdo; a discussdo sobre a relacdo dos homens
com os objetos dentro da logica do capitalismo da continuidade ao capitulo, indicando que o

valor atribuido aos objetos interfere na forma como 0s sujeitos investem nos objetos. Textos
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de Voltolini (2005) e Benjamin (1939) séo utilizados para essa argumentacdo. A discussao
sobre o interesse de saber — que tem base na psicologia da motivacdo e na psicanalise — e
sobre o desejo de saber encerra esse primeiro capitulo, que procurou esclarecer as
possibilidades de relacdo entre interesse e desejo de saber, a partir de textos de Freud (1905,
1910), Kupfer (1990) e Charlot (2001). Nesse topico também se encontra uma discussdo sobre
0 desejo de saber de Leonardo da Vinci, esmiucada por Freud em 1910, que nos permitiu uma

melhor compreenséo sobre as origens desse desejo, sua inibi¢do e seu interesse.

No segundo capitulo, da-se énfase as particularidades dos adolescentes no mundo de
hoje, discutindo a idealizacdo da adolescéncia em nossa sociedade e a dificuldade da
autoridade em se colocar como tal, visto que a tradicdo e a experiéncia parecem ndo ser mais
valorizadas. Tendo isso em vista, a relacdo do adolescente com seus professores também é
ressaltada a partir da discussdo sobre a transferéncia e o declinio da autoridade que se verifica
atualmente, segundo os referenciais tedricos adotados. Essas questdes foram divididas nos
seguintes topicos: “Algumas questdes sobre a adolescéncia”, “O papel da transferéncia na
relacdo dos adolescentes com os adultos”, “O professor e sua posi¢do de autoridade ante o
adolescente e “Relagdo professor-aluno”. Textos de Freud (1905, 1914b), Kupfer (1990,
2009) e Arendt (1954a e 1964b) serviram como base para esse capitulo.

O terceiro capitulo visa a mostrar as fun¢des do ensino médio na Lei 9394 de 1996 e
de que forma os seus objetivos foram incorporados na educacao dos adolescentes, assim como
pensar se essas diretrizes fazem sentido na sociedade atual. A importancia dada a insercéo no
mercado de trabalho foi discutida pensando em como a fase atual do capitalismo o determina;
uma vez que alguns autores indicam a diminuicdo das vagas no mercado de trabalho, e que
essa diminuicdo é estrutural, questiona-se a funcdo da educacao voltada para o trabalho, sendo
utilizados textos de Paro (1999) e Frigotto (1998) para pensar a esse respeito. A discussao
acerca dos objetivos da educacdo é embasada em textos de Adorno (1967a e 1967b) e
Bleichmar (2008), ambos criticando a educacdo pragmatica para a adaptacao e ressaltando a

importancia da emancipacao dos individuos, ainda que de formas distintas.

O capitulo seguinte mostra um panorama das pesquisas e relatérios realizados em
escolas com adolescentes do ensino médio, que buscaram, de uma forma geral, indicar o
sentido que essa etapa da escolarizacdo tem para esses alunos; para apresentar as questoes
levantadas por esses trabalhos, o capitulo foi dividido em “Tipo de professor que os alunos

valorizam/querem”, “Tipo de aula que os alunos valorizam/querem”, “Escola ¢ espago para
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aprender o que?”, “objetivos do ensino médio”, “Relacdo com desempenho, avaliacdes e
habitos de estudos” e “Os adolescentes gostam de estudar? E da escola?”.. Os trabalhos
utilizados para esse levantamento foram os de Spoésito e Galvdo (2004), o relatorio da ONG
Acdo Educativa (2007), Cenpec e Litteris (2001), Caierdo (2008), Gracioli (2006),
Giovinazzo (2007), Lelis (2005), Silva (2007), Tiné (2009), Meinerz (2005) e Zan (2005).

O quinto capitulo apresenta a pesquisa empirica, que foi feita com doze alunos do
segundo ano do ensino médio de uma escola particular de Sdo Paulo, sendo cinco do sexo
masculino e sete do sexo feminino; esses alunos possuem, em sua maioria, alto poder
aquisitivo. Utilizou-se um roteiro como base para as entrevistas realizadas e um questionario,
que foi elaborado ap6s a andlise das entrevistas, para complementar e aprofundar as

informagdes levantadas.

O sexto capitulo é composto pela discussdo de quatro casos, escolhidos para ilustrar a
forma como esses adolescentes se relacionam ante o interesse de saber, sendo possivel pensar
a respeito de fatores que influenciam essa relacdo. Os quatro casos mostraram especificidades
no que se refere a seu interesse de saber, assim como em relacdo ao lugar ocupado pelas
figuras de autoridade — pais e professores — na determinagdo de seu interesse pelo saber.
Todos mostraram estar sob a influéncia dessas figuras, mas essa influéncia expressou-se entre
eles de modos diversos. ApoOs a apresentacdo da Parte Il, passamos as consideracdes finais,
buscando apontar caminhos que venham a abrir-se a partir da discussdo proposta por esta

dissertacdo.
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Discussao tedrica sobre o tema

13



1. A relagdo com o saber, com a cultura e com o desejo:

determinantes do interesse pelos estudos
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Neste capitulo, foram selecionados alguns estudos em torno dos quais os temas da
relacdo com o saber e o interesse foram examinados. Primeiramente, sera realizada uma
discussdo sobre a relacdo dos individuos com a cultura; o segundo topico se refere a forma
como 0s sujeitos conseguem se relacionar com os objetos oferecidos pela cultura atualmente.
O ultimo item se refere ao estudo dos conceitos de interesse e de desejo de saber. O interesse
sera estudado tanto em relacdo a psicanalise quanto a psicologia da motivacdo. Por fim,
apresentaremos uma discusséo a respeito do caso de Leonardo da Vinci, estudado por Freud

(1910), para ilustrar esses conceitos.

1. 1 A relacéo dos individuos com a cultura

Freud (1908), no texto Moral sexual civilizada e doenca nervosa moderna, discorre
sobre a repressdo sexual exigida aos homens no inicio do século XX, época que as pulsdes
sexuais deveriam ser em grande parte “silenciadas”. Referindo-se a obra de VVon Ehrenfels, de
1907, Freud apresenta dois tipos de moral nessa cultura: a moral sexual natural e a moral
sexual civilizada. O autor afirma que se deve:

[...] entender por moral sexual natural uma moral sexual sob cujo regime um grupo
humano é capaz de conservar sua salde e eficiéncia, e por moral sexual civilizada,

uma obediéncia moral sexual aquilo que, por outro lado, estimula os homens a uma
intensa e produtiva atividade cultural®.

Freud relaciona a imposicdo da repressao sexual exigida pela civilizacdo ao
incremento da doenca nervosa moderna:

Se [...] nos atermos as doencas nervosas propriamente ditas, veremos que a

influéncia prejudicial da civilizagdo reduz-se principalmente a repressdo nociva da

vida sexual dos povos (ou classes) civilizados através da moral sexual ‘civilizada’
que os rege.

O autor desenvolve a tese de que, com a imposicdo de restricGes a vida sexual dos
individuos, a propria civilizagdo ndo consegue alcancar a “produtividade cultural” almejada.
A submissdo a moral sexual civilizada exige que os individuos manifestem suas pulsfes
sexuais apenas com o fim de reproducédo e que sublimem a parte restante da libido, processo

nocivo tanto aos sujeitos quanto a civilizagdo. Além do adoecimento psiquico dos sujeitos,

! As citagdes dos textos de Freud que n&o possuem niimero de pagina sio da Edicao eletrdnica das
Obras Completas, disponiveis em CD- ROM.
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precisamos lembrar que Freud (1908) nos indica que ndo podemos sublimar a totalidade de

nossas pulsdes sexuais e que essa capacidade varia de individuo para individuo:
O vigor original do instinto? sexual provavelmente varia com o individuo, o que sem
divida também acontece com a parcela do instinto suscetivel de sublimagao. Parece-
nos que a constituicdo inata de cada individuo é que ira decidir primeiramente qual
parte do seu instinto sexual serd possivel sublimar e utilizar. [...]. Entretanto, ndo é
possivel ampliar indefinidamente esse processo de deslocamento, da mesma forma
que em nossas maquinas ndo é possivel transformar todo o calor em energia
mecanica. Para a grande maioria das organizacdes, parece ser indispensavel uma
certa quantidade de satisfacdo sexual direta, e qualquer restricdo dessa quantidade,
que varia de individuo para individuo, acarreta fenémenos que, devido aos prejuizos

funcionais e ao seu carater subjetivo de desprazer, devem ser considerados como
uma doenca.

Apesar dos problemas decorrentes da repressdo da sexualidade, devemos salientar que

esse processo € necessario para a autoconservacdo dos individuos, uma vez que apenas a

partir do recalque das pulsdes sexuais é possivel a criacdo de lagos amorosos entre 0s homens,

0 que permite que eles se defendam dos perigos da natureza. Em O futuro de uma iluséo,
Freud (1927/1978) afirma:

Foi precisamente por causa dos perigos com que a natureza nos ameaga que nos

reunimos e criamos a civilizacdo, a qual também, entre outras coisas, se destina a

tornar possivel a nossa vida comunal, pois a principal missdo da civilizagdo, sua
raison d’&tre real, é nos defender contra a natureza. (p. 95)

A partir dessa citacdo, podemos observar que o homem precisava redirecionar suas
pulsdes sexuais para poder sobreviver. Por isso, a formacdo reativa, segundo Freud
(1930/1978), é um dos mecanismos utilizados para a adaptacdo dos individuos a cultura. A
utilizacdo desse mecanismo seria inevitavel aos individuos na civilizagdo — sendo considerado
patologico por Freud apenas em casos extremos. A formagdo reativa ¢ ‘“‘um
contrainvestimento de um elemento consciente, de forca igual e de direcdo oposta ao
investimento inconsciente” (LAPLANCHE E PONTALIS, 1967, p. 258). Nesse sentido, 0s
proprios sentimentos de vergonha, repugnancia e moral que aparecem no desenvolvimento
sexual s@o formacdes reativas, pois agem como barreiras para 0 comportamento sexual. Em
relacdo a cultura, podemos pensar que objetos e acBGes que ndo seriam valorizadas pelos
individuos passariam a sé-lo pela formac&o reativa: inconscientemente, esses objetos, virtudes

e valores seriam desprezados, enquanto conscientemente passam a ser apreciados.

% Algumas versdes dos textos de Freud traduzem ‘trieb’ como ‘instinto’. Porém, neste trabalho, o
termo ‘trieb’ sera entendido como ‘pulsao’



17

Ao final de seu texto de 1908, Freud afirma que o fato de a neurose se manifestar, pelo
menos em uma parcela da civilizacdo, indica que as pulsdes que deveriam ser reprimidas para
um possivel progresso da civilizacdo acabam se tornando hostis a ela. Freud (1927, p. 88)
afirma que “todo individuo ¢é virtualmente inimigo da civilizagdo, embora se suponha que esta
constitui um objeto de interesse humano universal”; 0 autor revela a ambiguidade do homem
em relacdo a cultura que, a0 mesmo tempo em que foi construida pelos homens, desperta
hostilidade a ela e, por isso, tem de ser protegida de quem a criou. Essa hostilidade parece ser
decorrente do alheamento do homem em relacdo a cultura, pois a percebe como algo que é

externo a ele e impede sua felicidade individual.

Outro indicio desse alheamento, além da hostilidade, é o fato de os homens atribuirem

a Deus a instituicdo das regras seguidas por eles,em vez de serem admitidas como fruto das

vontades dos homens; esse processo acaba reforcando a ideia de que modificagdes sociais néo
sdo possiveis por causa de sua impoténcia. De acordo com Freud (1927):

[...] constituiria vantagem indubitavel que abandonassemos Deus inteiramente e

admitissemos com honestidade a origem puramente humana de todas as

regulamentacdes e preceitos da civilizagdo. Junto com sua pretensa santidade, esses

mandamentos e leis perderiam também sua rigidez e imutabilidade. As pessoas

compreenderiam que séo elaborados, ndo tanto para domina-las, mas, pelo contrario,

para servir a seus interesses, e adotariam uma atitude mais amistosa para com eles e,
em vez de visarem a sua aboli¢do, visariam unicamente & sua melhoria (p. 116)

Ao admitir que pode agir em relacdo as fontes de seu sofrimento, o homem teria de se
haver com seu desamparo e sua impoténcia, ja que perceberia que ndo é possivel modificar
plenamente tudo o que deseja. Além disso, com a abolicdo da religido e de qualquer ideologia
gue apontasse para 0 homem a existéncia de um ideal a ser seguido, a hostilidade em relacdo a
cultura tenderia a diminuir, uma vez que o homem reconheceria a cultura como algo que lhe é

proprio.

A partir dessas consideracOes freudianas, seria necessario perguntar: qual é a posicao
ocupada por aqueles adolescentes do mundo atual que se recusam a entrar em contato com as
produgdes culturais de nossa civilizagdo? Seriam eles “inimigos da civilizagdo” e, portanto,
hostis a ela? Ou se encontram em uma posi¢éo de impoténcia por estarem alienados, distantes

ou ndo implicados em sua construgéo?

Neste momento, as perguntas servem apenas para orientar o caminho de reflexdo desta
pesquisa. Prosseguindo no exame da relagdo dos homens com a cultura, chama a atengéo do

pesquisador os estudos que sublinham a especial relagdo, determinada pelo capitalismo, que
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os individuos mantém com os objetos no mundo contemporaneo. Nesses estudos, o saber é
situado como mercadoria e passa a funcionar dentro da I6gica do capitalismo, o que ndo é sem

consequéncias para os adolescentes que estdo submetidos a essa logica.

1.2. A relagdo contemporanea com os objetos

Além de abordar a relacdo dos homens com a cultura, Freud (1927) afirma que a
civilizacdo é responsavel por regular a forma de relacionamento entre os homens, inclusive no
que se refere a distribuicdo das riquezas produzidas pelo seu trabalho:

(a civilizaco) inclui todo o conhecimento e capacidade que o homem adquiriu como
fim de controlar as forgas da natureza e extrair a riqueza desta para a satisfagcdo das
necessidades humanas; por outro, inclui todos os regulamentos necessarios para

ajustar as relagBes dos homens uns com 0s outros e, especialmente, a distribuicdo da
riqueza disponivel (p. 88)

Freud (1930) discute a existéncia de um grupo pequeno de pessoas que recebe pela
exploracdo dos demais, enquanto a maioria receberia apenas 0 necessario para a reproducao
de sua forca de trabalho e, assim, do capital. A divisdo da sociedade em classes, uma
dominante e outra dominada, caracteriza essa dinamica. Essa forma de organizacdo é
importante para a compreensdo de como os homens lidam com o0s objetos da cultura,

atualmente marcada pelo capital.

Segundo Voltolini (2009), o capital se torna responsavel pela modificacdo da relacao
gue temos com o0s objetos da cultura. O capital regula 0 modo pelo qual as pessoas se
relacionam com os objetos da cultura, ja que esses objetos, no capitalismo, ganham valor no

mercado.
Nesse sentido, Voltolini (2009) afirma:

Que o objeto venca significa que no lugar de uma logica (a l6gica desejante) na qual
cada objeto ndo seria percebido sendo sobre um fundo de uma auséncia (simbdlico)
em relacdo ao qual seu brilho (falico) se sustentaria, viria uma outra I6gica, na qual o
objeto é proposto como real e adequado a sua demanda, demanda que ja nédo
guardaria mais uma relacdo dialética com o desejo, sempre particular, mas nasceria
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das qualidades contidas no objeto mesmo, concebidas para criar a demanda sobre
3
ele

Essa oferta de varios objetos que seriam interessantes durante certo tempo (gadgets)
vende a ideia de que é possivel completar a falta; o surgimento de varios produtos que se
colocam como sonho de consumo contém a possibilidade de que a sua aquisicdo tera como
efeito um sentimento de completude, uma iluséo de que ao individuo nada mais faltard. Como
se trata de uma ilusdo, o processo sera relancado e um novo objeto sera investido do poder de
completar a falta. Assim, ao procurar se preencher, 0 sujeito acaba ndo conseguindo a
liberdade que almejava, mas sim a subordinacdo ao objeto. Essa dindmica difere da légica
desejante, ao pensarmos que no capitalismo o sujeito ndo consegue se relacionar com o objeto
e, a partir da propria experiéncia, se desinteressar por ele e procurar outro, mas se desinteressa
pelo objeto por ser invadido por novos objetos que lhe parecem mais interessantes. O
capitalismo dificulta que o sujeito se relacione com o objeto, pois impde ao sujeito a
necessidade de substituicdo, a qual ndo € direcionada pelo desejo, mas sim pela criacdo de

uma demanda, alheia a ele*.

Outra forma de pensarmos a relacdo dos homens com o0s objetos é a estudada por
Benjamin (1939), ao mostrar que 0 modo como 0s objetos sdo ofertados aos homens tem uma
série de consequéncias. Assim, o autor passa a fazer a diferenciacdo entre experiéncia e

vivéncia.

A vivéncia, para Benjamin (1939), é a marca do mundo moderno; € uma experiéncia
restringida, que s6 permite o contato superficial com os objetos. Ela se relaciona com o
consciente e diz respeito a nossa defesa ante a grande estimulacdo do meio. De acordo com o

autor, como precisamos nos proteger dessa oferta excessiva de estimulos, 0s eventos que

3 Citacdo sem péagina por pertencer a texto do site da revista eletrénica ETD, o que impede a
numeracdo das paginas do texto. Disponivel em: HT TP://www.educacaoonline.pro.br

‘0 capitalismo parece contribuir para o alheamento dos homens frente a cultura, como foi discutido
tendo os textos de 1927 e 1930 de Freud como base. No entanto, ndo podemos afirmar que com a
superacao do capitalismo o alheamento e a hostilidade dos homens em relacdo a cultura deixariam
de existir. “Abolindo a propriedade privada, privamos o amor humano da agressao de um de seus
instrumentos, decerto forte, embora, decerto também, ndo o mais forte; de maneira alguma, porém,
alteramos as diferencas em poder e influéncia que sdo mal empregadas pela agressividade, nem
tampouco alteramos nada em sua natureza. A agressividade ndo foi criada pela propriedade. Reinou
quase sem limites nos tempos primitivos, quando a propriedade ainda era muito escassa.” (1930, p.
168)
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causariam marcas nos sujeitos deixam de ser traumaticos por causa de nossa “prote¢ao”, e o
que deveria ser uma experiéncia passa a ter o seu sentido restringido, transformando-se numa
vivéncia. A experiéncia, por sua vez, ocorre quando as impressdes que temos do mundo
conseguem driblar esses “escudos”, ficando marcadas em nds e podendo ser apenas
resgatadas pela memoria involuntéria:
Na verdade, a experiéncia é matéria da tradi¢do, tanto na vida privada quanto na
coletiva. Forma-se menos com dados isolados e rigorosamente fixados na memoria,

do que com dados acumulados, e com frequéncia inconscientes, que afluem a
meméria (BENJAMIN, 1939, p. 105)

Se pensarmos que a vivéncia ndo tem como despertar no sujeito algo que lhe faca de
fato sentido, ja que representa defesas daquilo que deveria ter impactado o sujeito, podemos
supor que a falta de interesse se relacione com esse dado. Ao observarmos a forma de
transmissdo dos contetdos escolares aos adolescentes, verificamos que essa € propicia a
vivéncia. Benjamin exemplifica esse modelo ao falar sobre a forma de transmissdo de
informacdes pelo jornal, afirmando que a fragmentacdo e o grande nimero de informacges, 0

estilo linguistico e a falta de contexto sdo condi¢des para a atrofia da experiéncia.

Assim, 0s objetos que poderiam ser de fato interessantes seriam aqueles que nédo se
esgotam e em relacdo aos quais ndo se pode dizer tudo. Benjamin (1939) utiliza como
exemplo a diferenciacdo entre uma pintura e uma fotografia: a primeira despertaria em quem
a olha um desejo, j& que “reproduziria em uma imagem o que os olhos ndo se fartam de ver”
(BENJAMIN, 1939, p.138), enquanto a fotografia se reportaria a algo que deve fazer parte da
memoria, mas ndo desperta a imaginacdo, tendo um fim nela mesma. Essa questdo de o objeto
despertar o desejo em quem se relaciona com ele remete ao que Benjamin discute a respeito
do olhar, ja que, de acordo com o autor, ao citar Baudelaire e Proust, 0s objetos nos quais
investimos o0 nosso olhar poderiam retribui-lo, guardariam uma parte de quem olha neles,
sendo assim investidos de uma aura:

A experiéncia da aura se baseia, portanto, na transferéncia de uma forma de reacéo
comum na sociedade humana a relagéo do inanimado ou da natureza com o homem.

Quem & visto, ou acredita estar sendo visto, revida o olhar. Perceber a aura de uma
coisa significa investi-la do poder de revidar o olhar (BENJAMIN, 1939, p. 140).

Essa citacdo pode ser entendida ao retomarmos a relagdo do homem com a cultura, ja
que a possibilidade de o sujeito olhar para um objeto e ter esse olhar retribuido se da pelo
reconhecimento de si no objeto, na impressdo de que aquele objeto faz parte da cultura que o
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sujeito construiu e a qual também pertence. A disténcia e a hostilidade observadas entre os
homens e a civilizagdo impedem esse contato, fundamental para que o homem possa se

interessar por aquilo que o mundo Ihe apresenta.

1.3. O interesse de saber

As respostas dos pesquisadores ao que determina o surgimento do interesse de
aprender em uma crianca apresentam grande variedade, ja que sdo muitas as perspectivas das

quais se posicionam para estudar as rela¢des dos individuos com seus objetos e com 0s outros.

Para abordar o tema do interesse no presente trabalho, serdo apresentadas duas

perspectivas: a da psicologia da motivacédo, brevemente, e em seguida a da psicanalise.

1.3.1. Interesse e motivacgédo

Nas escolas de hoje e nas teorias pedagdgicas, a perspectiva da motivacdo parece
predominar em relacdo a psicanalitica. Para a pedagogia, € a motivacdo que explica o
interesse dos alunos, e é ela a mola propulsora que, se ausente, precisa ser criada ou
estimulada. A questdo da motivacdo se mostra relevante nesse campo, pois, em oposi¢do a
psicanalise, coloca principalmente na escola a funcdo de despertar nos alunos a vontade de

aprender.

A motivacdo, entendida tanto como fator quanto como processo, de acordo com
Bzuneck (2004), seria fundamental para a aprendizagem escolar, a qual s6 ocorre quando 0s
alunos investem nas tarefas. Bzuneck (2004) mostra que o desempenho e a motivacdo nao
seguem uma relacdo diretamente proporcional, ou seja, 0 aumento da motivacdo ndo melhora
necessariamente o desempenho. O autor afirma que, para a realizacdo de tarefas complexas,
como a aprendizagem, é preciso um nivel 6timo de motiva¢do, nem pequeno (responsavel
pela apatia) nem grande demais (responséavel pela ansiedade). E possivel perceber, portanto,
que o objetivo dos psicologos e educadores que lidam com a motivacdo € o de tentar regula-

la, a fim de obter melhores resultados. Ao fazer uma reviséo bibliografica sobre motivacéo,
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Bzuneck (2004) afirma que € necessario adotar estratégias para transformar a curiosidade
natural da crianca em motivagdo para aprender, processo que se daria por “procedimentos
como o de modelacdo, comunicacdo de expectativas e por diversas outras acfes [...]”.
(BZUNECK, 2004, p. 27), ou seja, 0s professores conseguiriam, a partir de sua postura em

sala de aula, tornar seus alunos mais interessados pelas aulas.

A teoria da motivacdo diferencia a motivacdo que vem do aluno e a que vem do
ambiente, sendo as duas necessarias para o desenvolvimento do interesse pela aprendizagem.
De acordo com Guimardes (2004, p. 38), a motivacgdo intrinseca

[...] é compreendida como sendo uma propensao inata e natural dos seres humanos
para envolver o interesse individual e exercitar suas capacidades, buscando e
alcancando desafios 6timos. Além disso, € um importante propulsor da

aprendizagem, adaptacdo e crescimento nas competéncias que caracterizam o ser
humano.

De acordo com Guimardes (2004), uma vez que a motivacdo intrinseca ndo tem se
mostrado nos alunos, as escolas parecem ter se voltado a motivacao extrinseca, definida pela
autora como: “a motivag¢do para trabalhar em resposta a algo externo a tarefa ou atividade,
como para a obtencdo de recompensas materiais ou sociais, de reconhecimento, objetivando
atender aos comandos ou pressdes de outras pessoas ou para demonstrar competéncias ou
habilidades” (GUIMARAES, 2004, p. 46). Podemos pensar que a auséncia da motivacao
intrinseca talvez seja uma expressdo do alheamento, como discutido paginas atras. Ja a
motivacao extrinseca parece marcada pela vivéncia (no sentido proposto por Benjamin) — pois
impde aos sujeitos diversos estimulos, visando a que se empenhem em determinada atividade
—, 0 que, por sua vez, fortalece o alheamento. De acordo com a autora, a motivagao externa
deveria agir junto a intrinseca, possibilitando que o aluno pudesse se interessar pela
aprendizagem e ndo apenas pela recompensa que tera ao realiza-la, ja que esse reforco deveria
ser fruto da prépria satisfacdo do aluno em realizar determinada tarefa. Bzuneck discorre que
muitos alunos se encontram motivados pelas razdes erradas, tendo produgdes escolares que

néo refletem seu interesse pela aprendizagem.

A logica dos estudos da psicologia da motivagdo parece afastar a dimensdo do desejo
dos alunos. A motivacdo pode fazer com que eles fiquem mais atentos as aulas, mas ndo mais
engajados em sua aprendizagem, ja que os conteddos ensinados ndo se constituem em um
enigma, sendo apenas passiveis de memoriza¢do. Podemos salientar que o enigma talvez se
relacione com a experiéncia, no sentido da busca pelo desconhecido — direcionada pelo desejo

—, enquanto a memorizagdo parece se referir a vivéncia.
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Para este trabalho é importante a diferenca entre a no¢do de motivacao e a de desejo,
pois, mesmo que na teoria da motivacdo e na psicanalise esses dois termos aparecam como
motor do sujeito para buscar satisfagdo, & impossivel a aproximacao dessas duas nogoes, ja
que a teoria da motivacdo ndo lida com a dimensdo da falta no sujeito. Além disso, a
motivacdo intrinseca parece algo que pode ser modificado a partir de atitudes externas ao
sujeito, independentemente de sua implicacdo, o0 que ndo acontece com o desejo.

Charlot (2001) € um autor que nos ajuda a fazer a passagem da perspectiva da
psicologia da motivacdo para a do desejo, pois, ao tomar uma direcdo critica em relacdo a
primeira, encontrou-se com a psicanalise. Esse autor discute a motivacdo e afirma que a
aprendizagem sO ocorre se existir uma intervencdo do outro, mas € impossivel sem a
mobilizacdo do préprio sujeito, ou seja, “¢ a crianga que se educa, ¢ o adulto que a educa;
cada uma dessas afirmacdes é verdadeira se as duas forem enunciadas; falsa se apenas uma
for enunciada” (CHARLOT, 2001, p. 27).

Para proceder a investigacao desse tema, Charlot (2001) opera com a noc¢édo de relacdo
com o saber, um tema de trabalho caro a muitos pesquisadores franceses e estudado no
trabalho de Laville e Pechberty (2005). Esse grupo de pesquisadores utiliza a expresséo
relacdo com o saber e nao “relagdo com o conhecimento”, e em outras ocasifes, a expressao
relagcdo com o aprender. Assim, teremos, antes de prosseguir no estudo dos textos de Charlot,
de estabelecer, em primeiro lugar, que a relacdo com o saber e a relagdo com o aprender
aparecem muitas vezes como sindnimos, enquanto a diferenca entre saber e conhecimento

precisa ser mais bem compreendida.

A psicanalise faz uma distincdo a respeito do saber inconsciente e do saber do
conhecimento:

A transmissdo do conhecimento, socialmente compartilhado, se d& de geracdo em

geragdo, como uma heranga cultural que foi se acumulando, um ordenamento das

coisas que foi se construindo através da historia. Essa transmissdo acontece pela via

do consciente. O saber, de ordem inconsciente, [...] é transmitido sob a forma de
valores e ideais. (PETRI, 2000, p. 7)

Assim, “poderiamos pensar que o objetivo da educacdo é o acesso ao conhecimento;
contudo, a psicanalise nos mostra que ha um outro saber, que é da ordem do inconsciente, e

que ndo podera ser desprezado pelo educador”. (Bastos, 2003, p. 59)

Beillerot (1996) também ressalta que a demanda de conhecimento ndo se esgota no

aprendizado de técnicas para serem aplicadas. A autora discute a definicdo do termo saber,
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evidenciando que este ndo se refere a um acimulo de informagdes e habilidades, mas sim a
conhecimentos adquiridos a partir do estudo e da experiéncia. Dessa perspectiva, a acepgéo do
termo saber ndo coincide com a psicanalitica. Ainda para Beillerot (1996, p. 89),
conhecimento designa um acervo estatico, armazenado em livros e em bancos de dados,
enquanto o saber seria a forma como o0 sujeito consegue se relacionar com esses

conhecimentos, a forma como o “adquiere, construye y elabora” (BEILLEROT, 1996, p. 89).

Para Charlot (2001, p. 17) ndo h& aprendizagem ou desejo de aprender fora de uma

relagdo com o saber:

sO hé saber em uma certa relagdo com o saber, s6 ha aprender numa certa relagéo de
aprender. Isso significa que ndo se pode definir o saber, o aprender, sem definir, ao
mesmo tempo, uma certa relagdo com o saber, com o aprender (e também com um
tipo de saber ou de aprender). Significa ainda que néo se pode ter acesso a um saber
ou, mais genericamente, aprender, se, a0 mesmo tempo, nao entrar nas relacdes que
supdem (e desenvolvem) este saber, este aprender.

Assim, Charlot (2001) afirma que a relagdo com o saber se da tanto na relacdo do
sujeito consigo mesmo, quanto com o outro e com o mundo. O autor mostra que: “aprender
envolve uma relacdo, ao mesmo tempo, daquele que aprende, e, indissociavelmente, com o
que ele aprende e com ele mesmo. Tal proposicao decorre do fato de que aprender é construir-
se, apropriando-se de algo do mundo humano” (CHARLOT, 2001, p. 27).

A relacdo com o saber ainda depende da relacdo que o sujeito estabelece com o
mundo. Segundo o autor (2001), ao apropriar-se do mundo, o sujeito também se constroi e,

nesse movimento:

Existem, para o sujeito, objetos, situacOes, pessoas, formas de atividade, formas
relacionais (relagbes com os outros, mas também consigo mesmo) que, para ele, sdo
mais importantes, sdo mais interessantes, tém mais valor que outras, correspondem
melhor aquilo que ele é e pode ser — que, portanto, valem mais a pena ser
aprendidos. [...] O sentido e o valor de um saber (de um aprender), e portanto,
também, a mobilizacdo do sujeito neste aprender, sdo indissocidveis dessa relacao
com o mundo. (CHARLOT, 2001, p. 28)

Tendo em vista essa relagdo com o saber e com o aprender, Charlot (2001, p. 21)
afirma, a respeito da tentativa de motivar os alunos externamente para ter melhor desempenho

escolar:

A problemética da relagdo com o saber implica a recusa de colocar a questdo da
eficacia sem colocar a do sentido (isto &, a recusa de tomar o saber e a atividade em
sua coeréncia e sua especificidade sem se indagar sobre aquele que é chamado a
apropriar-se deste saber por meio desta atividade). Ao mesmo tempo, implica a
recusa de colocar a questdo do sentido sem colocar a da eficacia, isto é, a recusa de
tomar o sujeito como desejo e/ou individuo socialmente moldado sem questionar a
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especificidade dos saberes e das atividades com as quais esse individuo €
confrontado.

A partir dessa citacdo, podemos perceber que Charlot valoriza a implicacéo do sujeito

em seu processo de aprendizagem sem desconsiderar o objeto com o qual ele se relaciona.

1.3.2 Desejo de saber e interesse na psicanalise

Para compreendermos como a psicanalise entende essa relagdo com o aprender,
podemos pensar primeiramente na defini¢cdo de Laplanche e Pontalis (1967, p. 317) sobre o
termo interesse:

Termo usado por Freud no quadro do seu primeiro dualismo pulsional: energia das
pulsbes de autoconservagdo por oposi¢do a libido ou energia das pulsdes sexuais.

[...]- Em algumas de suas acepc¢0es, interesse, tomado num sentido geral proximo do
sentido usual, abrange o conjunto destas duas espécies de investimentos [...]

O interesse pode se referir apenas a investimentos ligados a autoconservacdo dos
individuos, no quadro da primeira dualidade pulsional. Para alguns psicanalistas pos-
freudianos, o desejo pode ou ndo se relacionar com a nogéo de interesse. Pode-se dizer que o
interesse se manifesta pela afirmacdo consciente de uma inclinacéo, e, parte das vezes, ndo se
encontra em uma relacdo direta com o desejo. Ou seja, pode haver interesse e nenhum desejo,
e vice-versa. Querer, ou interessar-se por algo, ndo é, necessariamente, desejar (FORBES,
2003).

O desejo se refere ao que faz os sujeitos investirem em objetos que acreditam poder
suprir sua falta. No inicio de sua vida, o bebé tem necessidades que sé podem ser supridas por
outra pessoa, a qual ndo é representada psiquicamente por ele e, portanto, a sua primeira
experiéncia quando uma necessidade € sanada se transforma em sua primeira experiéncia de
satisfagdo. Esse acontecimento deixara no bebé uma marca. Ela se refere a algo que conseguiu
reduzir seu estado de tensdo experimentado por causa da necessidade que sentia. Apos essa
primeira experiéncia, todas as necessidades posteriores serdo diferentes, pois esta marca
passard a guid-lo na busca de um objeto que lhe dé satisfacdo igual a primeira experiéncia.
Assim, pela defini¢do de Laplanche (1967, p. 158):

Freud ndo identifica a necessidade com desejo: a necessidade, nascida de um estado
de tensdo interna, encontra a sua satisfacdo pela agcdo especifica que fornece o objeto



26

adequado (alimentagdo, por exemplo); o desejo estd indissoluvelmente ligado a
tracos mnésicos e encontra a sua realizacdo na reproducdo alucinatéria das
percepcdes tornadas sinais dessa satisfacao.

Essa tentativa de preenchimento vai guiar o sujeito ao longo de sua vida em relacdo a
seus investimentos objetais. O desejo é, portanto, marcado pela falta. A partir dessa discussao
sobre o desejo, podemos pensar que 0s objetos interessantes para o sujeito seriam aqueles que
apresentam um “brilho falico™, ou seja, os que sdo colocados pelo sujeito como capazes de
preencher sua falta®. O que pode fazer sentido aos sujeitos é a busca pelos objetos mais do que
sua propria relacdo com eles, 0 que permite diversos investimentos em vez de uma paralisagdo

dessa busca.

No que se refere a pulsdo de saber, Freud (1905), em seu texto Trés ensaios sobre a

teoria da sexualidade, apresenta o que pode ser chamado de “defini¢do” da pulsao de saber:

Ao mesmo tempo em que a vida sexual da crianca chega a sua primeira florescéncia,
entre os trés e 0s cinco anos, também se inicia nela a atividade que se inscreve na
pulsdo de saber ou de investigar. Essa pulsdo ndo pode ser computada entre 0s
componentes  pulsionais elementares, nem exclusivamente subordinada a
sexualidade. [...] Suas relacfes com a vida sexual, entretanto sdo particularmente
significativas, ja que constatamos pela psicandlise que, na crianca, a pulsdo de saber
é atraida, de maneira insuspeitavelmente precoce e inesperadamente intensa, pelos
problemas sexuais, e talvez até seja despertada por eles.

Podemos pensar, entdo, que a pulsdo de saber ndo é necessariamente sexual, ainda que

faca parte de Eros.

Tendo isso em vista, podemos tentar compreender como o autor explica essa relacdo
da pulsdo de saber com a sexualidade. Para isso, € necessario desenvolver a questdo das
investigacOes sexuais infantis e considerar a diferenca entre a pulsdo de investigagéo infantil e

a pulsdo de investigacéo adulta:

[...] tome-se uma pulséo de investigacdo ou de saber infantil, ndo sexual. Provoque-
se sua atracdo, associando-a com problemas sexuais. Proceda-se, e abrindo, neste
momento, o periodo das investigacdes sexuais infantis em seguida, ao recalque de
parte dessa pulsdo de investigacdo tornada sexual, desde que seja permitida uma
sublimacdo de parte dela, e a conservagdo da libido. O resultado dessa receita sera a
pulsdo de investigacdo adulta (KUPFER, 1990, p. 31)

5 _— - . x . . -
Como discutido na pagina 5, se refere ao desejo e nédo a objetos que séo impostos aos sujeitos

6 . ~ . . P . . . .
A aproximacdo entre desejo e interesse nem sempre é tao direta, como discutido anteriormente



27

Assim, Freud indica que a crianca comeca suas investigaces quando percebe que
existe a possibilidade do nascimento de outro bebé; esse novo sujeito representaria um outro
na relacdo entre o bebé e sua mée, mas em uma posi¢do diferente da ocupada por seu pai, ja
que ndo seria responsavel por instituir a Lei, mas levaria ao questionamento sobre seu lugar
no mundo. Por isso, a pergunta que instiga a investigagao infantil “de onde vém os bebés?” se

deve a esse questionamento em relacdo a sua posi¢cao no mundo.

As investigacdes sexuais infantis ddo origem ao desenvolvimento, na crianca, de uma
série de teorias referentes ao nascimento dos seres humanos; sdo as que Freud chamou de
Teorias Sexuais Infantis (Freud, 1905). Na primeira delas, as criangas acreditam que tanto as
pessoas do sexo masculino quanto as do feminino possuem um pénis. Quando é percebida a
sua auséncia nas meninas, é formulada uma teoria que culmina no medo da castracdo nos
meninos, ja que a explicacdo para a falta do pénis é a sua perda. Outra teoria formulada é a de
que o bebé chega a barriga da mée pela boca, alojando-se em sua barriga como se fosse um
alimento e, seguindo essa ldgica, seria expelido pelo &nus. Pensando que essas teorias sao
possiveis de ser formuladas pelas criancas, pois elas utilizam o corpo como base, poderiamos
afirmar que a pulsdo de saber sempre se refere a uma investigacdo sexual, ja que, a partir do
momento que ja existe um eu, existe uma pergunta referente a sua origem. Essa observagdo
serve para corroborar o que foi exposto anteriormente, de que ndo existiria uma pulsédo de

saber anterior a sexual.

A impossibilidade da crianca em entender como funciona a relacdo sexual e como dela
¢ possivel que se origine um bebé faz com que as investigacbes sexuais cheguem
inevitavelmente ao fracasso. Ap6s esse fracasso, Freud (1910) expbe os trés possiveis
caminhos da pulsdo de investigacdo, resultantes da relacdo primitiva que a crianga possuia
com os interesses sexuais. O primeiro deles seria 0 da inibicdo neurdtica, que ocorreria pelo
fato de a pesquisa participar do mesmo destino da sexualidade, ou seja, o recalcamento,
podendo ocorrer entdo uma inibicdo do pensamento ao longo da vida da pessoa. Em seu texto
de 1908, Freud discorre a esse respeito, mostrando que o recalque das investigacfes infantis
tem como consequéncia a inibicdo do pensamento, o que lhe parecia claro no caso das
mulheres:

A educacdo das mulheres impede que se ocupem intelectualmente dos problemas

sexuais, embora o assunto Ihes desperte uma extrema curiosidade, e as intimida,
condenando tal curiosidade como pouco feminina e como indicio de disposicéo
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pecaminosa. Assim a educacdo as afasta de qualquer forma de pensar, e 0
conhecimento perde para elas o valor (FREUD, 1908)

O segundo caminho se refere a casos em que o desenvolvimento intelectual é mais
forte, conseguindo resistir ao recalque. Nesses casos, 0 Sujeito consegue recordar as
associacfes que tinha feito na infancia: essa atividade sexual emerge do inconsciente e
possibilita que o ato de pesquisa tenha um prazer caracteristico dos processos sexuais. Porém,
0 sentimento de querer encontrar explicacdes substitui a satisfacdo sexual e o carater
interminavel das pesquisas sexuais infantis se repete, tornando o processo de pesquisa
compulsivo. O terceiro caminho que a pulsdo de investigacdo pode ter ocorre quando o
recalque ndo obteve éxito e, assim, ndo deixou inconsciente nenhuma parte do desejo sexual,
sublimando em curiosidade toda a libido ndo represada, que se une a essa pulsdo. Esse caso
também torna a pesquisa um substituto da atividade sexual, “mas devido a total diferenga nos
processos psicologicos subjacentes (sublimacdo ao invés de um retorno do inconsciente), a

qualidade neurotica esta ausente” (FREUD, 1910).

Para ilustrar a manifestacdo do desejo e do interesse de saber, passaremos a apresentar
algumas discussodes a respeito do texto de Freud (1910) sobre Leonardo da Vinci.

1.3.3. Leonardo da Vinci: desejo, interesse e inibicdo

O texto em que Freud pensa sobre a relacdo de Leonardo da Vinci com o saber e com
suas criacdes (1910) é importante por estudar um homem que se destacou por suas producdes,
tanto na area artistica quanto na cientifica. Freud comeca a se deter nos elementos que possui
sobre a historia de Leonardo para explicar essa diferenca; de todas as caracteristicas que
Freud recolhe a respeito de Leonardo, a que mais Ihe chama a atencdo é a sua rejeigdo da
sexualidade. Freud se opde a possibilidade de o artista ser homossexual, por acreditar que
Leonardo ndo chegava a ter contato sexual com seus alunos, como suposto por alguns autores.

A hipotese de Freud é a de que Leonardo ndo tinha relagdes sexuais ou amorosas.

A frase dita por Leonardo - “ndo se tem o direito de amar ou odiar qualquer coisa da
qual ndo se tenha conhecimento profundo” (FREUD, 1910) - é interessante, pois pode ajudar

a entender a viséo do pintor em relacdo ao amor, & sexualidade e ao conhecimento. De acordo
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com Freud, os afetos de Leonardo “eram controlados ¢ submetidos a pulsdo de investigagdo;
ele ndo amava nem odiava, porém se perguntava acerca da origem e do significado daquilo
que deveria amar ou odiar” (FREUD, 1910). A partir dessa afirmacdo, Freud investiga como
a paixao de Leonardo passa a se dirigir ao conhecimento, pensando que essa transformacao

ndo pode ocorrer sem consequéncias.

O autor salienta, primeiramente, que uma pulsdo que se apresenta de forma excessiva
na primeira infancia de um individuo pode ser fortalecida pelas experiéncias e impressdes
ocorridas nesse periodo, caso que teria acontecido com a pulséo de investigacdo de Leonardo
da Vinci. Esse reforco da pulsdo ocorre “por aquilo que, originariamente, seriam forgas
sexuais instintivas, de modo que mais tarde poderia vir a substituir uma parcela da vida sexual
do individuo” (FREUD, 1910). Esse deslocamento da forca da pulsdo para um outro alvo é
propriamente a sublimac&o, isto é, a possibilidade de a pulsdo sexual substituir seu objetivo

imediato por outro sem carater sexual e valorizado socialmente.

Para embasar essa discussdo, Freud (1910) passa a analise de uma lembranca que
Leonardo da Vinci tem de sua infancia, a qual é utilizada pelo pintor para explicar seu
interesse por estudar o voo das aves. A recordagao, que consiste na imagem de Leonardo em
seu berco sendo fustigado nos labios pela cauda de um abutre, é estudada por Freud para obter
mais elementos da vida de Leonardo para pensar como ocorreu esse processo de sublimacdo.
Freud comeca a investigacdo sobre essa recordacdo de Leonardo, que considera ser uma
fantasia, pela ideia de que a cauda do abutre representa um pénis e o abutre representa uma
mde falica. De acordo com certos mitos, o abutre seria capaz de gerar filhos sem a
necessidade de um parceiro do sexo masculino; assim, Freud considera essa cena como uma
condensacdo da imagem da mae falica com a da mde que amamenta, deslocando, assim, a

cena de amamentacdo para uma fantasia de sexo oral.

O mito de que apenas existiam abutres fémeas, as quais ndo precisavam de um
companheiro para ter filhos, é proximo a experiéncia de Leonardo, que parece ter relacionado
o fato de ter sido criado apenas por sua mde com essa imagem. Para Freud (1910),
“acreditamos conhecer agora o significado real da fantasia: a substituicdo de sua mée pelo
abutre indica que a crianca tinha conhecimento da auséncia do pai e se sentia solitario junto a
sua mae”. Como Leonardo sO foi para a casa de seu pai e de sua madrasta com
aproximadamente cinco anos de idade, as impressdes dessa soliddo se fixaram e ndo puderam

ser modificadas com as experiéncias posteriores. Essa fantasia, que de acordo com Freud é
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uma investigacdo sexual com raiz nas teorias sexuais infantis, como a do primado do falo,
mostra que:
[...] uma consequéncia inevitavel dessa situacdo foi que a crianga — que em sua tenra
infancia enfrentou um problema a mais do que as outras criangas — comegou a
pensar nesse enigma com uma intensidade toda especial e, assim, numa tenra idade

tornou-se um pesquisador atormentado pela grande pergunta — saber de onde vem os
bebés e o que tem a ver o pai com sua origem.

Assim, a investigacdo sexual de Leonardo e os destinos ulteriores dessa investigacao
teriam possibilitado seu desejo de pintar e estudar. Outra especificidade dos destinos da
pulsdo de Leonardo se daria por causa de sua relacdo com seu pai, a qual também é analisada
por Freud. Ele salienta que a auséncia do pai de Leonardo nos seus primeiros anos de vida
teve como consequéncia ““sua ulterior investigacdo cientifica, caracterizada por sua ousadia e
independéncia”. Essa investigacdo “pressupde a existéncia de pesquisas sexuais infantis ndo
inibidas pelo pai e representa uma prolongacdo das mesmas com a exclusdo do elemento
sexual”. Pensando no caso de Leonardo, podemos perceber que as primeiras experiéncias de
sua vida e o papel que seu pai e sua mde tiveram em relacdo ao recalque das investigacoes
sexuais infantis tiveram consequéncias para seu desenvolvimento posterior, tanto no campo

das artes quanto no da ciéncia.

Em relacdo ao interesse de Leonardo, podemos estudar a relacdo do artista com o
sorriso de Monalisa. Ao longo do texto de 1910, Freud indica que a relacdo de Leonardo com
sua mae teve enorme importancia em seu desenvolvimento, como foi exposto acima. Essa
relacdo teria sido responsavel por despertar o interesse de Leonardo em Monalisa,
considerando a hipdtese de que o pintor (re)encontrou em seu rosto o sorriso de sua mae, que
havia sido perdido ao ser separado dela para ir morar com seu pai e sua madrasta. Ao ser
reencontrado em outro rosto, esse sorriso despertou algo em Leonardo que passou a fascina-lo
e que, a partir desse momento, apareceu em diversas outras obras do pintor. Assim, podemos
supor que os objetos considerados interessantes ao longo da vida adulta dos individuos

guardam estreita relacdo com as primeiras experiéncias de suas vidas.

Freud (1910) mostra que, apesar da grande qualidade das producGes artisticas de
Leonardo, a relacdo dele com a arte € marcada por uma grande insatisfacdo. Esse dado deve
ser ressaltado, ja que, apesar de se mostrar interessado nos objetos que pintava e produzir
diversas obras de arte, Leonardo indica a presenca de uma inibicdo nessa area, a qual se

contrapde a forma como ele se relacionava com a ciéncia e com a pesquisa.
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H& uma observacao de Leonardo, citada por Freud (1910), que € digna de nota:

0 que ao leigo pode parecer uma obra-prima nunca chega a representar para o
criador uma obra de arte completa mas, apenas, a concretizacdo insatisfatoria
daquilo que mencionava realizar; ele possui uma ténue visdo da perfeicdo, que tenta
sempre reproduzir sem nunca conseguir satisfazer-se.

Assim, a dimensdo do desejo fica em evidéncia, deixando clara sua impossibilidade de
satisfacdo. Como Freud discute em seu texto de 1926, a inibicdo seria a diminuicdo de uma
determinada funcdo, que ndo seria considerada patoldgica. O autor destaca a existéncia de
uma relacdo entre a inibicdo e a ansiedade: a inibicdo acontece para evitar a ocorréncia de
uma préatica que gere ansiedade no sujeito. Essa descricdo é compreensivel ao pensarmos na
explicacdo de Freud de que a inibicdo se d& por um excesso de energia sexual na funcdo em
questdo, a qual é posta em suspenso para evitar um novo recalque. Outra forma de inibicéo
seria a referente a0 medo de autopunicdo, que nao permitiria ao sujeito ter beneficios por suas
acOes, as quais ndo seriam praticadas para evitar um conflito com o superego. Freud discorre
ainda sobre a inibicdo generalizada, a qual ocorreria quando 0 ego precisa investir energia em

diversas areas, sendo obrigado a reduzir o dispéndio de energia em outros pontos.

Podemos pensar que, de acordo com as defini¢cdes que Freud (1926) deu para os tipos
de inibicdo, Leonardo talvez fosse um caso em que a funcdo se encontra muito sexualizada.
Essa suposicdo se da a partir do relato de Freud sobre o trabalho de Monalisa, 0 que teria
despertado em Leonardo a lembranca de sua méde. Assim, a postura de se afastar desse

contetido psiquico pode ser outro elemento para explicar seu distanciamento das artes.

Podemos pensar na perda de interesse de Leonardo nessas pinturas a partir da seguinte
observacdo de Zizek (1992, p. 117):

[...] o homem se apaixona por uma mulher quando uma de suas caracteristicas Ihe

lembra sua méde. A Unica coisa que Lacan acrescentou a essa visdo tradicional foi

sublinhar a dimensdo negativa habitualmente desprezada: na fantasia, a mae é

reduzida a uma série limitada de tragos (simbdlicos); no momento em que um objeto

préximo demais da Coisa-mae aparece no contexto da fantasia, o desejo é sufocado
pela proximidade do incesto.

A observacéo de Zizek lanca luz sobe essa estranha relacéo entre desejo e desinteresse.
Costuma-se pensar que o desejo inconsciente levaria necessariamente ao interesse e a
curiosidade pelos objetos de saber e pelo conhecimento. Mas a excessiva proximidade desse
objeto com o desejo também provoca o afastamento do sujeito, que passa entdo a manifestar
desinteresse. Outra forma de compreender essa questéo é afirmar que o desejo ndo pode correr

o risco de ser completamente realizado.
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Também poderiamos relacionar a inibicdo de Leonardo com a questdo da
autopunicdo, hipotese plausivel se pensarmos sobre o fato de que o pintor raramente pintava
sob encomenda e, mesmo quando o fazia, muitas vezes nao entregava as obras por considera-

las inacabadas, ndo auferindo assim maiores lucros.

Esse estudo sobre a inibicdo ainda pode ser relacionado com outra questdo, que €é

discutida no seguinte trecho do texto de 1910:

Depois da pesquisa, quando tentou voltar ao seu ponto de partida, o exercicio de sua
arte, sentiu-se perturbado pelo novo rumo de seus interesses e pela mudanga na
natureza de sua atividade mental. O que o interessava hum quadro era, acima de
tudo, um problema; e ap6s o primeiro via indmeros outros problemas que surgiam,
como costumava acontecer com suas interminaveis e infatigdveis investigacdes
sobre a natureza. Ndo conseguia mais limitar suas exigéncias, ver a obra de arte
isoladamente, separando — a da vasta estrutura da qual sabia que era parte integrante.
Depois de esforgos exaustivos para exprimir numa obra de arte tudo o que tinha em
seu pensamento com relagdo a ela, era forcado a desistir, deixando-a inacabada ou
declarando-a incompleta.

Podemos supor que 0 mundo da pintura se tornou menos interessante a Leonardo por
despertar nele sua impoténcia em relagdo ao mundo. Por mais que as investigacdes de
Leonardo tenham possibilitado o seu desenvolvimento intelectual, a percepcdo de que nédo
conseguiria reproduzir em suas obras toda a beleza que estudou no mundo (a natureza, a
tudo compreender em seu redor e de pesquisar com atitude de fria superioridade o segredo
mais profundo de toda a perfeicdo condenou sua obra a permanecer para sempre inacabada”.
Porém, essa impoténcia pode ser pensada também como uma compulsdo, o que nos remeteria
novamente ao destino da pulsdo de investigacdo de Leonardo. Freud (1910) afirma em seu
texto que Leonardo parece ter conseguido sublimar suas pulsdes sexuais, podendo investi-las
em conhecimentos. No entanto, a relacdo que Leonardo estabelece com a arte parece ser marcada
por um retorno do recalcado, como sintoma. Santiago (2005, p. 130) explica esse caso, citando Miller
(2002):

A compulsdo neurotica a pensar, [...], caracteriza-se pela resisténcia do pensamento
intelectual ao recalcamento. Freud pressupde que o desenvolvimento intelectual é
marcado por um vigor suficientemente intenso, capaz de contornar a agdo do
recalque. A investigacdo sexual infantil reprimida retorna ao inconsciente, sob a
forma de “compulsdo de ruminagdo”. A vida intelectual do sujeito, contudo, fica
marcada pela sexualizagdo do pensamento, que transfere as operacfes intelectuais o
prazer e a angustia, tal como ocorrera com as pesquisas infantis: “a investigacao

torna-se uma atividade sexual..., mas o carater da investigacdo infantil, que é o de
permanecer sem conclusdo, se reproduz igualmente no fato de essa ruminagéo
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jamais encontrar um fim e de a sensacdo intelectual da solucdo, que se procura
alcangar, tornar-se cada vez mais distante.

O caso de Leonardo também suscita mais uma discussdo importante: a afirmacéo de
Freud (1910) de que a falta de represséo das investigacOes infantis possibilitou seu grande
envolvimento com a ciéncia pode nos levar a pensar que, se as investigacOes sexuais das
criancas ndo forem recalcadas, teremos adultos interessados e capazes de grandes feitos.
Porém, em outros textos, como os de 1908, 1927 e 1930, Freud deixa claro que a represséo €
necessaria para o desenvolvimento da civilizagdo, o que tem uma série de consequéncias,
como o desenvolvimento de sujeitos neur6ticos. Mesmo que o pai de Leonardo ndo estivesse
presente na vida de Leonardo até seus cinco anos, a Lei ndo se encontra apenas na figura real
do pai, mas a propria civilizacdo se coloca ante as pulsdes dos sujeitos. O que € preciso pensar
é de que forma a educagdo pode encontrar um meio de essa coercdo ndo ser mais severa do
que precisa ser; como afirma Freud (1908), j& que a educacdo deve fazer o maximo, visando

ao minimo de danos possiveis.

Estudando o caso de Leonardo temos diversos elementos que devem ser pensados em
conjunto para ter maior clareza em relacdo ao desejo de saber e ao interesse. Podemos
perceber a importancia das primeiras experiéncias na vida do sujeito, as quais sdo
responsaveis pela sensacdo de satisfacdo e pela falta que ira marca-lo ao longo da vida. As
investigagBes sexuais infantis e seus destinos também serdo fundamentais para o
desenvolvimento do desejo de saber. Isso porque, ao mesmo tempo em que as investigacdes
sexuais sdo recalcadas juntamente com a pulsdo sexual, o saber deve se configurar como um
objeto que pode aplacar a falta no sujeito. Para isso, tal objeto deve ser investido pela libido, o
que s6 ocorre se 0 objeto for interessante para o sujeito, pelo fato de remeté-lo a suas

experiéncias anteriores e a suas identificacGes.



2. Adolescéncia, autoridade e relacdo professor-aluno: os

adolescentes diante dos adultos
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2.1 Algumas questdes sobre a adolescéncia

Para dar inicio a discussao proposta neste capitulo, podemos discutir, primeiramente,
que a utilizacdo nas pesquisas dos termos “jovem” ou “adolescente” ndo ¢ casual. A
categoria “juventude” ainda ndo se encontra bem definida pela literatura, podendo ser
pensada a partir de uma série de autores que se dedicaram a esse estudo. Sposito (1997),
ao realizar uma pesquisa sobre a producdo de dissertacdes e teses de 1980 a 1995 a
respeito dos jovens e da educacdo, mostra a dificuldade de definir esse periodo da vida. A
autora aponta que

a propria definigdo da categoria juventude encerra um problema socioldgico passivel
de investigacdo, na medida em que 0s critérios que a constituem enquanto sujeitos
s8o histdricos e culturais. Sendo assim, os estudos sobre tais sujeitos também sofrem

essas influéncias, ao elegerem suas ancoras tedricas e respectivas formas de
aproximacdo do objeto (p. 2).

Sposito (1997) mostra que a maioria dos textos a respeito da juventude concorda que a
principal caracteristica desse periodo se refere a transitoriedade da heteronomia da crianca
para a autonomia do adulto. Porém, como essa transicdo ocorre, quanto tempo leva para
acontecer e suas caracteristicas tém sido abordadas de diversas formas pelos autores.

A tentativa de definir a faixa etaria dos jovens também parece incerta, ja que, de acordo
com diferentes 6rgdos da saude publica e de diversos paises, 0s anos de inicio e de término da
juventude sdo diferentes. De acordo com a Organizacdo Mundial da Sadde (OMS), os jovens
seriam 0s que se encontram entre os 15 e 25 anos, enquanto para o Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE) o jovem se encontra entre os 14 e 24 anos. A Organizacdo das
Nacdes Unidas para a Educacéo Ciéncias e a Cultura (UNESCO), por sua vez, determina que
cada pais estabeleca a faixa etaria que engloba os jovens (GRACIOLI, 2006). Sposito mostra
gue em alguns paises existe um prolongamento desse periodo de vida, chamado de pos-
adolescéncia, que seria o periodo em que o jovem, mesmo depois de concluir sua
escolaridade, ainda ndo consegue se inserir no mercado de trabalho. No entanto, no Brasil, o
que se observa ¢ a antecipacdo do inicio da vida juvenil para antes dos 15 anos, j& que muitas
pessoas comegam a trabalhar nessa faixa etaria.

Spasito (1997) discute que, para Galland (1991), tornar-se adulto significa conquistar trés
etapas importantes: “a partida da familia de origem, pela entrada na vida profissional e pela
formagdo de um casal” (p. 11). Segundo este autor, no inicio do século, a passagem da

infancia para a vida adulta nas camadas populares ocorria quando esses trés requisitos eram
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cumpridos, enquanto o modelo burgués permitia 0 adiamento dessas etapas sem que 0s jovens
deixassem de conquistar certas formas de autonomia. A autora continua a discussao,
mostrando que Chamboredon (1985) propde que essas etapas ndo devem ser compreendidas
de forma direta em relacdo a passagem para a vida adulta, uma vez que o sistema escolar e o
mercado de trabalho sofreram diversas alteracdes nesse periodo:
Chamboredon (1985) propGe, assim, a multiplicidade e a desconexdo das diferentes
etapas de entrada na vida adulta. Em decorréncia, tanto a descristalizacéo,
significando dissociagdo no exercicio de algumas funcfes adultas, e a laténcia, que

separa a posse de alguns atributos do seu imediato exercicio, seriam elementos
importantes para o estudo dos jovens nos dias atuais (p. 4)

A descristalizacdo permite, por exemplo, o exercicio de algumas atividades adultas pelos
jovens, como a sexualidade nédo relacionada a reproducéo e a construgdo de uma familia; a
laténcia, por sua vez, seria a habilitacdo profissional do jovem, sem que ele entre no mercado
de trabalho. Essas duas situacdes sdo exemplos que dificultam a defini¢cdo da categoria de
juventude.

Essa dificuldade de definir a que periodo se refere a juventude fez com que as pesquisas
que estudam essa categoria e sua relacdo com a escola encontrassem diversas formas de se
referir a esse periodo da vida. Spoésito (1997) observa que os descritores utilizados pelas
pesquisas em relacdo aos jovens e a educacdo mudaram de frequéncia ao longo dos anos:

De um lado parece que a énfase em categorias consagradas da Psicologia —
adolescente — tende a diminuir, envolvendo um movimento contrario de aumento
da categoria jovem, mais proxima da tradicao socioldgica. Por outro lado, o advento
e disseminacgdo da categoria estudante- trabalhador revelam a busca de mecanismos

de aproximacéo da realidade escolar capazes de integrar outros aspectos das relagdes
sociais — o trabalho — em que parte significativa de seus sujeitos esta mergulhada.

(p- 11)

O texto de Sposito mostra que certos textos preferem a terminologia “jovem”, enquanto
outros, “adolescente”. Nesta pesquisa, serd utilizado o termo “adolescente”, uma vez que ele

se refere a dimensdo subjetiva dos alunos entrevistados, como se vera na discussdo a seguir.

Em relacdo a adolescéncia, podemos salientar, primeiramente, que essa no¢do ndo existia
até o século XVIII, momento no qual a sociedade ndo parecia se deter nas modificacfes
bioldgicas que ocorriam com as pessoas na puberdade. A infancia tinha seu término
determinado quando o sujeito era considerado independente, ou seja, quando passava a ocupar
uma posicao social. De acordo com Gutierra (2003), esse periodo de transi¢do era chamado de
juventude, o qual s6 passou a ser considerado sinbnimo de adolescéncia no inicio do século
XX. Ariés (1981, p. 46) mostra que:
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0 primeiro adolescente moderno tipico foi Siegfried de Wagner: a muisica de
Siegfried pela primeira vez exprimiu a mistura de pureza (proviséria), de forca
fisica, de naturismo, de espontaneidade e de alegria de viver que faria do adolescente
0 her6i do nosso século XX, o século da adolescéncia.

Gutierra (2003) aponta em seu estudo sobre o conceito de puberdade que Freud coloca
maior énfase nessa tematica em seus textos de 1905, Os trés ensaios sobre a teoria da
sexualidade, e de 1916/17, A conferéncia XXI, e nesse segundo texto se encontram
complementagdes do que havia sido discutido em 1905.

No texto Os trés ensaios sobre a teoria da sexualidade (1905), Freud considera a
puberdade como o periodo de reorganizacdo da sexualidade, observada em diversas
mudancas:

com a chegada da puberdade introduzem-se as mudancgas que levam a vida sexual
infantil a sua configuragdo normal definitiva. Até esse momento, a pulsdo sexual era
predominantemente autoerética; agora, encontra o objeto sexual. Até ali, ela atuava
partindo de pulsdes e zonas erdgenas distintas que, independendo umas das outras,
buscavam um certo tipo de prazer como alvo sexual exclusivo. Agora, porém, surge

um novo alvo sexual para cuja consecucéo de todas as pulsdes parciais se conjugam,
enquanto as zonas erégenas subordinam-se ao primado da zona genital.

Freud (1905) afirma que o primado da zona genital faz com que, nesse periodo, o sujeito
procure relacGes que lhe ddo prazer, com o objetivo de encontrar elementos que remetam
psiquicamente ao objeto perdido na infancia (0 seio materno). Assim, todas as relagdes do
sujeito ao longo de sua vida serdo modeladas por essa primeira sensacdo de prazer e, por isso,

“o encontro do objeto ¢, na verdade, um reencontro” (p.29).

Essa busca pelo objeto ideal e idealizado vai permanecer durante toda a vida do sujeito.
Porém, na puberdade, a relacdo mantida com seus pais precisa ser rompida por causa do
retorno das fantasias incestuosas, o que implica a necessidade de desligamento das figuras
paternas (abandono da escolha objetal incestuosa) para que 0 jovem possa ser aceito pela
sociedade, podendo, assim, estabelecer lagos sociais:

contemporaneamente a subjugacdo e ao repldio dessas fantasias claramente
incestuosas, consuma-se uma das realizagBes psiquicas mais significativas, porém
também mais dolorosas, do periodo da puberdade: o desligamento da autoridade dos

pais, unicamente através do qual se cria a oposi¢do, tdo importante para 0 progresso
da cultura, entre a nova e a velha geragéo.

Dessa forma, toda crianca é obrigada a recalcar o desejo inconsciente dirigido a seus pais,
mas o faz baseado numa “promessa”, na qual, posteriormente em sua vida, poderd novamente

encontrar algo que a complete como seus pais a completavam (objeto idealizado). Ao passar
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dos anos, 0 adolescente consegue perceber que isso ndo podera se realizar, que a substituicdo
do que foi perdido ndo se dard da mesma forma, e continuara sendo um ser incompleto:
[...] Ele vai descobrir que a satisfacdo relativamente a qual ele é autorizado, a
satisfacéo genital, € também uma satisfagdo parcial, ndo garante nenhum gozo total.
Ele pode, agora, se encontrar com 0 outro, mas quanto ao horizonte de uma relacéo

plena com o outro, aquela a qual renunciou na infancia, bom, disso ndo tem volta
(PEREIRA, 1997, p. 102).

O adolescente passa a ser porta-voz dessa desilusdo. Ele mostra a dor em relacdo a
imposicdo da rendncia ao desejo pela mée, condigdo necessaria a participacdo na cultura dos
homens. Mas logo descobre, na puberdade, que essa rendncia nao sera recompensada, ou seja,

ele ndo encontrard um objeto que o satisfaca da mesma forma que sua mée o satisfazia.
Melman (1997, p. 35) discorre sobre esse ndo encontro com o objeto de satisfacéo:

a adolescéncia é esse momento em que 0 que até aqui, enquanto crianca, funcionava
no registro da privacgdo, bruscamente, vai Ihe dar acesso a esse campo infinitamente
mais complexo que é o da castracdo [...]. A partir desse momento, ha um fosso, um
hiato que se abre na posigao ideal que até entdo lhe servia de suporte.

Essa crise, de acordo com o autor, é explicita, quando pensamos nos grupos formados
pelos jovens. Esses grupos possuem lideres, que sdo geralmente os adolescentes que se
colocam como destemidos, sem medo. Ao se agruparem em torno dele, todos os jovens
participantes acabam também se sentindo dessa forma, opondo-se ao modelo do adulto.
Assim, podemos pensar que o adolescente busca encontrar novamente um ideal, da mesma

forma que precisou de alguém nessa posic¢do quando estava na infancia.

Nessa tentativa de encontrar outro ideal, os adolescentes podem se relacionar com
outros adultos que podem ser eleitos para ocupar esse lugar. Poderiamos supor que existe uma
contradicdo nessa dinamica, ja que os jovens devem continuar a se relacionar com autoridades
e simultaneamente negar seus pais. Porém, tal contradicdo € aparente, uma vez que 0s pais sao

“reencontrados” nas outras autoridades por meio da transferéncia.

2.2 O papel da transferéncia na relacdo dos adolescentes com os adultos

O conceito de transferéncia se refere ao processo psiquico que determina que todas as
relagcbes estabelecidas por uma pessoa ao longo de sua vida estardo marcadas por suas

primeiras relacdes, as que tiveram com seus pais ou seus representantes. Dessa forma,
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sentimentos e fantasias que ocorreram nesse momento serdo revividos nas demais relagdes.
Freud (1914a) enfatiza a relacdo marcante que qualquer crianga tem com seu pai, a qual
apresenta notavel ambivaléncia: ao mesmo tempo em que a figura do pai é amada e vista
como modelo a ser seguido, a crianca enxerga nele um rival que precisa ser eliminado, ja que
existe um desejo do filho de tomar o lugar do pai. Os sentimentos de afeto e de hostilidade

vao seguir ao longo da vida, sendo que, durante a vida, ora um, ora outro tem predominio.

Kupfer (2009), seguindo Lacan, salienta que as relagdes ulteriores do sujeito com
outras autoridades se d&o a partir de uma demanda de amor (como todas as relagdes entre
sujeitos). Essa demanda se expressa pelo pedido ao outro para que nos confirme que somos

amados e importantes:

Se a relagdo amorosa € atravessada por um pedido de reconhecimento, pode-se dizer
que a relacdo entre professor e aluno é mais uma que contém as marcas desta
relagdo. Isto porque, em Ultima instancia, de acordo com Lacan (1957-58), em
qualquer relacéo, estaremos demandando reconhecimento, amor. Toda demanda é,
para este autor, demanda de amor. Sempre que falo com outro, que pego-lhe para
que me escute, esta em jogo uma demanda de amor, de reconhecimento, ou seja, esta
implicito um pedido de que o outro me reconheca em minha prépria existéncia, e
que afirma minha presenga no mundo. (KUPFER, 2009, p. 23)

Essa necessidade de reafirmacdo tem sua origem na relacdo narcisica estabelecida por
todo bebé com sua mée, a qual precisa ser rompida para que a crianca possa Vvir a ter seu
préprio desejo. Porém, apesar de necessaria, essa ruptura deixa uma marca de incompletude, o
que faz com que sempre precisemos procurar por algo, tentando recuperar esse amor narcisico
que existiu um dia. Porém, a autora enfatiza que as relagdes embasadas na demanda de amor
sdo também ilusorias, ja que permitem ao sujeito acreditar que o outro é capaz de suprir a sua

falta, o que € impossivel de se realizar.

A escolha de quem seré eleito como alguém que possa cumprir essa demanda de amor
se relaciona com o conceito de ideal de eu, uma vez que essa figura de autoridade serad
interiorizada pelo sujeito e podera permitir, ao longo do desenvolvimento, que ele a supere e
se torne independente. A identificacdo — conceito que Freud (1921) define como a primeira
relagdo afetiva de um sujeito com o outro — pode ocorrer tanto com o objeto que 0 sujeito
deseja ser como o objeto que deseja ter (nesse caso, a escolha do objeto regride a
identificacdo) e é fundamental para o desenvolvimento do ideal de eu do sujeito: a
incorporacdo dos objetos com quem o sujeito se identifica forma o ideal de eu e, por isso,
Freud salienta que o maior numero de identificagdes possibilita a formagdo de um ideal de eu

mais bem estruturado, ja que possui diferentes tracos, atitudes e estilos introjetados. O autor
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também mostra que a pouca diferenciacdo entre o ego e o ideal de eu faz com que o sujeito
seja mais narcisico e esteja mais propicio a seguir um lider, j& que, se o ego é fragil — e, por
conseqiiéncia, o ideal de eu também —, a possibilidade de uma pessoa ser colocada como
aquela que cumpre as fungdes que o ideal de eu deveria cumprir € maior, 0 que ndo acontece
quando o ideal de eu est4 bem diferenciado do ego:
Em muitos individuos, a separacdo entre o ego e o ideal do ego ndo se acha muito
avancada e os dois ainda coincidem facilmente; o ego amilde preservou sua
primitiva autocomplacéncia narcisista. A sele¢do do lider é muitissimo facilitada por
essa circunstancia. [...]. Nesse caso, a necessidade de um chefe forte freqlientemente

0 encontrard a meio caminho, e o investira de uma predominancia que de outro
modo talvez ndo pudesse reivindicar. (FREUD, 1921, p. 122)

Pela definicdo de Laplanche e Pontalis (1967, p. 289), o ideal de ego é

expressao utilizada por Freud no quadro da sua segunda teoria do aparelho psiquico:
instancia da personalidade resultando da convergéncia do narcisismo (idealizacéo do
ego) e das identificagbes com o0s pais, com 0s seus substitutos e com os ideais
coletivos. Enquanto instancia diferenciada, o ideal do ego constitui um modelo a que
o individuo procura conformar-se.

Os autores apontam a dificuldade de definir esse termo, uma vez que nos diferentes
textos de Freud (1914, 1921, 1923) ele aparece algumas vezes como sindbnimo do superego,

enquanto em outras como uma estrutura psiquica distinta.

A partir da discussdo de que os homens sdo hostis a cultura, uma vez que nao
conseguem perceber nela satisfacdo suficiente que compense as rendncias exigidas, podemos
entender que a introjecdo dessa cultura — transmitida pelos pais ou seus representantes — ndo é
realizada sem obstaculos. De acordo com o autor, essa situacdo seria diferente se a relacéo dos

homens com a cultura fosse outra:

geracbes novas, que forem educadas com bondade, ensinadas a ter uma opinido
elevada da razdo, e que experimentarem os beneficios da civilizagdo numa idade
precoce, terdo atitude diferente para com ela. Senti—la-80 como posse sua e estardo
prontas, em seu beneficio, a efetuar os sacrificios referentes ao trabalho e a
satisfacdo instintual que forem necessérios para sua preservagdo. Estardo aptas a
fazé-lo sem coercéo e pouco diferirdo de seus lideres. (FREUD, 1927, p. 90)

Mesmo sabendo que esse modelo ainda ndo foi atingido, podemos observar que
existem possibilidades referentes a postura dos professores que podem permitir que seus
alunos sejam mais ou menos “alienados em seu desejo”. Freud (1927) argumenta que sempre
existirdo lideres responsaveis por cuidar da massa que precisa ser coagida em relagdo a suas
pulsdes, mas ressalta que “tudo correra bem se esses lideres forem pessoas com uma

compreensdo interna (insight) superior das necessidades da vida e se tenham erguido a altura
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de dominar seus proprios desejos instintuais” (FREUD, 1927, p. 89). O problema, portanto,
ndo é apenas a necessidade de haver lideres, mas a forma de relacionamento com o0s seus
liderados: “Ha, porém, o perigo de que, a fim de nao perderem sua influéncia, possam ceder a
massa mais do que esta a eles; por conseguinte, parece necessario que sejam independentes

dela pela posse dos meios de poder a sua disposi¢ao” (p. 89).

Podemos agora investigar a questdo referente a eleicdo do professor como ideal-de-eu,
que depende de o aluno considerar ou ndo seu professor como uma figura de autoridade, a

qual deve ser respeitada e eleita como modelo.

2.3 O professor e sua posic¢do de autoridade ante o adolescente

Aquino (1999) afirma que a autoridade é a forma de regular as relacBes de sujeitos
dentro de uma instituicdo. Para que haja uma acdo institucional sdo necessarias regras,
contratos, que firmem como as atividades e objetivos do grupo serdo realizados e alcancados.
Dessa forma, a relacdo se dd num par, no qual um dos integrantes se encontra num lugar
social instituido e se torna o responsavel pela acdo, enquanto o outro é alvo dessa a¢do. Uma
importante consideracdo € a de que uma pessoa s6 pode assumir o lugar de autoridade se esse
for reconhecido e consentido pelas outras pessoas que fazem parte dessa relacdo, ou seja, essa

posicao precisa ser legitimada.

Podemos pensar, junto com Arendt (1954a), que a autoridade ndo se legitima a partir
da violéncia (coercdo) nem a partir de argumentos:
[...], a autoridade exclui a utilizagcdo de meios externos de coer¢do; onde a forga é
usada, a autoridade em si mesmo fracassou. A autoridade, por outro lado, é
incompativel com a persuasdo, a qual pressupde igualdade e opera mediante um

processo de argumentacdo. Onde se utilizam argumentos, a autoridade é colocada
em suspenso (ARENDT, 19544, p. 129).

Observando as definicdes do dicionério sobre autoridade, autoritario e autoritarismo,
podemos perceber que a distingdo entre esses conceitos ndo € simples e precisa de certa

atencao.

De todas as definicbes dadas pelo dicionario, apenas uma se refere a uma forma de

autoridade que se estabeleceria pela competéncia. Aradjo (1999, p. 41), a partir dessas
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definigdes, classifica o exercicio da autoridade de duas formas: a partir do dominio, por se
fazer obedecer e pelo poder institucionalizado (autoridade autoritaria); e, em sua oposicao,
pela admiracdo a partir da competéncia em determinado assunto (autoridade por
competéncia). De acordo com o autor, a autoridade autoritaria se baseia no respeito unilateral,
enquanto a autoridade por competéncia se constitui a partir do respeito matuo. E necessario
salientar que, em ambos os casos, a admiracdo e a afetividade sdo necessarias para que a
autoridade seja legitimada como tal.

Ao pensarmos nos médicos, psicologos e professores, poderiamos assumir que essas
pessoas sdo imbuidas de saberes que a sua clientela ndo possui, permitindo que a sua
autoridade pudesse ser considerada a que se legitima a partir da competéncia e ndo do
dominio. Mas, mesmo nessas situacdes, € preciso pensar a respeito do que Chaui (1989/2000)
discute a respeito do discurso competente.

O discurso competente, sendo um discurso ideoldgico:

é aquele que pretende coincidir com as coisas, anular a diferenca entre o pensar, o
dizer e o ser e, destarte, engendrar uma ldgica da identificacdo que unifique
pensamento, linguagem e realidade para, através dessa ldgica, obter a identificagdo
de todos os sujeitos sociais com uma imagem particular universalizada, isto é, a
imagem da classe dominante (CHAUI, p. 3).

O discurso competente se refere & autoridade, uma vez que:

ndo é qualquer um que pode dizer a qualquer outro qualquer coisa em qualquer lugar
e em qualquer circunstancia. O discurso competente confunde-se, pois, com a
linguagem institucionalmente permitida ou autorizada, isto €, com um discurso no
qual os interlocutores ja foram previamente reconhecidos como tendo o direito de
falar e ouvir, no qual os lugares e as circunstancias ja foram predeterminados para
que seja permitido falar e ouvir e, enfim, no qual o contetido e a forma ja foram
autorizados segundo os canones da esfera de sua propria competéncia (CHAUI,
2000, p. 7).

Sendo assim, o discurso competente é proferido por alguém que ocupa um lugar
legitimado e, portanto, estd colocado numa posi¢do social diferenciada dos demais,
assumindo, assim, um lugar de autoridade, que € autoritaria, mas se coloca como uma
autoridade legitimada a partir da competéncia. Essas duas faces se colocam pelo fato de o
discurso competente ser um discurso ideolégico. Como tal, € discurso instituido, que
dissimula a partir dos conhecimentos cientificos a dominacdo existente e, assim, permite a

quem o profere ocupar um lugar institucionalizado, que Ihe da poder em relagdo aos demais.

Dessa forma, é preciso ter cautela ao afirmar que a autoridade construida por

competéncia e admiracdo ndo € autoritaria. Arendt (1954b) desenvolve a tese de que a
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autoridade seria reconhecida pelo conhecimento, mas, diferentemente do que defendiam os
gregos, nao seria apenas o acumulo de conhecimentos, e sim um conhecimento especifico,
referente a tradicdo: os homens que estiveram na origem, 0s que conhecem o comeco de tudo,
poderiam se colocar como autoridades em relacdo aos que ndo estiveram. Essa autoridade se
daria de forma legitima, pois 0s mais novos atribuiriam aos mais velhos a capacidade de Ihes
mostrar algo que ndo poderiam saber de outra forma. Assim, a autoridade se referiria a

tradigdo, a valores e regras estabelecidos no passado, que devem ser preservados.

O lugar do adulto em relagdo ao adolescente, portanto, poderia ser o de autoridade
legitimada pela tradicdo, j& que poderia servir aos jovens como modelo, uma vez que

apresentam mais conhecimentos referentes ao mundo e a tradi¢do do que os jovens.

Além da tradicdo, Arendt (1954a) afirma que a autoridade se relaciona intimamente
também com a religido. A tradicdo é necessaria para que haja uma continuidade em relagcdo ao
que ja foi construido, enquanto a religido da a idéia de que existird um futuro para as pessoas,
mesmo apos sua morte. Podemos observar que, de acordo com Arendt (1954b) quando um
desses trés pilares se mostra fragilizado (tradi¢do, religido e autoridade), os outros dois
também se enfraquecem. A crise da autoridade seria, portanto, decorrente da desagregacao da
tradicdo e da religido, resultado de uma crise politica. Vérios fatores podem ser indicados para
justificar essa crise, sendo os principais, apresentados de forma resumida: o desaparecimento
da esfera publica (que passa a ser confundida com a privada); a crise de valores morais; 0
governo baseado na burocracia, na razdo e na técnica; formas totalitarias de governo; a falta
de confianga em que o Estado aja em prol do povo. Assim, as autoridades das esferas
chamadas pré-politicas (como a criacdo dos filhos e educacdo formal) também perdem seu
lugar, mesmo sendo antes reconhecidas como necessarias para manter a vida das criancas e

dar continuidade a civilizagdo.

Podemos perceber que atualmente essa valorizacdo do passado, que possuia grande
importancia para 0s romanos, ndo ocorre mais. Ao contrario, o passado parece que tem de ser
menosprezado para dar lugar ao presente, que oferece oportunidade de prazer imediato. A
desvalorizacdo dos antepassados faz com que o mundo seja renovado, como se o que ja foi
construido ndo devesse ser retomado e ampliado. Como afirma Fleig (2000, p. 23):

Cada um passa a agir como se fosse o Gltimo dos homens, ndo tendo mais nada a
transmitir, desacreditando na geracdo seguinte. N&o se pode apreender e usufruir do

que se herda sendo no ato de transmiti-lo para um outro, que constitui um futuro
para o hoje. Na auséncia disso, o presente se solidifica, preenchido pelo vazio.
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Esse movimento também ocorre a partir do “olhar” do adulto em relagdo ao
adolescente, que ndo valoriza a experiéncia acumulada ao longo da vida e que poderia passar
ao adolescente. Ao contrario, os adultos atribuem ao adolescente caracteristicas que gostariam
de ter, mas ndo podem mais. Calligaris (2000)’ enfatiza que:

O adolescente ndo é s6 um ideal comparativo, como as criancinhas. Ele é um ideal
possivelmente identificatorio. Os adultos podem querer ser adolescentes.

Os adolescentes ideais tém corpos que reconhecemos como parecidos com 0s Nossos
em suas formas e seus gozos, prazeres iguais aos nN0ssos e, a0 Mesmo tempo, gragas
a mégica da infancia estendida até eles, sdo ou deveriam ser felizes numa hipotética
suspensdo das obrigacgdes, das dificuldades e das responsabilidades da vida adulta.
Eles sdo adultos de férias, sem lei

Dessa forma, o adolescente percebe que ele proprio é o ideal de seus pais, percepcao
que pode deixa-lo desnorteado, uma vez que, no decorrer de sua constituicdo como sujeito,
sempre precisou de modelos para ser seguidos. Entdo, o que fazer quando o modelo que vocé

segue deseja ser como vVocé?

Assim, devemos pensar que essa idealizacdo da adolescéncia vai modificar a relagdo
entre adultos e adolescentes, pois o0 fato de os adultos quererem voltar a esse periodo de suas
vidas — mudando sua forma de falar, de vestir, seus costumes — e de os adolescentes ndo
conseguirem perceber vantagens em abdicar de sua onipoténcia para entrar no mundo adulto,
faz com que chegar a idade adulta deixe de ser algo que se queira alcancar. Essa configuracédo

trard consequéncias também na relacdo professor-aluno.

2.4 A relagdo professor-aluno

Tendo em vista o que foi discutido neste texto, para pensarmos a relacdo professor-
aluno devemos primeiro admitir que as demandas de amor do professor e do aluno estdo em
jogo no contexto da aprendizagem. Devemos também pensar que o professor pode ser
colocado como ideal de eu do aluno se ele atualiza no sujeito questdes inconscientes
importantes, que se constituiram em sua infancia, como foi discutido sobre o conceito de

transferéncia:

" A pagina dessa citacdo ndo é explicitada pois o texto se encontra na internet, no endereco:
http://www.chasqueweb.ufrgs.br/~slomp/edu01011/calligaris-adolescencia-cap-4.pdf
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Transferimos para eles (professores) o respeito e as expectativas ligadas ao pai
onisciente de nossa infancia e depois comecamos a trata-los como tratdvamos nossos
pais em casa. Confrontamo-los com a ambivaléncia que tinhamos adquirido em
nossas préprias familias e, ajudados por ela, lutamos como tinhamos o habito de
lutar com nossos pais de carne e 0sso. (FREUD, 1914a)

Como ressalta Gutierra (2003), ao “colocar” o professor no lugar de ideal-de-eu, o
aluno passa a agir de forma a desejar ser amado por ele, movimento que faz com que o aluno
se aliene no desejo do professor. Dessa forma, é necessario entender como o aluno se coloca

em relagéo a seu professor e de que forma o professor se coloca em relagdo ao aluno.

Quando o professor opera de modo a moldar seu aluno a seu ideal-de-eu, tornar-se-ia
possivel submeté-lo a seu discurso (KUPFER, p. 54, 1982). Nesse contexto, o professor seria
tomado como ideal e sua imagem nao teria como ser contestada. Colocado nessa posi¢édo, o

aluno poderia aprender conteidos, mas nao se tornaria um sujeito pensante.

Poderiamos pensar, entdo, a importancia da autoridade como modelo para a
construcdo do estilo de cada sujeito, destacando existir a possibilidade de esse modelo ser
tomado de tal forma que impeca o seu desenvolvimento. A dificuldade dos lideres em permitir
que seus liderados se tornem independentes deles se refere ao seu narcisismo, a nao efetivacédo
da castracdo simbdlica, a possibilidade de ndo tomar o aluno como objeto que completa o
proprio desejo. Dessa forma, pode-se pensar que os professores devem ficar atentos para ndo
sucumbirem ao que é demandado a eles. Kupfer (1982) salienta que a tarefa do educador seria
a de “permitir a superacdo da dependéncia, necessaria, de inicio, de seu aluno em relacédo as
figuras parentais e, por extensdo, em relacdo a seu professor. Esta é, alids, a concepcdo de

Freud sobre o que seria uma educacao acabada, bem-sucedida” (p. 55).

A partir do conceito psicanalitico de desejo, Kupfer (2001) escreve sobre a forma
como o professor pode se colocar frente aos alunos; a autora discute que o papel do professor
seria 0 de falar para seus alunos: “[...] testemunhem o modo como eu me relaciono com o
objeto de conhecimento e terdo uma apreensdo de como ele participa da minha economia
libidinal, como eu o fago desdobrar-se em cadeias infindaveis, como ele me distrai de minha
falta [...].” (KUPFER, 2001, p. 134, grifo do autor). O aluno tentaria se apropriar de como seu
professor se posiciona em relagdo ao objeto para tentar preencher a propria falta e, assim,
criaria o proprio estilo, com marcas tanto de suas inscri¢des primarias (marcas que obteve
quando comecou a tentar solucionar seus enigmas) quanto pelo estilo desse professor. E
preciso salientar que esse movimento so0 é possivel pela transferéncia, ou seja, o aluno so

podera perceber esse movimento de seu professor se estiver ligado a ele. Dessa forma, é
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possivel pensar que, ao perceber que o conhecimento pode ser utilizado para preencher sua

falta, os alunos investiriam esse objeto de um “brilho falico”, tornando-0 interessante.

Os professores que ainda se mostram desejantes daquilo que ministram, que
conseguem perceber que seus conhecimentos Ihes preenchem de alguma forma, poderiam
servir como modelos. Dessa forma, seriam considerados autoridades por seus alunos, o que
ndo aconteceria quando professores — mesmo que saibam muito sobre os conteldos
ministrados — transmitem seus conhecimentos como informagfes objetivas, que precisam

apenas ser memorizadas.

Kupfer (1999), porém, mostra que a castracdo simbolica do professor ndo tem mais
impulsionado os alunos no sentido de perceberem que, dessa forma, ele se torna um ser
desejante e esse caminho pode ser seguido pelos adolescentes; o que parece ocorrer € a
percepcdo dos alunos sobre a impoténcia dos professores, a qual apenas retira deles a
autoridade e sua posicdo como representantes da tradicdo. E essa perspectiva que permite aos
adolescentes questionar a todo 0 momento o quanto devem obedecer aos professores e
aprender o que colocam como importante, ja que os professores parecem ser apenas sujeitos

sem valor.

O professor que consegue mostrar aos alunos seu envolvimento com o0s contetudos
ministrados a partir de sua logica desejante ndo € necessariamente legitimado numa posicdo
de autoridade. Quando esse lugar aparece, ele se da por uma questdo individual, por um
esforco que esse professor faz para manter-se nesse lugar, o que é muito mais dificil de
sustentar do que uma posicdo socialmente legitimada. Kupfer (1999) vai ao encontro de
Arendt (1954b) ao afirmar a respeito do professor de antigamente:

[...] sua autoridade emanava nédo de sua pequena figura, de sua infima singularidade
e de sua capacidade de seduzir, mas era garantida por uma rede discursiva formada
pelos dizeres do conjunto da sociedade [...]. Um professor ndo operava em nome

préprio, mas em nome de uma tradicdo para a qual ndo tinha que apelar
incessantemente [...] (KUPFER, 1999, p. 91).

Podemos perceber que as condigOes de trabalho dos professores contribuem para essa
dificuldade de serem enxergados pelos alunos como autoridades. De acordo com Brzezinski
(1997), o professor da educagdo basica possui condi¢des de trabalho insatisfatorias. Elas se
referem tanto ao baixo salario quando a falta de valorizagdo social da profissdéo em nossa
sociedade, elementos que contribuem para que o professor ndo seja eleito como modelo por

seus alunos.
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Essa desvalorizacdo do professor se deve a uma série de mudangas ocorridasna
educacdo durante o século XX. Uma delas é o fato de que os professores passaram a ser
formados em técnicas para melhor ensinar seus alunos (sendo capacitados para ensinar
qualquer assunto) em vez de se aprofundarem numa determinada area de conhecimento.
Arendt (2005b, p. 231) afirma a esse respeito que:

como o professor ndo precisa conhecer sua propria matéria, ndo raro acontece
encontrar-se apenas um passo a frente de sua classe em conhecimento. Isso quer
dizer, por sua vez, que ndo apenas os estudantes sdo efetivamente abandonados a
seus proprios recursos, mas também que a fonte mais legitima da autoridade do

professor, como pessoa que, seja dada a isso a forma que se queira, sabe mais e pode
fazer mais que n6s mesmos, ndo é mais eficaz.

Outra questdo que tem sido extremamente ressaltada se refere a importancia da
aprendizagem pelo fazer, tornando o professor apenas mediador entre o aluno e o
conhecimento. Essa forma de educacdo salienta a falta de autoridade do professor, que se
coloca frente ao aluno como alguém que ndo possui nada a transmitir, apenas técnicas para
ensinad-lo como adquirir informag6es. Assim, o lugar ocupado pelo professor, antes baseado
no seu saber a ser transmitido, sempre sustentado pela tradicdo, acaba desaparecendo, ja que a
educacéo parece ter se convertido apenas em treinamento, tendo como objetivo a aquisicdo de
habilidades, as quais os alunos parecem ser capazes de adquirir sozinhos.

A partir da discussdo acima, podemos pensar se h& contraposicdo entre as posi¢coes
defendidas por Arendt (2005a) e Freire (1970) no que se refere a educacdo. Para a educacgédo
problematizadora, contraria ao modelo de educacdo bancaria (educacdo como ato de
depositar: professores depositam contetidos em seus alunos, que devem apenas recebé-los),
“s existe saber na invencdo, na reinvencdo, na busca inquieta, impaciente, permanente, que
os homens fazem do mundo, com o mundo ¢ com os outros” (FREIRE, 1970, p. 58). Apesar
da importancia de os alunos se sentirem sujeitos de seu processo de educacdo, a educacgdo
problematizadora parece minimizar a importancia do professor, que se torna mediador entre o
aluno e o conhecimento. Devemos pensar que o lugar do professor como quem sabe mais nao
deve ser desconsiderado, pois é a partir desse saber que ele pode sustentar sua autoridade e
servir como modelo de identificacdo para seus alunos. O professor precisa se sustentar num
lugar de quem sabe mais que seu aluno, sem que essa diferenca de posi¢do impossibilite que
os alunos de fato aprendam o que esta sendo ensinado, ndo sendo apenas cobrados a repetirem
0 conteldo, para que consigam perceber a relacéo da tradi¢do do que esta sendo ensinado com
suas vidas. Assim, podemos atentar que a educacdo bancéria ndo seria necessariamente

apenas uma forma de educacdo que colocaria os alunos como passivos em seu processo de
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aprendizagem, mas um modelo que permitiria a eles se apropriarem do que é ensinado, ao
valorizar o que seus professores transmitem.

Pensando no que foi discutido neste texto, podemos perceber que a relacdo professor-
aluno se encontra atravessada por diversos aspectos: pelo momento em que o aluno se
encontra ao passar pela adolescéncia, pelo declinio da tradicdo e da autoridade e também pela
questdo de como encontrar um modelo nesse contexto, tendo ainda em vista a desvalorizagéo
do professor na sociedade atual. A questdo de o professor ser ou ndo colocado como modelo
por seus alunos parece fundamental, salientando que essa eleicdo sO sera possivel se o
professor valorizar mais a si e ao seu trabalho do que as caracteristicas da adolescéncia,
indicando aos alunos que se relacionar com o0s contedos € importante para a sua economia
libidinal.
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3. Ensino medio: espaco que permite o desenvolvimento do

interesse?
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A forma como o ensino médio esta estruturado, as leis que regem os objetivos dessa
etapa da escolarizacdo e a maneira que as aulas ttm sido ministradas nas escolas podem
fornecer pistas para compreendermos como o interesse dos alunos pode se construir dentro

desse contexto especifico.
A Lei n° 9394/96 diz que o ensino medio no Brasil deve:

ser responsavel por assegurar a todos os cidadaos a oportunidade de consolidar e
aprofundar os conhecimentos adquiridos no Ensino Fundamental, aprimorar o
educando como pessoa humana, possibilitar o prosseguimento de estudos, garantir a
preparacdo basica para o trabalho e a cidadania e dotar o educando dos instrumentos
que lhe permitam continuar aprendendo, tendo em vista o desenvolvimento da
compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos produtivos (art.
35, incisos | a 1V).

E preciso pensar separadamente sobre os objetivos propostos pela lei, sendo os mais
relevantes para esta pesquisa os seguintes: “aprimorar o educando como pessoa humana”,
“possibilitar o prosseguimento dos estudos” e “garantir a preparacao basica para o trabalho e a

cidadania”.

A primeira questdo a ser abordada refere-se a “aprimorar o educando como pessoa
humana”, objetivo que nao ¢ detalhado na lei, mas pode ser compreendido como a formagao
de pessoas que possam viver em sociedade e possuam conhecimentos basicos para que iSso
aconteca. Pode-se salientar que na lei ndo existe nenhuma menc¢do a formacdo de sujeitos
criticos, que consigam perceber as contradi¢cGes da sociedade e, assim, possam tentar altera-la,
mas apenas que todos devem possuir um minimo de conhecimentos para pertencer a
sociedade. Paro (1999)° salienta que:

A propria Constituicdo Federal reconhece a imprescindibilidade de um minimo de
educacdo formal para o exercicio da cidadania [...]. Isto significa que h4 um minimo
de contetdos culturais[de] que todo cidaddo devera apropriar-se para ndo ser

prejudicado no usufruto de tudo aquilo a que ele tem direito por pertencer a esta
sociedade.

Em relagdo ao objetivo proposto pela LDB de “garantir a prepara¢do basica para o
trabalho e a cidadania”, é preciso compreender, primeiramente, a que forma de trabalho a lei
se refere e por que esse item aborda tanto o trabalho quanto a cidadania. De acordo com Paro
(1999), o trabalho € a agdo que possibilita aos seres humanos viverem bem, uma vez que,

diferentemente dos animais, ndo nos satisfazemos apenas em sobreviver, mas em viver bem.

. A pagina dessa citacao — e de todas as do texto de Paro (1999) - ndo é explicitada pois o texto se
encontra na internet no endereco: www.edilsonsantos.pro.br/textos/paremdeprepararparaotrabalho.doc



http://www.edilsonsantos.pro.br/textos/paremdeprepararparaotrabalho.doc
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Essa percepgdo do trabalho humano difere do trabalho alienado inerente a sociedade
capitalista.

De acordo com o autor, ao dizer que a educagdo nao deve se voltar para o trabalho,
refere-se ao trabalho alienado, que é alienado “ndo porque, simplesmente, ¢ dividido, mas por

conta da ciséo [...], em que o produto do trabalho aliena-se, separa-se do trabalhador”.

Essa diferenciacdo da preparacédo para o trabalho que constitui o ser humano como ser
historico e o trabalho alienado ¢ interessante quando pensado em conjunto com a forma como
as leis referentes a educacdo no Brasil foram elaboradas. Paro (1999) reforca que a educacéo
béasica fornecida hoje no Brasil visa ndo apenas a inser¢do no mercado de trabalho, mas priva
os alunos de construirem uma consciéncia critica da realidade:

[...] a escola tem contribuido muito mais para o mercado de trabalho ndo quando
tenta diretamente formar profissionais para exercer suas fungdes no sistema
produtivo, mas quando deixa de lado suas outras funcbes sociais relacionadas a

dotacdo de um saber critico a respeito da sociedade do trabalho alienado, pois ndo
preparar para a critica do trabalho alienado é uma forma de preparar para ele

A discussdo sobre a relacdo do ensino médio com a profissionalizacdo esteve em
destaque em leis educacionais, sendo essa questdo abordada de forma diferente em cada uma
dessas leis. Freitag (1980) descreve a situacdo do pais em 1961, momento no qual o Ensino
Superior estava sendo visado pelas camadas mais pobres como meio de ascensdo social e,
dessa forma, cursava-se 0 ensino médio para obter um diploma que tornaria possivel a
inscri¢do no vestibular, criando uma grande pressdo nas universidades. Em 1971 é aprovado o
projeto de lei para que o ensino médio fosse profissionalizante, fazendo com que as
universidades fossem menos pressionadas e com que as vagas que elas possuiam acabassem

sendo ocupadas predominantemente pelos alunos da classe média e alta.

Fortalecendo essa tendéncia, a Lei n® 7.044, aprovada em 1982, segundo Warde (1983,
p. 16), altera pouco a situagéo:
Quanto ao texto da Lei, ndo hd muito o que destacar, além da substituicdo de
‘qualificagdo para o trabalho’ por ‘preparagdo para o trabalho’ (caput. Do art. 1°.);
da absorcdo de ‘preparagdo para o trabalho’ como elemento da ‘formagao integral do

aluno’ em carater obrigatoério no ensino de 1° e 2° graus (art 4° ss 1°) e da conversdo
da habilitagio profissional em opcdo dos estabelecimentos de ensino (art. 4°, SS 2°).

Dessa forma, podemos salientar que a lei de 1982 enfatiza a formacdo geral dos
alunos, no ambito social e cultural, ndo tendo como objetivo unico a formagao para o mercado

de trabalho. Porém, é possivel observar que a questdo de que os alunos fossem formados para
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conseguir um emprego continua a ser reforcada. Nesse trecho, no entanto, o trabalho aparece
como parte da formacéo integral, o que poderia indicar uma formacéo voltada para o trabalho

como formador do ser humano, mas nao parece ser o que de fato acontecia nesse periodo.

A lei de 1996 mais uma vez modifica a forma de se referir a relagcdo
educacdo/trabalho. Silva (2002) aponta que “a dicotomia entre educar e profissionalizar perde
sentido dentro de uma visao integrada em que a educacdo do homem e do cidaddo contemple
a preparagdo para a vida humana em sociedade que implica preparar-se para o trabalho” (p.
236). Os artigos da lei 9394 de 1996 (LDB) indicam que o fato de defender uma educacéo
para a formacao de cidadaos ndo impossibilita a educacdo para o trabalho, ao contrario, ja que
“faz parte da cidadania o exercicio de uma profissdo socialmente 1util ¢ compete a educagao
preparar o educando para essa tarefa” (SILVA, 2002, p. 237). A lei de 1996 diz que o
curriculo do ensino médio deve incluir questdes referentes ao trabalho, mas as instituicGes
escolares ndo sdo mais obrigadas a tornarem-se profissionalizantes. A alteracdo na lei de
“mercado de trabalho” por “mundo do trabalho” explicita essa situac¢do, salientando que a
formagéo “nao seja apenas o exigido pela logica competitiva do mercado, mas sim o da auto-

realizagdo pessoal” (SILVA, 2002, p. 241)

Poderiamos pensar que a lei se referiria, entdo, ao que Paro (1999) escreveu sobre o
trabalho como forma do ser humano se constituir:

Se 0 que caracteriza o ser humano e o diferencia dos demais seres da natureza é sua

ndo indiferenga com relagdo ao mundo, que o leva a criar valores e a fazer deles

objetivos que ele busca alcangar, o que lhe possibilita a concretizacdo dessa

diferenca é precisamente a atividade que ele desenvolve para concretizar esse fim,

ou seja, o trabalho humano. O trabalho em sua forma humana é, pois, a mediagao
que o homem necessita para construir-se historicamente

Porém, o proprio autor mostra que a educacao basica brasileira forma o aluno para
ocupar uma vaga no mercado de trabalho. Este, de acordo com o autor, é o sonho de toda a
populacdo, uma vez que ndo se consegue pensar em outra forma de se viver. Nesse sentido, 0
“viver bem” discutido anteriormente perde a importancia, uma vez que a luta da classe

trabalhadora passa a ser a de “ndo morrer”.

Além da gravidade de se formar alunos para exercerem um trabalho alienado, é
preciso ressaltar que mesmo a formacdo para o mercado de trabalho ndo apresenta mais
sentido na sociedade atual. De acordo com Frigotto (2008, p. 13):

..a nova base cientifico-técnica, assentada sobretudo na microeletrdnica e
incorporada ao processo produtivo, permite que as economias cresgam, aumentem a
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produtividade, diminuindo o nimero de postos de trabalho. O desemprego estrutural
deste fim de século demarca ndo apenas 0 aumento do exército de reserva, mas
especialmente o excedente de trabalhadores, ou seja, a ndo necessidade, para a
producéo, de milhGes de trabalhadores.

Gentilli (1998) desenvolve em seu texto a mudanca do papel das escolas ao longo das
diferentes fases do desenvolvimento do capitalismo. De acordo com o autor, o crescimento da
economia da maioria dos paises entre 1950 e 1973 fez com que o0 numero de pessoas que
frequentavam a escola também aumentasse, ja que havia a ideia de que a formagdo para o
trabalho era necessaria para conseguir cumprir “demandas de carater coletivo (a economia
nacional, a competitividade das empresas, a riqueza social etc)” (GENTILLI, 1998, p. 81).
Porém, depois desse periodo, constatou-se que o crescimento do mercado de trabalho ndo era
ilimitado e, portanto, parte das pessoas formadas para ocupar uma vaga nele acabaria
desempregada:

a certeza de que as economias podiam crescer em ritmos e taxas diferenciais (porém,
crescer relativamente), que a inflacdo podia ser controlada com medidas mais ou
menos dolorosas (porém, controladas de uma ou outra forma), mas que ja ndo se
podia pensar no mercado de trabalho como uma esfera de expanséo ilimitada,

simplesmente porque nele ndo poderia haver espaco para todos, foram o contexto
dessa mudanca. (GENTILLI, 1998, p. 89)

Paro (1999) salienta que a propaganda que se refere a escolarizacdo acaba servindo
como “discurso ideoldgico para que as pessoas continuem acreditando que sua posi¢do se
deve a falta de escolaridade e ndo as injustigas intrinsecas a propria sociedade capitalista” (.
10). A promessa feita aos alunos de que a escolarizagdo poderia possibilitar um futuro melhor
para eles, muitas vezes, ndo € cumprida, o que para Bleichmar (2008) significa a violéncia
sobre esses adolescentes, ja que “La violéncia es producto de dos cosas: por um lado, el
resentimiento por las promesas incumplidas y, por el outro, la falta de perspectiva de futuro”
(BLEICHMAR, 2008, p. 35).

Como ressaltado, a falta de emprego € justificada pelo argumento de que as pessoas
ndo possuem formacdo académica suficiente (Paro, 1999). Esse dado nos remete a mais um
objetivo da lei de 1996 explicitada no inicio deste texto: possibilitar o prosseguimento de
estudos. Em relagdo a esse objetivo, deve-se destacar a questdo discutida por Paro (1999). Ele
enfatiza que, “na verdade, sob o capitalismo, a necessidade de uma boa formagdo académica
sempre se restringiu a um numero relativamente pequeno de pessoas, em comparacdo com a
grande maioria que ndo necessita dessa formacao, tendéncia que s6 tem feito radicalizar, com

o desenvolvimento tecnologico” (PARO, 1999).
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Cursar o ensino superior acaba sendo admitido como diferencial para que se consiga
um emprego (ver Lessa, 1997), o que novamente encobre a questdo de que a falta de vagas no
mercado de trabalho é intrinseca ao desenvolvimento do capitalismo e, por isso, aumentar o
numero de anos de estudo dos alunos ndo resolve o problema, apenas o adia. Dessa forma, é
possivel notar que, atualmente, existe uma expansédo de instituicdes de ensino superior, a qual,
de acordo com Nosello (1998), tem uma marca forte do populismo. Isso porque, ao
possibilitar que todos os diplomas tenham o mesmo valor burocratico, € possivel existirem
instituicOes de qualidades muito diferentes que oferecam o mesmo produto:

[...] o populismo néo estabelece um nivel de qualidade médio e geral para se
ingressar no ensino superior, através de um vestibular Unico e universal, mas
possibilita, sem maiores problemas, a coexisténcia de vestibulares altamente
competitivos com outros meramente ilusorios. A enorme diferenca existente entre as

instituigdes universitarias brasileiras € escamoteada distribuindo-se diplomas de
‘igual’ valor burocratico (NOSELLO, 1998, p. 173)

Pensando no que foi exposto sobre os objetivos da educacdo defendidos pela LDB de
1996, ¢é possivel considerar que a forma como o trabalho € entendido pelas instituicdes
escolares, assim como 0 ingresso no ensino superior e mesmo a formacgédo para a cidadania,
visa a adaptacdo dos alunos a realidade existente. 1sso porque ndo ha uma formacéo critica
que possibilite a esses estudantes perceberem as contradi¢des da sociedade e se oporem a ela.

Adorno (1959) sustenta a tese de que, na educagdo predominante no mundo atual,
existe uma tendéncia forte a formacdo de individuos pseudoformados. Estes seriam tanto
aqueles que aprendem para se adaptarem ao mundo, acumulando técnicas e habilidades para
conseguir tal resultado, quanto as pessoas que tém interesse em aprender, mas consideram 0s
conteddos um fim em si mesmo, sem conseguir relaciona-los a realidade. O aluno nao
consegue se desenvolver, pois nada do que é aprendido tem relagcdo com a sua realidade e com
as suas experiéncias. Nada pode ser fixado, o que impede o desenvolvimento de certa
continuidade, condicdo necessaria para que novos conteddos possam ser assimilados.
Segundo o autor (ADORNO, 1959), essa situacdo é provocada por uma sociedade a tal ponto
racionalizada que pode prescindir de individuos solidamente constituidos, pois podem ser
facilmente substituidos uns pelos outros. Essa formacdo condiz com o modo de produgéo
capitalista, uma vez que as vagas a serem ocupadas ndo necessitam de nenhuma
especificidade individual, sendo iguais entre si. Tal formacao pode ser pensada a partir do que
foi descrito na LDB de 1996, que salienta a necessidade da aprendizagem de conteudos
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minimos para a convivéncia em sociedade, sem a preocupagdo com o desenvolvimento dos

individuos.

A responsabilidade de adaptar os alunos & realidade é considerada importante por
Adorno (1967b), porém esse seria apenas um dos objetivos da educagdo. O autor diz que a
educacdo almejada seria a que pudesse produzir uma consciéncia verdadeira nas pessoas, €
que esse objetivo seria mais importante do que a transmissao de conhecimento (embora néo se

possa prescindir dessa).

A funcdo do educador, de acordo com Adorno (1967b), seria a de mostrar ao individuo
as contradicOes na realidade, sem desprezar o objetivo de adapta-lo também ao mundo:
[...] a educacéo seria impotente e ideoldgica se ignorasse o objetivo de adaptacao e
ndo preparasse 0s homens para se orientarem no mundo. Porém, ela seria igualmente
questionavel se ficasse nisto, produzindo nada além de well adjusted people, pessoas

bem ajustadas em consequéncia do que a situacdo existente se imp&e precisamente
no que tem de pior. (ADORNO, 1967b, p.143)

O autor (1967a) afirma que a educacao teria de ser responsavel por evitar a barbérie,

como a ocorrida em Auschwitz. A possibilidade de formar pessoas que consigam resistir a

barbarie seria a Unica forma de enfrentar a possibilidade de que genocidios ocorressem

novamente, uma vez que as condi¢cdes objetivas da sociedade parecem estar longe de se
modificarem:

como hoje em dia é extremamente limitada a possibilidade de mudar os pressupostos

objetivos, isto €, sociais e politicos, que geram tais acontecimentos, as tentativas de

se contrapor & repeticdo de Auschwitz sdo impelidas necessariamente para o lado
subjetivo (ADORNO, 19674, p. 121)

Adorno (1967a) ressalta o que Freud discutiu em seu texto Mal-estar na cultura,
apontando que como o desenvolvimento da civilizagcdo implica também o crescimento do que
ha de anticivilizatorio, ou seja, se concordarmos que a barbarie “encontra-se no proprio
principio civilizatorio” (Adorno, 1967a, p. 120), ndo é possivel esperar que ela deixe de
ocorrer a partir do desenvolvimento da cultura. Assim, Adorno (1967a) defende a educagéo
voltada também para a emancipacdo, atuando no sentido de criar uma consciéncia critica da
realidade, que consiga formar pessoas autdbnomas, capazes de se contraporem a barbarie.
Nesse sentido, autonomia atualmente implica resisténcia, mais do que adaptacdo. Podemos

salientar novamente que a énfase na emancipacao dos sujeitos ndo é explicitada na LDB,

Outra autora que critica a educagéo que tem por objetivo a adaptacao a sociedade atual

é Bleichmar (2008). A psicanalista se preocupa com a educagédo dos sujeitos, dando énfase a
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possibilidade da educacdo oferecida pela escola se referir & superacdo do presente para que
seja possivel construir o futuro. De acordo com a autora, uma educacdo que visaria a
adaptacdo a realidade existente seria responsavel pela formacgéo de psicopatas, uma vez que a
forma de organizacdo do mundo atual ndo permite a formacdo das pessoas tendo em vista a
possibilidade de mudancas, mas sim a necessidade do gozo imediato:
[...] una enorme cantidad de chicos no tienen claro cudl es su futuro o directamente
no anhelan un futuro y viven en la inmediatez total. Y esto es lo que vemos reflejado
en su imposibilidad de aprender. No esta dado porque no sean inteligentes, esta dado
porque no creen que los conocimientos que reciban puedan servirles para enfrentar
la vida. Se ven reducidos a la inmediatez de la vida que les ha tocado y nadie les

prepone sofiar un pais distinto desde una palabra autorizada” (BLEICHMAR, 2008,
p. 36, grifo do autor)

A autora, assim, apesar de defender uma educacdo voltada para o sujeito, difere de
Adorno, pois, apesar de contextualizar o0 momento atual da educacdo na Argentina dando
relevancia ao periodo da ditadura, ndo mostra em seus textos que a condi¢do precéria da
formacdo das pessoas se da pelas caracteristicas objetivas da sociedade administrada,
considerando tanto as condi¢fes econémicas quanto politicas do sistema. De acordo com a
autora, 0 que precisa ser resgatado é o laco de confianca entre os sujeitos, rompido durante a

ditadura no pais e ndo restabelecido com o neoliberalismo.

Pensando nos objetivos do ensino médio estipulados pela LDB de 1996 e a forma
como esses objetivos se mostram inseridos na sociedade, podemos pensar que a questdo do
interesse e do desinteresse escolar ndo deve ser estudada apenas no que diz respeito a
subjetividade e a forma pela qual os alunos conseguem ou ndo se desenvolver e se tornar
autbnomos em relacdo a seus saberes. Pode-se entdo perguntar: um aluno pode estar bem
situado em relacdo ao seu desejo de saber, mas, caso esteja na escola apenas para encontrar
um lugar no mercado de trabalho, sera na escola que ele podera exercer seu desejo de saber?
Ou estara esse desejo manifestando-se em outras esferas da vida, restando para a escola

apenas o papel de instrumento para uma ascensao social?
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A pesquisa bibliogréafica sobre o interesse dos adolescentes em relagdo a escola e aos
saberes foi realizada por meio dos sites da Fundacdo Carlos Chagas (Cadernos de Pesquisa),
da Revista Estilos da Clinica e da Revista da Faculdade de Educacdo da USP. Além dessas
fontes, a pesquisa pdde ser aprofundada com o levantamento do estado da arte no campo das
relagdes entre psicanalise e educagdo (DE CESARIS et al., 2010). Também serviu como base
0 site de buscas do banco de teses da CAPES, sendo utilizadas palavras-chave para encontrar
textos relevantes para a presente pesquisa. As palavras — chave utilizadas nessa busca foram:
“jovem ¢ escola”, “adolescente e escola”, “jovem ¢ ensino médio”, “adolescente e ensino
médio”, “adolescente e saber”, “adolescente educagdo”, ‘“jovem educagdo”, “juventude

saber”, “jovem saber”, “relagdo professor — aluno adolescente” e “relagdo professor — aluno

ensino médio”.

A partir dos trabalhos encontrados, foram selecionados aqueles que pesquisaram
alunos do ensino fundamental 1l e do ensino médio, que tivessem sido digitalizados ou cujos
resultados tivessem sido publicados em artigos ou capitulos de livros de facil localizacéo.
Assim, os textos utilizados para este levantamento bibliogréafico foram os citados no quadro

abaixo:



Quadro 1 — Titulo, autor, ano, objetivos principais, procedimento, tipo de escola, sujeitos e local das pesquisas descritas nos textos utilizados
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tiradas pelos alunos

Autor/ Titulo Objetivos principais Procedimento Tipo de escola Sujeitos Local
Ano
Acdo Educativa | Que ensino médio queremos? Relatério final Pensar de que forma o curriculo pode estar mais de Questionarios e grupos de didlogos | Cinco escolas 880 jovens Sé&o Paulo
(ONG) (2007) acordo com o que pensam os alunos pUblicas matriculados no EM | (S&o Paulo)
Caierdo, I. S. Jovens e escola: trajetérias, sentidos e conhecer os sentidos e significados construidos pelos |observacéo participante, questionarios| Duas escolas |132 alunos dos 3 turnos| Passo Fundo
(2008) significados: um estudo em escolas publicas jovens no ensino médio e entrevistas individuais publicas do da escola do EM (Rio Grande
de ensino médio do Sul)
Cenpec e Litteris Observar de que forma os jovens se relacionam com o Oficinas e grupos de discussao Trés escolas |alunos de 15 a 17 anos,| Séo Paulo
(2001) O jovem, a escola e o saber: uma preocuacéo saber puablicas cursando o E.F. Il (Séo Paulo)
social no Brasil
Giovinazzo Jr., | A educacéo escolar segundo os adolescentes: | Investigar a relagdo dos alunos com a escola, com os | encontros com grupos de adolescentes |Escola pablica] alunos do EM dos 3 Séo Paulo
C. (2007) um estudo sobre a relagdo entre a escola e estudos, com a cultura transmitida, com o curriculo turnos da escola (Sé&o Paulo)
seus alunos
Gracioli, M. M. A concepcéo subvertida de futuro dos Investigar as representagdes Entrevistas, questionarios e grupos de |Escola publical] 112 alunos do EM, Franca
(2006) jovens: a trajetoria pelo ensino médio dos jovens sobre seu futuro a partir da trajetéria pelo discussdo professores, diretores e| (Sé&o Paulo)
E.M membros da
comunidade escolar
Lelis, 1. (2005) O significado da experiéncia escolar para compreender de que forma os adolescentes se observacdes e questionarios Escola Alunos da oitava série; [Rio de Janeiro
segmentos das camadas médias relacionam com as praticas escolares. particular (Rio de
confessional Janeiro)
Meinerz, C. B. Adolescentes no patio, outra maneira de Investigacao sobre a sociabilidade, a partir das Observagdes, entrevistas e grupos de |Escola Pablica] Alunos do EM de 12 a | Porto Alegre
(2005) viver a escola: um estudo sobre a vivéncias dos jovens na escola discussdo 18 anos (Rio Grande
sociabilidade a partir da insercéo escolar na do Sul)
periferia urbana
Silva, A. de J. | Didatica da partilha de saberem com jovens: | Investigar o que os alunos consideram aulas inovadoras |questionarios, realizago de entrevistas|Quatro escolas| 44 estudantes (14-24 Belo
um estudo a partir dos significados e de que forma elas sdo pensadas no contexto escolar. | coletivas e individuais e observacoes pUblicas anos) e 4 professores | Horizonte
atribuidos por estudantes as praticas (Minas Gerais)
pedagdégicas inovadoras de seus professores
Spésito, M. e A experiéncia e as percepgdes de jovens na Estudar o0 modo como os alunos constroem sua Questionarios, grupos de jovens e  |Escola publical] 3000 Alunos do E.M. | S&o Paulo
Galvdo, . (2004) vida escolar na encruzilhada das experiéncia no cotidiano escolar entrevistas individuais. (Sé&o Paulo)
aprendizagens: o
conhecimento, a indisciplina, a violéncia
Sandra Zita Silva O processo avaliativo em uma escola de compreender as expectativas em relagdo a essa etapa de | Observagao de aulas e questionarios |Escola ptblica] Alunos do 1° e do 3° Distrito
Tiné (2009) ensino médio do Distrito Federal escolarizacéo e a avaliagdo nesse contexto ano do E.M. Federal
(Goiania)
Zan (2005), D, Curriculo em tempos plurais: uma Estudar o curriculo escolar do ensino médio Questionarios, entrevistas, grupos de |Escola publica] 13 jovens do EM, Hortolandia
D, P. experiéncia no ensino médio discussao e debates sobre fotografias docentes e membros da| (S&o Paulo)

comunidade escolar
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O Quadro 1 mostra que, das onze pesquisas citadas, apenas uma foi realizada em escola
particular. Em relacdo a etapa de escolarizagdo, trés dos onze trabalhos foram realizados no

ensino fundamental 11, enquanto as oito restantes no ensino médio.

A partir da leitura desses textos, foi feito o levantamento de algumas questdes
relevantes a esta pesquisa:

-tipo de professor que os alunos valorizam/querem;

-tipo de aula que os alunos valorizam/querem;

-escola é espaco para aprender o qué?;

- objetivos do ensino médio;

- relacdo com desempenho, avaliacGes e habitos de estudo;

- 0s jovens® gostam de estudar? E da escola?

4.1 Tipo de professor que os alunos valorizam/querem

Podemos ressaltar que em todas as pesquisas realizadas com jovens, preocupadas em
compreender como eles se relacionam com os saberes e com as escolas, o papel do professor
sempre foi citado como fundamental. Todos os trabalhos apontam que os alunos reivindicam
professores que levem a sua profissdo a sério, que enxerguem os alunos como sujeitos e se

mantenham abertos para o diélogo.

Os trabalhos de Caierdo (2008), Gracioli (2006), Silva (2007), Giovinazzo (2007),
Galvao e Sposito (2004) observam que os alunos reivindicam professores que gostam de sua
profissdo, que néo faltem e estejam preocupados em ensinar de fato os alunos. Os estudantes
disseram que as aulas que consideram boas sdo as que os professores buscam conhecer seus
alunos como sujeitos, perguntam sobre suas trajetorias e os valorizam durante as aulas. Os
jovens estudados por Cenpec e Litteis (2001, p. 48) também procuram: “um professor que nao
grita, que resolve os problemas na base da conversa, que explica vérias vezes o que néo foi

entendido, que sabe escutar”.

o Apesar da diferenciacéo feita entre os termos ‘adolescente’ e ‘jovem’ no capitulo 2, e sendo
escolhida a utilizagdo do primeiro por esta pesquisa, neste capitulo a denominagéo ‘jovem’ também
sera usada, uma vez que esse € o termo utilizado pelas pesquisas consultadas.
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Nesses trabalhos, os estudantes indicam que o fato de gostarem de professores abertos
ao didlogo e que se colocam mais proximos deles ndo determina que a disciplina deva ser
relegada. Os jovens mostram valorizar a importancia da autoridade do professor para a
colocacdo de limites e o controle da indisciplina. De acordo com Sposito e Guimaraes (2004),
a indisciplina é considerada por diversos alunos como o maior obstaculo entre 0s jovens e a
aprendizagem, sendo fundamental que o professor possa superar esse didlogo. Gracioli (2006)
aponta que:

E evidente que o jovem gosta do professor que Ihe dé atencdo, mas também

reconhece que, além da proximidade com o aluno, o professor precisa possuir
formacéo, conhecimento e postura flexivel, mas, ao mesmo tempo, austera. (p. 210)

Sposito e Galvdo (2004) indicam que, de acordo com os jovens, o papel do professor é
fundamental para que “se situem na matéria”. Para eles, o bom professor seria aquele que é
claro e paciente ao ministrar as aulas, mas também consegue envolver os alunos. Foi
salientada a importancia do professor que “da espago para cada um aprender do seu jeito, ndo
esperando que se ‘transformem em um robd’ (SPOSITO; GALVAO, 2004, p. 18). As
autoras mostram que os alunos demandam do professor que os auxilie nesse processo de
apropriacdo dos conteudos escolares: “Assim, entre a agdo de ensinar e o aprender, situa-Se 0
sujeito que reivindica estar implicado e que demanda realizar um trabalho pessoal tendo em
vista 0 seu processo de construcdo como aluno do ensino médio”. (SPOSITO; GALVAO,
2004, p. 20).

Caierdo (2008) aponta que a dificuldade de aprendizagem, apesar de ser compreendida
pelos alunos como problema individual, também é atribuida ao interesse do professor em
ensinar, assim como a relagdo que estabelece com os alunos. A autora salienta que um ndmero
reduzido de alunos desafia a autoridade dos professores, 0 que € entendido pela pesquisadora
como uma forma de ser olhado pelos outros. Essa reivindicacdo do olhar € também percebida
nos dados referentes aos elogios concedidos pelos professores: os alunos dizem que, quando
sdo valorizados na frente da turma (quando um trabalho é exposto no mural, quando sao
convidados para fazer uma roda de capoeira ou mesmo quando o professor muda de sala para
um aluno com a perna engessada poder participar), se sentem bem, que o fato de estarem
sendo olhados pelos professores e por seus colegas faz com que se sintam importantes.

Em contrapartida aos professores que incentivam seus alunos a aprender por valoriza-
los como sujeitos, Spoésito e Galvdo (2004) afirmam que os estudantes criticam 0s
profissionais que dao prémios para bons desempenhos, ja que esse procedimento incentiva 0s

alunos a se motivarem para ganhar o prémio, mas nao para estudar. Além dessas posturas, 0s
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alunos se mostram bastante incomodados quando se sentem humilhados, referindo-se a
episodios em que os professores ridicularizam as davidas dos alunos, quando se mostram
impacientes para explicar algo ou quando divulgam para toda a sala resultados insuficientes
em avaliacbes. Meinerz (2005) também ressalta que os alunos pesquisados se mostram

receosos em errar alguma questéo por serem ridicularizados quando isso ocorre.

4.2 Tipo de aula que os alunos valorizam/querem

Nos trabalhos de Sposito e Galvao (2004), Caierdo (2008), Silva (2007), Zan (2005) e
no relatdrio final da ONG Acdo Educativa, os alunos indicam ter maior interesse por aulas
que transmitem conteudos mais relacionados as suas vidas. Os jovens pesquisados apontam
para esse dado de diversas formas: reivindicando mais aulas praticas e de laboratoério, pedindo
para “ser situados na matéria” (SPOSITO; GALVAO, 2004), para que as aulas ndo sejam
apenas copia de contetdos dados pelos professores etc.

Silva (2007) — que investiga como os alunos se colocam em relagdo as aulas
consideradas inovadoras por seus professores — aponta que a maioria dos alunos considera que
“‘aula diferente’ é a pratica pensada como mediadora de recuperacdo da autoestima,
restabelecedora da confianca, do dialogo e do comprometimento dos diferentes sujeitos com o
projeto politico-pedagogico” (p.6). Os estudantes consideram essa aula como possibilitadora
de uma relacdo educativa, como algo que d& sentido ao seu cotidiano escolar. “Aprender a
falar, a ouvir, a conviver, a dialogar e a construir outras relacdes também educativas, enfim,
seus processos de escolarizagdo passam por novas leituras e possibilidades”. (p. 11). Os
estudantes também argumentam que durante as aulas com esse formato eles se sentem mais
confiantes, pois podem se colocar e ser ouvidos, além de acreditarem que esses espacos
auxiliam na formacéo de suas identidades, pois afirmam que, ao ouvir outros colegas falando,

percebem que existem outras pessoas passando por situacdes semelhantes as suas:

Entdo, o jovem estudante é possuidor de uma identidade singular que o caracteriza
como um ser Unico, porém inserido em uma coletividade especifica — a saber, a
escola — e, portanto, também possuidor de uma identidade coletiva com
caracteristicas comuns. Ele est4, entéo, jovem e estudante (p. 12).

Caierdo (2008), Zan (2005) e o relatério da Acdo Educativa (2007) fazem
consideragbes no mesmo sentido da tese de Silva (2007), mostrando que os adolescentes

afirmam gostar de aprender quando conseguem entender a ldgica das matérias, quando
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conseguem utilizar o que aprenderam no trabalho e ainda que aproveitam as aulas “que saem
da rotina” (inclusive feiras de exposigdo de trabalhos) e laboratorios. O relatorio da Acéo
Educativa mostra que, quando perguntados em relacdo ao que poderia melhor seu
aprendizado, os alunos também se referem a forma como as aulas sdo ministradas,
considerando que a aprendizagem poderia ser auxiliada com aulas mais préaticas (19%), em
laboratorios (32%) e se abordassem temas mais interessantes para os alunos (12%). Os
estudantes ainda sugerem que a realizacdo de mais avaliacbes (12%) e maior proximidade
entre alunos e professores (9%) poderiam auxiliar no aprendizado (p. 41). Os adolescentes
observam também que, para possibilitar o desenvolvimento de atitudes e de autonomia para
tomada de decisdes, a escola precisaria reformular sua metodologia. Os alunos:
[...] aliam a formagdo para a vida & necessaria inovagdo metodolégica, mostrando
que o modelo escolar atual ndo é compativel com uma educagdo “para a vida ¢ a
cidadania”. As mudangas nas metodologias, nas formas de educar, seriam um pré-
requisito para a formagdo do jovem como cidad&o, seja no desenvolvimento de suas
habilidades para 0 mundo do trabalho, seja na sua continuidade dos estudos, ou seja,

ainda, na sua relacdo com as pessoas e com 0S pressupostos morais, éticos e
politicos que regem as relagdes da sociedade. (p. 85)

Spoasito e Galvdo (2004) ressaltam, no entanto, que o pedido dos alunos nao parece se

restringir a tentar adaptar os contetidos ao seu cotidiano:

O estabelecimento de relacBes entre a matéria e o dia a dia apareceu como recurso
valorizado, como completa a aluna ao dizer que o professor “deveria fazer conexdes
entre as matérias ¢ a vida cotidiana dos alunos”. Mas parece ser menos com o
sentido de aplicagdo pratica e mais com o de implicar, relacionar, de se colocar
dentro e poder entender o que aquilo tem a ver com cada um (CHARLOT, 2001) .

Nesta demanda, os jovens explicitavam a necessidade de subjetivagdo do
conhecimento para sua efetiva apropriacdo e de que os professores os ajudassem a
“transformar o conhecimento em caso pessoal” (DANTAS, 1999), transformagio
fundamental para cobrir o fosso que separa o reconhecimento da importancia que o
estudo tem para o futuro e a falta de sentido que, para muitos, ele tem no presente.
Passagens das entrevistas ilustram o quanto a apropria¢do do conhecimento pode ir
além da constatacdo de que encerra uma utilidade na vida pratica. (SPOSITO,
GALVAO, 2004, p. 363)

Ainda no mesmo estudo, os alunos se referem a aulas descontraidas em oposi¢ao as
monotonas e repetitivas. Os adolescentes relatam que as aulas em que s&o obrigados a realizar
0 mesmo exercicio diversas vezes dificultam seu envolvimento com a matéria. Discussdes e
debates foram valorizados pelos jovens, que se mostram avidos a expor seus pensamentos
para os professores e colegas. Porém, os alunos percebem que as aulas descontraidas podem
virar aulas muito bagungadas, criticando professores “liberais” demais por permitirem essa

situacéo:
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Do mesmo modo que pediam que alguém os ajudasse a ‘se situarem na matéria’
pareciam demandar que alguém propusesse alguns limites, pois, entregues a
dindmica prdpria do grupo, ndo conseguiriam se dirigir para aquilo que ao mesmo
tempo buscam e lhes escapa — 0 conhecimento. (SPOSITO, GALVAO, 2004, p.
366)

A forma de dar as aulas parece estar intimamente relacionada com a questdo da
relacdo professor-aluno, como aponta o relatério da A¢édo Educativa (2007), ao indicar que 0s
jovens pesquisados atribuem aos professores a responsabilidade de dar aulas mais dindmicas e
préticas:

E provavel que estas duas dimensdes estejam bastante associadas, afinal,
metodologias mais ativas e dindmicas geralmente implicam a aproximacéo das
pessoas, que passam a trabalhar em conjunto, se conhecer melhor, perceber
potencialidades e limites de cada um, gerando mais envolvimento e
comprometimento de todos. Assim, a demanda por outras metodologias imbrica-se a

demanda por uma relagio professor-aluno mais proxima e dialogada. (ACAO
EDUCATIVA, 2007, p. 42)

Podemos salientar ainda que na tese de Silva (2007), um pequeno ndmero de alunos
considerou que as aulas com mais dialogo, debates e exercicios praticos eram desnhecessarias
para seu aprendizado, considerando que essas aulas ocupam tempo em que poderiam estar
estudando conteddos que lhes serdo cobrados posteriormente. (concepc¢do tradicional de
educacdo: ouvir e copiar).

Alguns alunos estudados por Sposito e Galvdo (2004) argumentam que O Seu
envolvimento com o que é transmitido na escola se da apenas para que possam obter o
diploma, enquanto outros conseguem ir mais além e se apdiam “no conhecimento para o seu
processo de subjetivacio” (SPOSITO; GALVAO, 2004, p.17). O grupo de alunos que disse
sentir prazer em aprender acredita que esse processo nao se reduz a decorar conteldos
cobrados pelas avaliacdes e pedem para “se situar na matéria”, 0 que se refere a compreensao
de como o que € aprendido se relaciona com a vida dos estudantes, ndo apenas no que se

refere a pratica, mas a possibilidade de estudar conteudos que facam parte da histéria deles.

4.3 Escola é espaco para aprender o qué?

Os adolescentes estudados indicam uma grande distancia entre os conteidos que
aprendem na escola e suas vidas. Assim, ddo maior valor aos conhecimentos que conseguem
ver utilidade em seu cotidiano, como a leitura e a escrita e as contas matematicas. A escola
ainda e considerada o lugar mais importante para a sociabilidade e para a aquisi¢éo de valores

e posturas.
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A partir de oficinas com os alunos, nas quais foram realizadas diversas atividades
(construcdo de maquetes, desenhos, fotografia e conversas), a equipe do Cenpeq e Litteris
(2001) pdde observar que os adolescentes valorizam a aprendizagem que tiveram em relacéo a
valores (principalmente a honestidade e a solidariedade ao proximo) que veio principalmente
da familia. Ou seja, a énfase dada pelos jovens sobre o que aprenderam de mais importante
em suas vidas se refere essencialmente a conhecimentos ético-morais. A escola, dessa forma,
ndo aparece como instituicdo valorizada para a aquisicdo de conhecimentos considerados
importantes, com excecdo do aprendizado da leitura e da escrita. A escola aparece como 0
espaco de convivéncia social desses jovens, sendo em momentos considerada como um dos
poucos lugares em que essa convivéncia é possivel e em outros como um local de muitos
conflitos, tanto entre os alunos quanto entre alunos e professores.

Gracioli (2006) pode verificar, assim como a pesquisa realizada pelo Cenpec e Litteris
(2001), que os alunos atribuem maior valor a aprendizagem de regras de convivéncia do que
aos conteudos ministrados pela escola. Essa distancia entre o ensinado pela escola e o exigido
pelo trabalho é salientada pela autora, pois evidencia que a mudanca da LDB, que defende a
necessidade de os alunos adquirirem “habilidades e competéncias™ para o mundo do trabalho
ndo tem sido colocada em pratica. O texto mostra que:

Porém, a revelacdo mais grave é que o jovem também ndo adquire 0s conhecimentos
historicamente construidos capazes de proporcionar a superacdo do senso comum e
adquirir a consciéncia filoséfica capaz de conduzir a transformagdo da sua prdpria
realidade. Sendo assim, a sociabilidade acaba por tornar-se a maior aquisi¢cdo do
aluno no ensino médio, podendo utiliza-la na escola, no trabalho e nos diversos
espagos de convivéncia. Além disso, também se faz necesséaria a adaptacdo as

normas da empresa, e isso € muito bem trabalhado na escola e assimilado pelo
aluno. (GRACIOLI, 2006, p. 107)

Sposito e Galvao (2004) descrevem que, ao serem perguntados em relagdo as suas
expectativas em relacdo ao ensino médio, os alunos indicam que estdo na escola para adquirir
conhecimentos. Salientam que aprendem na escola questdes referentes também a
sociabilidade e ao respeito, mas isso pode ser aprendido em outros lugares, enquanto o
aprendizado de conteudos é relacionado diretamente com a escola:

O modo de apreensdo da vida escolar indica uma sensivel reducéo de expectativas,
limitando-se a deposita-las naquilo que é mais especifico a esta agéncia — a
transmissdo de saberes sisteméticos. Sugere, assim, uma auséncia de atribuicdes de
significados positivos derivados de uma possivel intervengdo da escola em outras
dimens@es da experiéncia estudantil [...]. Os alunos reconheceram que desenvolviam
certa capacidade de enfrentamento e de convivéncia com a violéncia ou inseguranca
na vida diéria na familia, no bairro, nas interagdes sociais e na cidade. Mobilizavam
saberes para sobreviver que, se ndo resolviam totalmente essa dificuldade,
permitiam, a0 menos, a convivéncia sem grandes prejuizos pessoais. No entanto, se
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ndo ocorrer a apropriagdo dos saberes escolares propriamente ditos no espaco da
vida estudantil, provavelmente ndo conseguirdo mobilizar recursos intelectuais,
sociais e materiais para obté-los em outros espacos da vida, sobretudo se
considerarmos sua origem social. (SPOSITO; GALVAO, 2004, p. 359)

O que foi descrito acima difere do encontrado por Charlot (2001) e por Gracioli
(2006), que observam a maior valorizacdo da aprendizagem de conteudos éticos e morais do
que escolares. Sposito e Galvao (2004) argumentam que os alunos pesquisados se mostram
preocupados em aprender os contetidos escolares na escola, pois acreditam que essa é a Unica
instituicdo que lhes pode proporcionar esse tipo de aprendizagem.

De acordo com a pesquisa realizada pela A¢do Educativa (2007), quando questionados
sobre 0 que mais os estimulam para estudar, 54% dos alunos respondem que estudam para
obter novos conhecimentos. Ou seja, atribuem como principal funcdo da escola a de
proporcionar a aprendizagem dos alunos. O préximo estimulo mais citado para os estudos é a
obtencdo de boas notas (16%), seguido da necessidade de preparacdo para entrevistas de
trabalho (12%) e da realizacdo de pesquisas com temas de seus interesses (7%). Pode-se
perceber que os alunos do terceiro ano citaram mais a aquisi¢cdo de novos conhecimentos e a
pesquisa de assuntos de seu interesse e menos a obtencdo de boas notas que seus colegas do
primeiro e do segundo anos, o que de acordo com o0s pesquisadores: “[...] sugere que no final
da trajetéria do ensino médio o sentido do estudo vai sendo apropriado de forma mais
autdbnoma pelos jovens, e ficando mais conectado com suas buscas pessoais”. (ACAO
EDUCATIVA, 2007, p. 38).

Ainda em relacdo ao trabalho da Acdo Educativa (2007), podemos observar que 0s
adolescentes apontaram como fundamental em sua aprendizagem o desenvolvimento de certas
atitudes, habilidades e comportamentos importantes para que possam se constituir como
estudantes:

ter vontade de aprender, aprender a gostar de aprender, levar a sério os estudos,
aprender a expressar suas ideias e opinides na escola, vencer a timidez para dialogar
com as autoridades escolares e reivindicar seus direitos, aprender a trabalhar em
grupo, aprender com os erros, estar com a ‘“mente aberta” para novos
conhecimentos, respeitar as diferencas em sala de aula, desenvolver senso critico,

exercitar a capacidade de iniciativa, escolhas e tomada de decisbes, aprender a

“ouvir” a escola, aprender a se organizar dentro da escola, ser persistente diante dos
obstaculos (ACAO EDUCATIVA, 2007, p. 74)

De acordo com a pesquisa, essas reivindicacbes se referem ao aprendizado do
chamado “oficio de aluno”, também ressaltado por Spoésito e Galvao (2004). O trabalho
salienta o fato de essas caracteristicas ndo estarem presentes nos alunos na etapa final da

educacdo bésica, ja que os jovens ainda afirmam que precisam aprender a aprender. Esses
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pedidos indicam que os alunos dao grande importancia ao aprendizado de certas posturas e
atitudes, além da aquisicdo de contetdos:
Ou seja, os estudantes, majoritariamente, indicam uma necessidade de obter
subsidios que possibilitem uma melhor aprendizagem, sejam eles relacionados as
habilidades desenvolvidas (aprender a ler e a interpretar texto, aprender a

pesquisar...) ou a atitudes mais subjetivas (ter disposicdo para correr atras da
informacdo, ter forca de vontade...) (SPOSITO; GALVAO, 2004, p. 75)

Spoésito e Galvéo (2004, p. 351) também discutem que:

[...] ndo se nasce aluno, alguém torna-se aluno. Para que tal perspectiva seja
considerada € preciso assumir, a0 menos, trés pressupostos: a dissociacdo entre o
ensino e a aprendizagem que faz nascer a nogéo de trabalho escolar a ser realizado
por criangas e jovens; o reconhecimento de que este trabalho do aluno ndo se resume
a resposta as exigéncias explicitas inscritas nos programas e regulamentos oficiais,
mas as expectativas implicitas da instituicdo e dos professores (nesse conjunto
consideramos importante incluir as percepcfes que o aluno elabora em sua
socializacdo extraescolar na familia e outras instancias, sendo marcantes as
orientagBes que derivam ndo s6 de sua origem social ou étnica como do fato de ter
nascido homem ou mulher); finalmente, a necessidade de reconhecer que o aluno é
expressdo também de uma forma peculiar de sua inser¢do no ciclo de vida — a
infancia e a juventude — categorias especificas e dotadas de uma autonomia relativa
na sociedade e na literatura socioldgica.

Tendo em vista o0 que foi abordado pelos trabalhos citados, os alunos percebem que
precisam da escola para aprender a ter postura de aluno e conseguir ter autonomia para
aprender, além de valorizar a aprendizagem de valores €éticos e morais, contedos novos e a

escola como espago de sociabilidade.

4.4 Objetivos do ensino médio

Caierdo (2008), Gracioli (2006), Spésito e Galvao (2004), Meinerz (2005) e o relatério
do Acdo Educativa (2007) indicam que os alunos entendem o ensino médio como a etapa de
escolarizacdo responsavel pela possibilidade de ter um futuro melhor, seja inserindo os alunos
no mercado de trabalho ou no ensino superior. O objetivo de educar para a cidadania também
aparece em algumas pesquisas, sendo considerado como base para atender a qualquer outro
objetivo.

Os adolescentes pesquisados por Gracioli (2006) sugerem que 0 comprometimento
com o estudo se deve a observacdo da necessidade de um maior grau de escolarizagdo para
um futuro melhor, para a aprovagdo em concursos de vestibular e para “ser alguém na vida”
(GRACIOLLI, 2006, p. 102). Os estudantes pesquisados afirmam que:
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[...] a utilidade do ensino médio concentra-se em duas oportunidades: trabalho e
vestibular. Todas as respostas indicam que os conhecimentos vdo conferir
capacitacdo para o trabalho ou para ingresso no ensino superior. Maior escolaridade
significa, nas suas representacdes, maiores oportunidades e salarios. Buscam uma
compensacdo monetaria e de sucesso como forma de incluséo social, de aquisi¢do de
cidadania e de dignidade pessoal. O conhecimento, socialmente produzido e
acumulado, passa a ser objetivado como mera exigéncia do mercado, e ndo como
direito de todo cidaddo, e os diplomas como habilitacdes, utilizadas como moeda
para conseguir emprego (GRACIOLLI, 2006, p. 206)

O mesmo é descrito por Caierdo (2008, p. 200), que mostra também a relacdo da
escola com a possibilidade de “ser alguéem na vida”, ou seja, uma possibilidade de mudanca
na vida desses jovens. A possibilidade de um diploma de ensino médio é valorizada a medida
que esse titulo é cada vez mais solicitado pelo mercado de trabalho, possibilitando a conquista
de cargos melhores. A necessidade de insercdo no mercado de trabalho e a avaliacdo no
PROUNI faz com que os jovens pesquisados reivindiqguem mais aulas de informaticas, inglés
e reforco, consideradas diferenciais para ter maior sucesso no futuro. O mesmo € dito sobre os
debates na escola, que, apesar de serem bem avaliados por possibilitarem aos alunos dar a sua
opinido, sdo considerados importantes por auxiliar o desempenho dos jovens em entrevistas
de trabalho.

Apesar de apresentar semelhancas com o trabalho de Caierdo (2008), Tiné (2009)
mostra também resultados diferentes, uma vez que a prioridade dos estudantes pesquisados €
a aprendizagem e 0 ingresso no ensino superior, e ndo a preparagdo para 0 mundo do trabalho.
Essa diferenca nos resultados pode ser consequéncia da renda dos participantes da pesquisa,
estando os alunos de Brasilia (Tiné, 2009) com melhores condi¢des financeiras para cursar
uma faculdade do que os do interior do Rio Grande do Sul (CAIERAO, 2008). O trabalho de
Tiné (2009) mostra também diferencas na percepcdo dos alunos do primeiro e do terceiro
anos do ensino médio em relacdo aos objetivos dessa etapa de escolarizacdo. Os estudantes do
primeiro ano responderam que cursam o ensino médio pela necessidade de um futuro melhor
(20%), ingresso no ensino superior (25%), continuacdo natural da escolaridade (27%) e para
conseguir trabalho (13%). Uma minoria respondeu que busca nesse periodo da escolarizagédo
ampliar seus conhecimentos (6%) e outros admitiram estudar por imposic¢oes (3%), razoes
pessoais (5%) ou “ndo sabe” (1%). (p. 218). J& os alunos do terceiro ano responderam que
cursam essa etapa da escolarizacdo pela necessidade de um futuro melhor (21%), para
ingressar no ensino superior (34%), pela continuagcdo natural da escolaridade (11%), para
conseguir trabalho (12%), para ampliar seus conhecimentos (19%) ou por imposic¢des (3%).

(p. 231). Os dados indicam que a preocupagao com 0 ingresso No ensino superior aumenta ao
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longo dos anos, enquanto a porcentagem de alunos que tém por objetivo a insercdo no
mercado de trabalho permanece muito proxima nos dois momentos.
De acordo com os jovens pesquisados pela Acdo Educativa (2007), a melhor forma de
a escola preparar para o trabalho é oferecendo cursos profissionalizantes (46%), seguido de
uma formacdo de maior qualidade, que seria uma forma de aumentar a competitividade no
mercado de trabalho (11%); 8% dos alunos indicam que a escola deveria fornecer contetdos
Uteis para todas as profissdes. Esses dados revelam que a preparacéo para o trabalho “ndo se
restringe ao ensino de uma profissdo, mas ao desenvolvimento de conhecimentos e
habilidades necessarios ao mundo do trabalho” (ACAO EDUCATIVA, 2007, p. 51).
Podemos pensar, entdo, que 0s jovens nao apresentam apenas uma demanda por formacao
técnica ou profissionalizante, mas sim uma orientacdo mais ampla que possa prepara-los para
escolher sua profissdo, o que ndo implica o ensino de conteludos especificos para um
determinado oficio. J& no que se refere a formacéo para o vestibular, os alunos indicam que a
escola precisa focar nos contetidos (45%), assim como fornecer informacGes sobre as carreiras
(13%) e preparar para 0 ENEM (11%). Para a escola formar para a cidadania, os alunos
apontaram a realizacdo de acdes que ajudem a comunidade (30%) e o ensino de conteddos
gue permitam o desenvolvimento de uma visdo critica da sociedade (22%). Outras atividades
consideradas importantes foram a concessdo de um espaco para os alunos realizarem projetos
e atividades culturais (13%) e o ensino de valores da solidariedade e do respeito as diferencas
(13%), o ensino da democracia (7%). Assim, para a formacdo para a cidadania, os alunos
apontam que:
[...] dois aspectos estdo no centro da expectativa dos jovens: a construgdo da
cidadania como pratica social, e a construcdo da cidadania através do pensamento e
da reflexdo. No entanto, a escola costuma valorizar muito mais o Ultimo aspecto, que
transforma a cidadania apenas em contelldo escolar. Os alunos indicam a
necessidade de romper com esta orientagdo e de valorizar a acdo e a pratica como

aspectos cruciais, afinal, se trata de uma cidadania para a vida, e ndo voltada para as
provas. (ACAO EDUCATIVA, 2007, p. 53)

O fato de a escola ser valorizada pelos alunos como um lugar de sociabilidade também
se relaciona com a preparacdo para 0 mundo do trabalho. Essa questdo é considerada
importante pelos alunos pois é considerada fundamental para ter sucesso no trabalho, por
desenvolver formas adequadas de relacionamento e de comunicacdo. De acordo com
Giovinazzo (2007, p. 234-235):

a dimensdo socializadora da educacdo é importante, segundo os alunos, pois

contempla o desenvolvimento de lacos afetivos com os colegas e com o0s
professores, mas é igualmente importante porque faz com que os adolescentes
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percebam a existéncia de outras formas de lidar com a vida em sociedade e com a
cultura. [...]. A escola constitui-se para esses alunos na possibilidade de ampliacdo
de sua visdo do mundo.

4.5 Relacdo com desempenho, avaliagGes e habitos de estudo

Os trabalhos que mostraram a relagdo dos alunos com o desempenho e as avaliagfes
sugerem que os alunos se preocupam bastante com as notas que obtém nas provas e nas
atividades que mostrardo a seus professores. Porém, os alunos ndo deixam de dar bastante
importancia & aprendizagem de conteudos.

O trabalho de Lelis (2005) mostra alguns dados interessantes em relacdo ao
envolvimento dos alunos nas tarefas escolares: 85% afirmam so fazer a licdo de casa quando
vale nota e priorizam as tarefas que valem mais pontos na nota das disciplinas; 46% afirmam
que estudam apenas para as disciplinas que apresentam notas baixas e 50% dizem apenas
estudar na véspera das avaliacbes; 73% dos alunos deixam de fazer as tarefas ocasionalmente
e 38% copiam dos colegas quando nao as realizam, mostrando uma preocupacao em mostrar o
trabalho ao professor. Essa questdo evidencia a preocupacdo com o resultado em si e ndo com
a aprendizagem. Ou seja, mostra uma forma de os alunos se organizarem para mostrar que
estdo fazendo o que lhes é pedido.

Os dados da tese de Caierdo (2008) apontam que os alunos sentem prazer ndo sé nos
momentos em que seus desempenhos sdo adequados e quando sdo aprovados de ano, mas
quando conseguem participar das aulas por saber a matéria, quando conseguem ensinar outro
colega, quando conseguem resolver as tarefas propostas e quando sdo valorizados pelo seu
esforco e ndo s6 pelo resultado. Em relacdo ao desempenho, a pesquisadora descreve que
pode observar a felicidade dos alunos ao receberem notas altas, realizarem um bom trabalho
ou conseguirem compreender a matéria. De acordo com a pesquisa, 0S jovens comegam 0
ensino médio interessados e com vontade de estudar, o que vai mudando ao longo do ano
letivo, por causa dos maus resultados nas avalia¢fes. Os alunos do inicio do ensino médio
afirmam que o pior da repeténcia € decepcionar a mée, e, se ndo fosse por isso, repetir ndo
seria “um bicho de sete cabecas” (CAIERAO, 2008, p. 212). Esses dados mostram que 0s
alunos sentem prazer em aprender quando percebem que estdo de fato participando de sua
aprendizagem, quando conseguem se apropriar dos saberes e utiliza-los em sua vida. O fato

de se mostrarem felizes por poderem ensinar colegas e conseguirem fazer as licbes nos
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permite pensar que eles se sentem bem quando estdo na posi¢do de sujeito que sabe e pode
transmitir esse saber, ndo apenas repeti-lo.

Tiné (2009) mostra que, em relacdo a avaliacdo, 78% dos alunos afirmam que
consideram que ela é classificatoria, e ndo formativa. Os alunos dizem que 0 mais importante
de ser avaliado ¢ a aprendizagem dos contetidos (36%) (TINE, 2009, p. 234); os estudantes do
primeiro ano mostram relacionar avaliagdo com a prova, que mede predominantemente 0s
conhecimentos adquiridos pelo estudos. Alguns alunos afirmam que o comportamento
também pode ser avaliado, assim como o conjunto das atividades escolares. Os adolescentes
ainda atribuem ao professor a funcédo de avalia-los. A autoavaliacdo, a avaliacdo de colegas e
de outras pessoas da equipe da escola também foram citadas, mas numa frequéncia menor.
Porém, apesar de o professor ser o indicado para avaliar os alunos na resposta de 67% dos
jovens, as falas de varios deles mostram que ndo confiam em seus professores por nao
possuirem uma boa relacdo com eles, 0 que poderia ser resolvido com o estabelecimento de
didlogo entre alunos e professores.

Sposito e Galvdo (2004) observam que, ao serem perguntados quais 0S maiores
problemas que percebem em suas vidas como estudantes, os alunos apontam problemas
referentes a questdes pedagogicas. A grande maioria dos alunos se mostrou preocupada com o
desempenho escolar e tendeu a analisa-lo de acordo com questfes individuais, considerando o
esforco de cada um determinante para o resultado, o que indica que os alunos pesquisados ndo
levam em consideracdo a existéncia de outros requisitos para 0 bom ou mau desempenho:

(os alunos) tendiam a avaliar o seu desempenho sob uma 6tica estritamente pessoal.
Para quase dois tercos dos alunos de todos os periodos, o esforco pessoal garantiria
0 sucesso escolar. A percepgdo da necessidade de outros requisitos, além do esforgo,
atingiu somente um terco dos alunos. De todo modo, o comportamento individual e

o empenho pessoal pareceram ser, para os alunos, as chaves do sucesso/insucesso
escolar (SPOSITO; GALVAO, 2004, p. 355).

Em relacdo aos habitos de estudo, Lelis (2005) discorre que, entre os alunos
pesquisados, 58% dizem que sempre estudam sozinhos, 62% estudam com colegas
considerados bons em determinada matéria e 58% estudam com amigos. A autora salienta o
dado de que 62% dos alunos afirmam que ndo estudam nem com o pai nem com a mée, dado
que pode se referir a:

falta de disponibilidade dos pais para o acompanhamento do cotidiano escolar do
filho diante da sobrecarga de trabalho dos setores médios; presenca da estratégia do
calculo no oficio do aluno, no recurso ao colega, um bom aluno; presenca de habitus

escolar, construidos no interior da familia, préprio de setores que priorizam o
produto final e ndo os processos de aprendizagem (LELIS, 2005, p. 152).
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Em relagdo ao tempo que os adolescentes usam para estudar, 73% dos alunos afirmam
estudar de uma a trés horas semanais, enquanto 23% usam de trés a cinco horas nessa
atividade. Em relacdo ao fim de semana, 62% dizem estudar apenas de vez em quando,
enquanto 12% afirmam estudar sempre nesse periodo. Com base nesses dados, a autora

conclui que a relagéo dos alunos com as atividades escolares se mostra pouco laboriosa.

A dispersdo parece ser outra marca da relacdo desses jovens com os estudos. 70% dos
alunos realizam as licbes de casa “(quase sempre ou algumas vezes) assistindo a televisdao”
(LELIS, 2005, p. 153). A autora discute que a marca dessa nova geragdo — chamada geracao
zapping — se caracteriza pelo uso simultaneo de diversos dispositivos, o0 que acaba se
estendendo para a realizacéo de outras tarefas que demandariam mais atencéo e concentracéo,
como estudar e fazer as tarefas escolares. Essa dispersdo também aparece em relacdo ao
habito de leitura, j& que 58% dos alunos afirmam ler sites e e-mails (textos curtos e pontuais),
50% afirmam ler jornais e 38% revistas. 62% dos alunos entrevistados falaram que nao

rejeitam a leitura, porém 69% afirmaram que s6 leem quando necessario.

Assim, a autora mostra que o aluno encontrado na pesquisa €

[...] econdbmico na realizacdo da atividade escolar, o aluno estrategista que usa o
tempo com base no trabalho que precisa efetuar e que o faz com a logica de ‘um
minimo necessario a um desempenho satisfatorio’, independentemente do estilo de
ensinar ‘do’ professor, da maior ou menos afinidade com uma disciplina (LELIS,
2005, p. 159).

Sposito e Galvao (2004) constatam que, apesar de a maioria dos alunos considerar
importante aprender os contedos propostos, querer ir bem na escola e atribuir ao ensino
médio uma grande importancia em seu futuro, muitos dos alunos se consideram desmotivados
nos estudos, assumindo que ndo apresentam prazer em aprender:

Os dados do questionario configuram uma ambiguidade caracterizada pela
valorizacdo do estudo como uma promessa futura e a falta de sentido que encontram
no presente. Indicam que alunos e alunas, independentemente do bom desempenho,
estabelecem, no presente, uma relacdo predominantemente instrumental com o
conhecimento, resposta minima para se evitar a deser¢do ou o retraimento total em

relacdo ao processo de apropriacdo do conhecimento (SPOSITO; GALVAO, 2004,
p. 361).

A dificuldade de manter a disciplina durante as aulas apareceu como 0 maior
empecilho para a aprendizagem, ja que os alunos afirmaram que os professores gastam mais
tempo para pbr a sala em ordem do que ensinando. Segundo os alunos, episddios de colegas
gue atrapalham as aulas e tém de ser retirados sdo frequentes. Do mesmo modo, colegas que

cabulam aula e se recusam a participar das atividades. As autoras salientam que esses
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episodios sdo menos frequentes no turno noturno, apesar do grande nimero de alunos que
trabalha.

4.6 Os adolescentes gostam de estudar? E da escola?

Podemos pensar que, apesar do que foi descrito sobre a indisciplina, os habitos de
estudos e a relagdo instrumental com o conhecimento, a maioria dos jovens pesquisados por
Caierdo (2008), Giovanazzo (2007) e Sposito e Galvdo (2004) indica que gosta de estudar, de

ir para escola e de obter novos conhecimentos.

Caierdo (2008) afirma gque a quase totalidade dos alunos gosta de estudar. Os alunos
gue dizem que ndo gostam de estudar ndo deixam de ter notas suficientemente boas para
passar de ano (mesmo precisando frequentar a recuperacdo e atividades para compensar 0
namero elevado de faltas), o que acontece ou por pressdao dos pais ou pelo fato de atribuir
valor ao estudo. Spdsito e Galvao (2004) também ressaltam que, de acordo com a anélise do
questionario, a grande maioria dos alunos declarou gostar da escola e ter orgulho de estudar
na instituicdo na qual cursavam o ensino médio.

Giovinazzo (2007) discute que em sua pesquisa a escola foi apontada como uma
instituicdo capaz de promover a relagdo dos jovens com o estudo, o saber e a cultura, e com
outros individuos e outras instituigdes: “Ficou evidente que os alunos querem escola, querem
organizacdo, querem cultura, querem entrar em contato com uma realidade diferente daquela
a que estdo condenados a viver” (GIOVINAZZO, 2007, p. 234). O autor discute que a falta de
interesse atribuido as novas geracdes pela escola se deve a desvalorizacdo da escola pela
sociedade e também pelo fato de as escolas ndo conseguirem responder as expectativas que 0s

jovens possuem em relacéo a ela.

Esses resultados ndo vdo ao encontro do descrito por Lelis (2005), que ressalta o
guanto os estudantes pesquisados parecem se empenhar apenas para conseguir resultados
suficientes para a aprovagdo, ndo considerando os contetidos que a escola fornece como

importantes para sua formacéo.
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A investigacdo tedrica em torno do interesse dos adolescentes apontou a necessidade
de dar voz a eles. Existe uma conjuncdo entre o que dizem os tedricos sobre 0 assunto e as
vozes de adolescentes de hoje? O que pensam eles a respeito do que foi discutido até aqui?
Como se situam frente aos contetidos escolares que a escola busca transmitir-lhes? Como se

situam frente ao seu desejo de saber? O desejo de saber dos alunos tem lugar na escola?

Por isso, procedeu-se a uma investigacdo para ouvir o que os alunos do ensino médio
de uma escola particular de S&o Paulo tém a dizer sobre 0 modo como se relacionam com seus
interesses. Deve-se ressaltar que a escola pesquisada € uma instituicdo judaica, a qual, apesar
de ndo ser ortodoxa, possui em sua grade horaria aulas de Lingua Hebraica, Histdria e Cultura
Judaica. Outra observacdo é a de que os alunos que frequentam essa escola pertencem a

familias de alto poder aquisitivo.

O objetivo desta parte empirica foi o de abordar o interesse de saber do aluno por meio
da relacdo que o aluno estabelece com o contelldo ministrado nas diversas disciplinas, com 0s
professores, com o0s colegas, com as atividades propostas, com as formas de avaliacdo, com

seus pais, com as atividades extraescolares etc.

A postura metodologica adotada foi do tipo etnografico. Segundo Ludke e André
(1986), esse tipo de pesquisa tem como principais caracteristicas o contato direto e
prolongado do pesquisador com 0s sujeitos e a situacao a ser estudada, permitindo, assim, que
haja a possibilidade de trabalhar entre a observacéo e a analise, conseguindo contemplar tanto

0 ambito da teoria quanto o da empiria.

5.1 Sujeitos

Os adolescentes ouvidos estudavam todos na mesma sala do segundo ano do ensino
médio de uma escola particular’® no municipio de Sdo Paulo. Da totalidade de dezessete
alunos, doze aceitaram participar da pesquisa. Os alunos estavam com 15 ou 16 anos quando
entrevistados; a amostra foi composta por sete pessoas do sexo feminino e cinco do sexo
masculino; todos os alunos estavam matriculados nessa instituicdo pelo menos desde o inicio

do ensino médio, sendo que apenas quatro deles ndo estavam matriculados na instituicao

100 pesquisadora optou por estudar essa situacdo em escolas particulares, pois os alunos dessas
escolas, em geral, possuem maior poder aquisitivo, o que permite estudar o interesse do aluno
independentemente dessa variavel (poder aquisitivo).
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desde a primeira série do Fundamental I. Essa caracteristica & importante para evitar outras
variaveis, como mudanca de projeto pedagdgico e formas de avaliagcdo, que podem ser
diferentes de acordo com a instituicdo. A participacdo na pesquisa foi voluntaria, tendo ficado
claro aos sujeitos que, se julgassem necessario, poderiam se retirar da pesquisa a qualquer
momento. Escolheu-se 0 segundo ano do ensino médio posto que, no primeiro ano, os alunos
ainda estdo se adaptando a nova estrutura de ensino, diferente do nivel anterior, enquanto que,
no terceiro ano, os estudos para o vestibular se apresentam muito presentes no cotidiano

escolar.

Em relacdo a escolaridade de seus pais, foi possivel verificar que os pais de seis alunos
possuem Ensino Superior completo, de um aluno o ensino médio completo, de dois alunos a
po6s-graduacdo completa e de outros dois alunos, o ensino superior incompleto. Em relacdo a
escolaridade de suas mées, quatro alunos afirmam que a mde possui Ensino Superior
completo, duas o ensino médio completo, duas a pds-graduacdo completa, uma a pos-

graduacdo incompleta e duas o ensino superior incompleto.

Dos doze sujeitos, nove alunos nasceram na cidade de Sdo Paulo, uma aluna em Israel,
uma em Belo Horizonte e um aluno no Rio de Janeiro. No questionério aplicado foi utilizado
o critério Brasil para verificar a que classe social os alunos pesquisados pertencem Foi
constatado que cinco alunos pertencem a classe Al, cinco a classe A2 e dois a classe B1. De
acordo com o Critério Brasil, a renda familiar média da classe Al é de R$ 14.366,00, da
classe A2 R$ 8.099,00 e da classe B1 R$ 4.558. Todos moram com seus pais e possuem

irmaos.

5.2 Procedimento

A pesquisa foi realizada no primeiro semestre de 2009. O contato feito com o Colégio se
deu no inicio do ano, sendo marcada uma reunido com a coordenadora do ensino médio e o
coordenador pedagdgico da instituicdo para a apresentacdo da pesquisa. Os profissionais
autorizaram a realizagdo das entrevistas, concedendo o horério das aulas de Educacéo Fisica
para que elas ocorressem. Os termos de compromisso foram entregues a todos os dezessetes
alunos de uma sala do segundo ano do ensino médio, sendo que doze deles aceitaram

participar da pesquisa.
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Dessa forma, foi feita a entrevista com um aluno por semana a partir da primeira semana
de abril de 2009, ja que a grade curricular tem apenas uma aula semanal de Educacgéo Fisica.
Essa aula se dava no primeiro horario do periodo de quarta feira, tendo a duracdo de 45
minutos. A coordenadora do ensino médio organizou uma lista de ordem aleatoria dos
adolescentes a serem entrevistados, que foram avisados previamente a respeito do dia que os

encontros aconteceriam.

As entrevistas foram realizadas de forma semi-dirigida, seguindo o roteiro descrito a
seguir, com todos os sujeitos. As entrevistas foram anotadas, gravadas e transcritas, sendo
posteriormente submetidas a analise de acordo com o método de Andlise do Conteudo
(Bardin, 1977).

Os sujeitos convidados a participar da pesquisa tiveram que assinar um Termo de
consentimento livre; por serem menores de idade, seus pais ou responsaveis também

assinaram esse documento.

Apos a realizacdo da qualificacdo da pesquisa e da andlise das entrevistas, foi considerado
importante aplicar um questionario para os alunos que participaram das entrevistas para
esclarecer alguns dados considerados importantes e para obter mais dados sobre a amostra. Os
questionarios (ver ANEXO A) foram realizados no segundo semestre de 2010, em sala de

aula e entregues posteriormente para a pesquisadora.

5.3 Instrumentos

Neste projeto, foi construido um roteiro para as entrevistas semi — estruturadas,
visando investigar quais eram os interesses dos alunos entrevistados e quais fatores

influenciam essa relagdo. O roteiro contempla os seguintes eixos:

1. Registro dos interesses antigos e atuais; manutencdo e modificacdes destes interesses.
2. Fatores que possibilitaram quer a manutencédo, quer a modificacdo dos interesses.

3. Modos de realizacao dos interesses.

4. Formas de relacdo com cada interesse, desde quando surgiu até hoje.

5. Implicacdo do aluno na escola, tanto nos estudos quanto nas atividades extracurriculares.
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6. Postura em relacdo as avaliagdes no inicio da vida escolar e atualmente.

7. Lugar ocupado pelo cotidiano escolar na vida do aluno, do inicio da vida escolar até os dias

atuais.
8. Participagéo de outros no ato de estudar.

9. Proposta do aluno para aumentar, modificar ou suscitar o interesse pelo estudo.



6. Resultados e discussao
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Neste capitulo serdo apresentados os dados obtidos a partir das entrevistas e
questionarios, organizados em categorias, fatores e temas. A seguir, sera feita a discussao

desses resultados.

O primeiro tema, “aspectos de interesse geral”, refere-se & forma como os adolescentes
entrevistados se relacionam com seus interesses fora do contexto escolar. Ele foi dividido em

fatores que facilitam o interesse geral e fatores que dificultam o interesse geral.
O fator facilitam o interesse geral foi dividido em duas categorias:

- Pais servem como modelo: adolescentes que indicam a influéncia de seus pais em

suas escolhas por atividades extraescolares, seja pelos pais ja terem praticado essa atividade
anteriormente, pelos pais considerarem importante que o filho se dedique a ela ou ainda pais

que realizam essas atividades com os filhos.

- Atividades escolhidas por influéncias de amigos: escolha de atividades

extracurriculares a partir do interesse de outros colegas a esse respeito.
O fator dificultam o interesse geral possui apenas uma categoria:

- Restricdo de atividades: adolescentes que afirmam que gostariam de se dedicar a

atividades fora da escola, mas ndo conseguem ou por acreditarem que ndo vao conseguir se

dedicar 0 necessario ao estudo ou por seus pais pensarem dessa forma.

O tema “interesse por contetdos escolares” refere-se as respostas dos alunos quanto a
relacdo estabelecida com que é ensinado pelo colégio. Esse tema também foi dividido em dois
fatores: fatores que auxiliam a relacdo com os conteudos escolares e fatores que prejudicam

a relacédo com os contelidos escolares.

O fator auxiliam a relacdo com os contetudos escolares foi dividido em cinco

categorias:

- Identificacdo com os pais: alunos que indicam interesse por determinada disciplina

pelo fato de seus pais também gostarem dela ou considera-la importante.

- Reconhecimento: alunos que afirmam se empenhar mais nos estudos para obter

elogios dos professores.
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- Aulas dinamicas: alunos que afirmam preferir aulas dindmicas e baseadas em

discussoes.

- Facilidade: alunos que percebem a relagdo entre seu gosto por determinada disciplina
e a facilidade de compreendé-la.

- Professores didéticos, legais: alunos que indicam a importancia dos professores em

seu gosto pelos conteudos escolares, seja por considera-los didaticos ou como professores

“legais”.

O fator prejudicam a relacdo com os contetdos escolares foi dividido em duas

categorias:

- Enfase no vestibular: aluna que indica perceber que seu interesse pelo que a escola

oferece é diminuido por causa da importancia dada a aprovacao nos exames vestibulares.

- Matéria ndo ter sentido: aluna que atribui seu desinteresse ao fato de ndo perceber

relacdo da matéria ensinada com sua vida.

O tema “aspectos que influenciam o desempenho escolar” refere-se ao que 0s alunos
acreditam que os ajudam ou prejudicam nos bons resultados nas avaliacbes. Esse tema
também foi dividido em dois fatores: auxiliam o desempenho escolar e prejudicam o

desempenho escolar.
O fator auxiliam o desempenho escolar foi organizado em trés categorias:

- LicBes e avaliacBes continuas: alunos que se dedicam mais aos estudos devido as

licBes constantes e avaliacdes freglientes.

- Cobranca dos pais: alunos que indicam que a importancia atribuida por seus pais a

seus desempenhos faz com que eles estudem mais.

- Considerar a matéeria importante para o futuro: alunos que estudam mais para as

disciplinas que véo utilizar depois do ensino medio, seja para a aprovacdo no vestibular, seja

na profissdo ja escolhida.
O fator prejudicam o desempenho escolar foi dividido em duas categorias:

- Nervosismo nas avaliagBes: alunos que percebem que seus desempenhos nas

avaliacOes séo prejudicados por seu nervosismo.
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- Muita carga horaria: alunos que acreditam que o grande numero de horas que passam

na escola prejudica seu desempenho, pois sentem seu rendimento diminuido depois de muitas

horas de aulas.

Os temas, fatores e categorias, os alunos que se encontram em cada categoria e sua

frequéncia podem ser observados no quadro abaixo:



Quadro 2: Temas, fatores e categorias formadas com base nas entrevistas

84

Aspectos de interesse geral

Interesse por contetidos escolares

Aspectos que influenciam o

desempenho escolar

Fatores que | Fatores que | Fatores que | Fatores que | Fatores que | Fatores que
facilitam o | dificultam 0 | auxiliam a relacdo | prejudicam a | auxiliam 0 | prejudicam o
interesse geral interesse geral com os contetidos | relagdo com os | desempenho escolar | desempenho

escolares contelidos escolar

escolares

Pais servem como | Restricdo de | Identificacio com | Enfase no | LicBes e avaliagbes | Nervosismo nas
modelo atividades 0s pais vestibular continuas avaliacBes
(7 alunos) (8 alunos) (2 alunos) (1 aluno) (3 alunos) (7 alunos)
Alunos: 1, 2, 3, 4. Alunos: 1, 2, 3, | Alunos: 1,8 Aluno: 6 Alunos: 2,5e 12 Alunos:
9,10, 12 4,5,8, 11,12 1,2,3,45,11,12
Atividades Reconhecimento Matéria ndo ter | Cobranga dos pais | Muita carga
escolhidas  por (2 alunos) sentido (8 alunos) horéria
influéncia de Alunos: 6, 7 (1 aluno) Alunos: 1, 3,5, 6, | (4alunos)
amigos Aluno 6 7,8, 9,10 Alunos: 5,8,9,11
(4 alunos)
Alunos: 1, 2, 9,
10

Aulas dinamicas Considerar a

(7 alunos) matéria importante

Alunos: 4 5, 6, 7,
8,9, 12

para o futuro
(4 alunos)
Alunos: 3,4,5,7

Facilidade

(11 alunos)
Alunos: 2,3, 4,5,
6,7, 8,9, 10, 11,
12

Professores
didaticos ou legais
(7 alunos)

Alunos: 1, 2, 3, 5,
6,8,9
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Como ressaltado anteriormente, no segundo semestre de 2010, os alunos entrevistados
responderam a um questionario cujo objetivo era obter dados referentes a renda familiar dos
alunos, além de buscar verificar como eram seus habitos de estudos (com que frequéncia
estudam, com quem estudam, se realizam as licdes quando ndo sdo cobrados etc.) e como

caracterizavam o “bom professor” e uma “aula boa”.

O Quadro 3 mostra as respostas dos alunos ao questionario divididas em cinco temas:
“Importancia do ensino médio”, “Bom professor”, “Boa aula”, “Habitos de estudos” e “Gosta

de estudar?”.



Quadro 3: respostas dos alunos ao questionario
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Importéncia do e. m*.

Bom professor

Boa aula

Habitos de estudos

Gosta de estudar?

Preparagdo para o
vestibular (entrar numa

boa universidade)

(9 alunos)

Alunos: 1. 5,6, 7, 8, 9,
10,11, 12

Tem método
excelente de ensino,
se faz entender com

facilidade

(9 alunos)

Alunos: 1, 2, 3, 4, 5,

Professor que sabe
explicar e alunos que
prestam atengdo as

explicagdes
(6 alunos)

Alunos: 1, 5, 6, 9, 11,

Estuda todos os dias

(6 alunos)

Alunos: 1, 2, 4, 6, 7,
10

Sim (3 alunos)

Alunos: 6, 8, 12

8,9,11,12 12
Formagdo como | Desperta  interesse, | Aula interativa (alunos | Estuda para a prova | Depende da matéria
pessoa, para a vida | consegue manter a | participam da aula), | (8 alunos) (3 alunos)
adulta (6 alunos) disciplina na sala, ter | dindmica,
Alunos: 1, 2, 3, 7, 8, | Alunos: 1, 2, 10

Alunos: 2, 3, 4,6, 8,12

0 respeito dos alunos

(4 alunos)

Alunos: 2, 6, 10, 11

descontraidas

(7 alunos)

Alunos: 2, 3, 4, 7, 8,
10, 12

9,11,12

Estuda sozinho

(11 alunos)

Alunos: 1, 2, 3, 4, 5,
6,7,8,10, 11,12

N&o ( 6 alunos)

Alunos: 3, 4.5, 7, 9,
11

Estuda com 0s

amigos ( 6 alunos)

Alunos: 1, 2, 3, 6, 9,
11

Professor  particular/

plantonistas(4 alunos)

Alunos: 5, 6, 8, 11

Fazem a licdo mesmo
quando néo é cobrado

(8 alunos)

Alunos: 1, 2, 3, 6, 9,
10, 11, 12

*e.m — ensino médio
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A partir das entrevistas, do questionario e dos quadros apresentados, podemos

perceber algumas tendéncias em relacdo aos interesses dos alunos entrevistados™.

Em relacdo a importancia de modelos para o desenvolvimento do interesse dos
adolescentes, podemos notar que a influéncia dos pais na escolha de atividades é mais
determinante quando se trata de atividades extraescolares e menos decisiva quando o
adolescente escolhe interesses ligados aos conteudos ministrados pela escola, tais como
tornar-se, por exemplo, professor de Historia. Pode-se supor que, nesses Ultimos casos, 0s
proprios pais ndo se mostram envolvidos com os contedos escolares da mesma forma como

mostram interesse em envolver-se em outras atividades.

E importante destacar que os adolescentes entrevistados indicaram que seus pais ainda
tém bastante influéncia sobre eles em seu cotidiano, mostrando possuir fortes lacos familiares,
0 que se contrapde ao discutido no capitulo 2, a respeito da oposicao dos adolescentes a seus
pais. Os entrevistados disseram que seus pais ainda tém bastante influéncia sobre eles em seu
cotidiano, mostrando possuir fortes lacos familiares. Amanda (aluna 4) exemplifica esse
momento:

A: A gente sai muito de familia no fim de semana. A gente sempre encontra minha
tia, meus tios, minha avo pra almogar fora, pra ir ao shopping, fazer qualquer coisa.
E muito dificil sair com as minhas amigas de fim de semana...ndo porque eu nao
goste, mas eu acho que eu vejo elas todos os dias e esses dias tém que ser reservados
pra minha familia. Quando elas vdo sair, eu até saio, mas ndo é sempre. Ai

geralmente a gente vai sabado de manhd pro clube, ai minha mée ja marca
cabeleireiro e a gente vai pra piscina

A influéncia dos pais nos interesses extraescolares dos alunos pode ser entendida se
pensarmos a respeito do que foi discutido sobre a I6gica desejante, ou seja, o adolescente pode
perceber que os interesses de seus pais parecem preencher a falta para eles, aqui entendida na
acepcao psicanalitica do termo. Essa relacdo com os objetos que os adolescentes “captam” em
seus pais seria semelhante a discutida por Kupfer (2001) a respeito de estilo: assim como 0
professor faz aparecer para seus alunos o seu modo de distrai-lo de sua falta, também os pais
podem estar indicando essa fung@o nos objetos que elegem como interessantes. Ja a colocagdo
de contetdos escolares como coerentes com a logica desejante dos pais dos alunos néo

aparece com tanta frequéncia quanto em relacéo as atividades extraescolares. Apenas Rafael

1 Os alunos entrevistados serdo indicados a partir dos seguintes nomes: Aluno 1 — Leticia; Aluno 2 — Brung;
Aluno 3 — Beto; Aluno 4 — Amanda; Aluno 5 — Ana; Aluno 6 — Thais; Aluno 7 — Samanta; Aluno 8 — Rafael;
Aluno 9 — David; Aluno 10 — Daniel; Aluno 11 — Eduardo; Aluno 12 - Larissa
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(aluno 8) relacionou seu interesse por um contedo escolar com a influéncia do interesse de

sua mée por esse contetdo:

P: E o que interessa mais?

A: [...] Historia eu adoro, acho que é de familia também, que minha mée fez
faculdade de Histéria na USP.

Podemos perceber, com base na observacdo do fator facilitam o interesse geral no
Quadro 2, que os adolescentes pesquisados sdo ainda mais influenciados por seus pais do que
por seus pares, 0 que ndo coincide com a discussdo teorica anterior sobre esse periodo da
vida, segundo a qual os adolescentes comecariam a se separar de seus pais e encontrariam em
seus colegas modelos para ser seguidos, principalmente os adolescentes que se colocam como
mais onipotentes em relacdo ao grupo, como trabalhado por Melman (1997) e discutido no
capitulo 2 deste trabalho. A menor influencia dos pares que de seus pais indica que o0s
adolescentes pesquisados ainda estdo bastante ligados a familia. Estariam eles indicando que
desejariam aumentar a duracdo da adolescéncia, o que lhes permitiria permanecer mais tempo

dependentes dos pais e sem fazer escolhas?

Ainda no que se refere as atividades extra — escolares, como observado na categoria

restricdo de atividades do fator dificultam o interesse geral do Quadro 2, os adolescentes

afirmam que passam muito tempo na escola, o que os impede de desenvolver atividades
extraescolares com a frequéncia por eles desejada. O espaco fora da escola esta, para muitos
deles, destinado a atividades como o estudo de outras linguas ou aos esportes, que também
sdo frequentados com objetivos bem definidos (necessidade para a vida profissional e boas
condicdes de saude); assim, alguns dos adolescentes ndo podem escolher atividades que lhes
parecem apraziveis e poderiam estar mais proximas de seus interesses. Ana (aluna 5) mostra

essa reivindicagao:

P: E a aula de viol&o, quem te colocou?

A: Eu que pedi...6 uma aula em grupo, sdo 15 pessoas...6 mais dificil de aprender,
mas é legal, eu pedi porque eu tinha vontade de tocar. A de canto fui eu que pedi...se
depender dos meus pais eu ndo fago nada. Eu que td6 pedindo pra fazer a danga, o
viol&o...eu insisti muito pra conseguir essas aulas de violdo, foi um sacrificio.

P: Por qué?

A: Porque minha mde ndo queria, queria que eu me dedicasse mais aos estudos,
porque eu ndo estudo muito como ela quer, mas eu faco todas as tarefas minimas e
tarefas complementares, eu t6 melhor que no ano passado. Pra falar a verdade, eu t6
me acostumando...ano passado eu tava me adaptando...
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Esse investimento feito na escola — grandes periodos de tempos dentro da instituicao
escolar, varias horas de estudo e atividades para melhorar o desempenho dos alunos — parece
relacionar-se com o objetivo dos pais e adolescentes em relagdo ao ingresso em uma boa

faculdade.

Apesar da énfase na aprovacdo nos vestibulares, observando o fator prejudicam a
relacdo com os contetdos escolares do tema “interesse por contetidos escolares” no Quadro
2, percebemos que os alunos, com excecao da aluna 6, ndo indicam que esse objetivo faz com
que eles se interessem menos pelos contetdos ministrados. Os estudantes apontam que o fato

de os contetidos aprendidos serem cobrados no futuro faz com que estudem mais.

Como visto no Quadro 3, quando perguntados, no questionario, sobre a importancia do
ensino médio, nove alunos afirmaram que consideram como funcdo dessa etapa de
escolarizacdo fornecer uma formagédo adequada para a aprovacao nos vestibulares. Deve-se
observar que o questionario foi feito aproximadamente um ano ap6s as entrevistas, quando 0s
alunos estavam cursando o ultimo semestre do ensino médio e, portanto, mais proximos do
vestibular, o que pode ter influenciado suas respostas. Ainda assim, nota-se que a formacéo
como sujeito critico, que saiba discutir, estudar e se desenvolver ndo aparece como
primordial. A prépria LDB de 1996 pode ser retomada nessa discussdo, uma vez que defende
a necessidade da aprendizagem de conteldos minimos para que as pessoas possam viver em
sociedade, sem enfatizar a importancia da formacdo de sujeitos criticos e autbnomos. Essa
forma de educacdo ndo critica é problematizada por Adorno (1959) e por Bleichmar (2008),
que indicam a necessidade de uma educacdo para formar individuos criticos e capazes de

superar a adaptacdo, como discutido no terceiro capitulo desta pesquisa.

Ainda em relacdo as respostas dos alunos para a questdo dos objetivos do ensino
médio, podemos ressaltar que o fato de a escola pesquisada ser particular e seus estudantes
pertencerem a familias da classe Al, A2 e B1 faz com que essa etapa de escolarizacdo ndo
seja percebida como etapa final da educacdo nem como responsavel pela preparagdo imediata
para o trabalho. A diferenca dos dados encontrados nas pesquisas de Caierdo (2008) e
Gracioli (2006) indica como a renda familiar influencia a forma como os adolescentes
percebem os objetivos do ensino médio. Apesar de as duas escolas pesquisadas serem da rede
publica, os alunos entrevistados por Caierdo ja se encontravam inseridos no mercado de

trabalho e procuravam melhorar de emprego ao se formarem no ensino medio, enquanto 0s
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alunos pesquisados por Gracioli acreditavam que os estudos eram necessarios para a

aprovacao nos vestibulares, assim como a maioria dos alunos desta pesquisa.

Apesar de afirmarem que se empenham na escola para serem aprovados no vestibular,
existe uma reivindicacdo dos adolescentes desta pesquisa por aulas que tenham discussdes e
maior proximidade do que estudam com o seu cotidiano, 0 que vai ao encontro do que foi
discutido por Guimardes e Sposito (2004), indicando que aprender conteldos para a
aprovacao no vestibular ndo é suficiente para que os adolescentes se interessem por eles. Os
alunos percebem, portanto, que tém maior interesse por aquilo que estd mais préximo de sua

realidade, como diz Thais (aluna 6):

P:E quando té a sala toda, quando rolam as discussdes?
A: Na aula de Sociologia com a E.
P: E é uma aula legal?

A: E uma aula muito diferente da do ano passado. Esse ano ta mais interessante. A
gente ta falando da crise (econdmica) e ai parece que todo mundo tem um caso na
familia, ai sim fica uma discussao legal. E ano passado era mais distante, falando
das eleicBes dos EUA, mas ndo deveria ser, eram discussdes...mas a gente néo tava
interessado.

P: Vocés tdo mais proximos da crise que da elei¢io?
A E..

E compreensivel que os alunos gostem mais de disciplinas nas quais conseguem
perceber relagdo com seu cotidiano, como discutido por Cenpec e Litteris (2001) e Galvéo e
Sposito (2004). No entanto, mesmo ndo se referindo a contetdos utilizados no seu dia a dia,
as demais matérias poderiam despertar o interesse dos alunos por apresentar a cultura; essas
disciplinas poderiam “chamar” os adolescentes para a sua propria historia, 0 que nao €
possivel observar; esse desinteresse pode ser compreendido a partir da falta de identificacdo
que os adolescentes apresentam com a cultura, como foi discutido no primeiro capitulo desta

pesquisa.

Podemos pensar, entdo, que o desejo ndo vai ao encontro necessariamente da
experiéncia e da proximidade dos alunos com os contetdos; ele pode ser “despertado” por
modelos e por experiéncias, mas ndo se limita a esses fatores. E também possivel que as
experiéncias proporcionadas pelas escolas a seus alunos sejam em muitas ocasides
experiéncias empobrecidas, sendo como as vivéncias descritas por Benjamin (1939), que nao

deixam marcas nas pessoas e, assim, ndo despertam nelas interesse ou desejo de saber pelo
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que é apresentado. Por outro lado, ndo devemos esquecer que talvez sejam 0s proprios
adolescentes que ndo consigam se apropriar das experiéncias oferecidas pela escola, 0 que ndo

0s permitiria aproveita-las integralmente.

A partir das categorias reconhecimento e aulas mais dindmicas do fator auxiliam a

relacdo com os contetdos escolares do Quadro 2, poderiamos supor que outra forma de
pensar a reivindicacdo dos alunos por aulas que possuem espaco para eles se posicionarem é a
de que talvez ai esteja implicada uma forma de demanda de amor, mais do que uma relagéo de
compromisso com o saber e o conhecimento (Kupfer, 2009). O conhecimento se torna, nessas
circunstancias, um meio para estabelecer a relacdo entre o professor e o aluno ou entre os
alunos. Assim, o interesse por aprender novos conteldos ndo esta em jogo, mas sim o

reconhecimento do aluno demonstrado pelo professor.

Como pode ser observado no Quadro 2, no que se refere a importancia do professor
como modelo para os adolescentes, podemos observar que os alunos se interessam mais pelos
conteddos ministrados pelos professores que consideram bons ou mais préximos dos alunos.
Os estudantes parecem ter clareza de que ndo gostam de determinada matéria apenas por
causa de seu professor, mas a possibilidade de esses profissionais serem claros nas

explicacOes e proporcionarem aulas dinamicas facilita sua relagdo com a disciplina.

A maioria dos alunos acredita que o bom professor é aquele que tem boa didatica e
permite que os alunos se posicionem, o0 que nos leva a refletir sobre o que Arendt (2005a)
afirma em relacdo a formacdo dos professores. Essa autora indica que a queda da autoridade
observada atualmente se da também porque a formacdo desses profissionais estd cada vez
mais voltada para “aprender a ensinar”, deixando de lado o aprofundamento na &rea de

conhecimento que é responsavel por transmitir.

Da reivindicacdo por discussdes e aulas interativas depreende-se também que é
retirada do professor a responsabilidade pelo conhecimento a ser transmitido, fazendo com
gue sua autoridade seja colocada em xeque; 0s alunos entendem, ao contrario do que propde
Arendt (2005 a), que seria mais proveitoso aprender com base em sua propria opinido sobre
determinados assuntos. Mas, dessa forma, ficaria anulado o saber do professor; € como se ndo
houvesse a necessidade de aprender de alguem que sabe mais do que eles, ja que nas
entrevistas ficou claro que o papel do professor durante as discussdes deve ser, para muitos

deles, o de mediador.
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As entrevistas indicam que os professores ainda sdo fundamentais para que os alunos
gostem do conteudo, mas parece que mais “chamando a aten¢do” do que como modelos, ou
seja, podemos observar que 0s professores ndo sdo mais colocados como ideal para os
estudantes, mas apenas como responsaveis por tornar as aulas mais envolventes e bem
estruturadas. Essa observacdo também nos remete & questdo do alheamento, pois evidencia
que os alunos estabelecem uma relacdo superficial com os objetos da cultura, apenas
aprendendo o que sera cobrado posteriormente. Essa relagdo com o contetdo também nos
remete a discussdo do primeiro capitulo deste trabalho a respeito da motivacdo extrinseca,
indicando que parece ser mais facil para os alunos se relacionarem com atividades pelas quais
terdo recompensas e reconhecimento objetivos e valorizados (notas de provas e aprovagdo nos
vestibulares, por exemplo) do que o interesse pelos objetos da cultura: aprender por poder

perceber sentido no que esta sendo ensinado.

Além do gosto por aulas interativas e da importancia dada aos professores com boa
didatica, os alunos indicam que seu gosto por determinada atividade esta relacionado a sua
facilidade em exercé-la, tal como indica o Quadro 2. Porém, podemos notar que o interesse e
a facilidade ndo estdo sempre relacionados. Alguns alunos dizem que gostam de algumas
disciplinas mesmo tendo dificuldade nelas, ou seja, a dificuldade acabou nédo sendo inibitoria

em relacdo a seu interesse.

Podemos tomar como exemplo a Aluna 12, Larissa, que afirma ndo preferir
necessariamente a matéria em que mostra mais facilidade. A disciplina que considera mais
facil ndo desperta o interesse da aluna, por ser considerada “6bvia” demais e ndo despertar a

vontade de se aprofundar nela.

P: Sempre gostou?(de Geografia)

A: Ah, na verdade, agora sim eu comecei a me identificar mais com o contetdo...
ndo s6 com a professora, mas assim, é a matéria que eu vou melhor. Tipo, ndo é sé
porque vou melhor...eu vou muito bem de Portugués, acho tudo muito ébvio, muito
I6gico, mas ndo € a que eu mais gosto. Gosto muito de Biologia também, mas vou
pior que Portugués...

Assim, ao contrario do que se sup0e, a facilidade ndo é necessariamente responsavel

por despertar o interesse pelas disciplinas.

Em relacdo aos habitos de estudos dos alunos pesquisados, como pode ser observado
no Quadro 3, é possivel perceber que onze alunos afirmaram que estudam sozinhos; porém,

esses onze alunos também dizem que estudam com os amigos, mostrando que gostam de
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estudar com outra pessoa. Estudar com outra pessoa parece facilitar o aprendizado desses
alunos, que parecem se beneficiar ao compartilhar davidas e conhecimentos com os outros.
Isso pode nos indicar também o quanto o encontro com o conhecimento € atravessado por
essa relacdo com os outros: mais do que desejar saber, os alunos ouvidos parecem demandar
amor, reconhecimento, lago afetivo, como foi discutido tendo como base o texto de Kupfer
(2009).

Como observado no Quadro 2, oito adolescentes afirmam que a cobranca de seus pais
por bons desempenhos faz com que eles estudem mais. Acreditam que essa cobranga os
auxilia a estudar, indicando certa heteronomia, ja que esses alunos nao parecem conseguir se
responsabilizar por seus estudos. Essa situacdo parece nos remeter novamente ao alheamento,
uma vez que os alunos ndo percebem a importancia de se relacionarem com os contelidos
aprendidos, mas o fazem para satisfazer seus pais, como discutido no capitulo 1 deste
trabalho. Apesar de acreditarem ser positiva essa cobranca, seis alunos afirmam que o
nervosismo que sentem nas avaliaces prejudica seus desempenhos. Podemos pensar em duas
hipGteses para explicar esse nervosismo: a primeira seria a de que, por terem interiorizado a
autoridade de seus pais, sentem que precisam atingir determinado ideal, sem, contudo,
relacionar esse nervosismo a pressao de seus pais por boas notas. A outra hipotese se refere ao
receio que os alunos podem ter de desapontarem seus pais com maus desempenhos, temendo
consequéncias (como castigos e broncas) ou sentindo vergonha'?. Analisando essas hipéteses
podemos perceber que o papel da autoridade é fundamental em ambas; o medo de
desapontarem seus pais com desempenhos considerados insatisfatorios pode explicar o fato de
oito alunos afirmarem que fazem a licdo de casa mesmo quando ndo sdo cobrados por seus

professores, indicando a percepcao do valor que seus pais atribuem a seus desempenhos.

De acordo com o Quadro 3, podemos observar que a maior parte dos alunos
entrevistados alega que seu gosto pelos estudos depende da matéria, ou seja, aponta a relacéo
que estabelecem com o objeto, ainda que essa relacdo possa ser influenciada por diversos
fatores, como os discutidos neste capitulo (influéncia dos pais, professores, facilidade de
compreensdo etc). Entre os demais sujeitos, quatro afirmaram que ndo gostam de estudar e
trés que gostam, mostrando que o gosto pelo estudo desses alunos independe do que esta

sendo ensinado.

' Lembrando que, conforme Green (1988), vergonha e culpa n&o sdo sinénimos: a culpa é a
vergonha interiorizada
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Os resultados encontrados se aproximam dos descritos por Lelis (2005), que ressalta o
qguanto os estudantes pesquisados parecem se empenhar apenas para conseguir resultados
suficientes para a aprovagdo, ndo considerando os contetdos que a escola fornece como
importantes para sua formacdo. Poderiamos supor que o fato de a escola estudada por Lelis
(2005) e a instituicdo estudada neste trabalho serem particulares e frequentadas por estudantes
da classe média e alta influencie nas respostas dos estudantes, ja que talvez enxerguem a
escola como algo obrigatério, ndo atribuindo a ela os sentidos que os alunos das outras
pesquisas parecem indicar (CAIERAO, 2008; GRACIOLI, 2006). As pesquisas realizadas em
escolas publicas mostram a preocupacao dos adolescentes em estudar em vez de trabalhar ou
se envolver com drogas, além de salientarem que observam na escola a Unica forma de
melhorar a sua condicédo social, o que parece como algo dado aos sujeitos desta pesquisa, ndo

necessitando que eles se esforcem para poder ter uma vida confortavel.

Considerando os resultados desta pesquisa, cabe pensar a respeito de diversos pontos
discutidos na Parte | desta dissertacdo, pontos esses que poderiam contribuir para suscitar o

interesse pelo saber dos alunos:

1- A educacédo voltada para a emancipacdo, e ndo somente para a adaptacao.
Essa mudanca poderia auxiliar os alunos a se perceberem como sujeitos
capazes de alterar substancialmente as condi¢des sociais existentes, as quais

implicam em sofrimento e injusticas;

2- O papel da autoridade. Enfatizar ou levar em conta a relacdo que 0s
adolescentes estabelecem com as figuras de autoridade, uma vez que ao
perceber o valor atribuido pelo professor ao que ensina, os adolescentes

poderiam se identificar com essa relacdo e também se interessar;

3- Atribuicdo de importancia a cultura. Contribuir para o aumento da
importancia dada pelos pais a cultura e a educagéo, a qual possibilitaria que

os adolescentes também as valorizassem.

Passemos agora para a discussao a respeito da entrevista de quatro adolescentes,

visando & localizacéo das questdes acima levantadas em histdrias de vida singulares.



7. Discussao de casos
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Para melhor ilustrar as tendéncias explicitadas pela discussdo anterior, foram
escolhidas quatro entrevistas para serem analisadas, visando observar a relacdo desses
adolescentes com 0s seus interesses, a relagdo que estabelecem com as autoridades e com a
instituicao escolar.

Os textos a seguir ndo se propdem a discutir as entrevistas como casos clinicos, mas a
levantar certos questionamentos a respeito das falas desses alunos.

Os alunos escolhidos foram Leticia, Thais, Samanta e Daniel, os quais indicaram
diferentes formas de se posicionarem frente as autoridades, aos saberes acumulados pela

cultura e aos conhecimentos escolares.

7.1 Aluna 1- Leticia

A aluna se mostrou timida na entrevista, mas disposta a participar da pesquisa. A aluna
tinha 15 anos quando foi entrevistada. Mora com seus pais e suas duas irmds. A familia
pertence a classe Al do Critério Brasil. Seu pai tem curso superior completo e trabalha em
comércio, enquanto sua mée tem pds-graduacdo incompleta e é professora da escola em que a

pesquisa foi realizada.

A adolescente relata ao longo da entrevista a influéncia de seus pais — principalmente
de sua mae — nos seus interesses, tanto dentro quanto fora da escola. Leticia diz que comecou
a se interessar pelo violdo quando descobriu que sua mae tocava quando era adolescente, e
assim foi procurar aulas para aprender a tocar o instrumento. Em relacdo ao seu gosto por
desenhar, Leticia também diz que o fato de sua méae falar que ela era boa nessa atividade fez
com que tivesse vontade de se aperfeicoar. Leticia afirma que ainda ndo fez o curso de
desenho por ndo ter tempo para se dedicar a ele por causa da carga horéaria da escola.

Esses dados indicam a identificagdo da adolescente com sua mée, colocando-a como
modelo enquanto vai descobrindo seus interesses. Também ressalta ao longo da entrevista a
necessidade que sente de agradar seus pais. A aluna nos conta que nao realiza algumas tarefas
opcionais por medo de decepcionar seu pai, como participar da Olimpiada de Matematica
organizada pela escola. Leticia supde que seus pais esperam dela bom desempenho nas
provas, 0 que parece deixa-la bastante nervosa. E interessante notar, porém, que, segundo

Leticia, seus pais sdo tolerantes em relacéo as notas. Mesmo assim, tenta melhora-las para que
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seus pais ndo percebam algumas notas mais baixas. Essa necessidade de aprovacdo dos pais,
mesmo sabendo que eles ndo reagem de modo ameacador ou punitivo, pode indicar que a
aluna ainda ndo internalizou a autoridade, precisando que seus pais reais sustentem essa

exigéncia. O trecho a seguir ilustra essa discussao:

P: Vocé fica pensando nisso, de seus pais ficarem bravos?

A: Sim

P: O que acontece se vocé vai mal?

A: Na verdade nada. Porque, tipo, quando eu vou mal numa prova, eu nem mostro
pra minha méae. Quando vou bem, ébvio. Mas ai as notas de licdo, comportamento,
acabam ajudando nas notas, entéo ela acaba nem sabendo, d4 uma disfargada.

P: Mas e quando a nota vai baixa no boletim?

A: E, mas ela nunca fala alguma coisa assim, meu Deus.

P: Mas mesmo nao falando vocé fica...

A: E, eu fico

P: Por que serd? VVocé ndo tem pais que deixam de castigo...

A: N&o... E, minha mée fica falando que ndo ta cobrando muito de mim, que no
quer 10, quer que eu tire 9.

P: Bem melhor, né?(risos)
A: E...ai fico pensando que minha mée vai me matar
P: Mesmo sabendo que ndo vai matar...

A: E, tento recuperar sozinha antes

Pensando a respeito do trecho acima, talvez seja possivel supor que a relagédo
estabelecida por Leticia com os contetdos ndo se da tanto pelo interesse em sua compreensao,
mas pela necessidade de ser reafirmada que é amada pelos seus pais. Como discutido por
Kupfer (2009), nesse caso talvez a aquisi¢cdo de conhecimento sirva como meio de obter
reconhecimento de seus pais, como discutido na pagina 39. O que parece estar em questao
nesse momento nao € a aprendizagem de Leticia, mas a forma como ela consegue fazer com
que seus pais a reconhecam e a valorizem. O que estaria em jogo seria a demanda de amor,
presente em todas as relagdes que um sujeito estabelece com o outro, ja que todos fazemos

“um pedido de reconhecimento de nossa exceléncia [...]” (KUPFER, p. 22, 2009).

Observando o historico escolar da aluna, pode-se notar que as suas notas durante o

ensino médio se encontram acima da média em todas as disciplinas, sendo as mais baixas em
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Quimica, Fisica e Biologia — matérias que a aluna afirmou na entrevista ter dificuldade e das
quais ndo gosta. Em relacdo a sua matéria favorita, Matematica, o desempenho da aluna é
superior ao nessas disciplinas e uma das mais altas do boletim. Leticia diz que ndo possuli
facilidade em Matematica, mas gosta de estudar essa mateéria, indicando que a dificuldade que
afirma possuir ndo é determinante nem em seu desempenho nem em seu interesse em

aprender.

Ao longo da entrevista, Leticia nos d& elementos para pensarmos sobre a sua relacéo
com a disciplina de Matematica. O seu gosto por essa matéria é atribuido tanto aos
professores dessa disciplina quanto a seu pai, que considera a matéria importante para o futuro
da filha. Assim como seu pai (ou por causa dele), Leticia também considera Matematica a
disciplina mais importante, sendo, portanto, a que merece mais dedicacdo. Esse dado aparece
tanto na entrevista quanto no questionario, no qual a aluna afirma que essa é a Unica matéria
que estuda todos os dias e faz as licdes mesmo quando ndo é cobrada. Com essas indicacdes,
podemos supor que o investimento de Leticia na disciplina de Matematica se relaciona com a
possibilidade de satisfazer seu pai, dedicando-se mais a ela do que as demais disciplinas para
garantir bons resultados e ndo decepciona-lo. Assim, podemos compreender o receio da aluna
em participar das Olimpiadas de Matematica, ja que Leticia correria um grande risco de

demonstrar que nao é tdo boa em Matematica como acredita que seu pai gostaria que fosse.

Leticia relaciona a questdo da facilidade com o seu gosto por determinada matéria,
mas indica que a influéncia dos professores é ainda mais determinante que a facilidade. A
estudante consegue gostar de Matematica mesmo ndo tendo muita facilidade, o que néo
acontece com Portugués e Redacao:

P: E as Humanas?
A: Ah...eu ndo gosto muito...vou meio mal...Portugués, Redac&o...
P: Ah, mas Matematica vocé também falou que ndo tem facilidade...

A: Ah, acho que tem a questdo do professor... Eu ndo gosto muito dele. Ele é legal
como pessoa, me dou bem com ele... Mas como professor ndo muito.

Para Leticia, a autoridade do professor emana de seu saber, e ndo da proximidade com
os alunos que ele poderia mostrar. A admiracdo pela professora de Matematica do primeiro
ano do ensino médio se refere ao quanto ela sabe os contelddos e a forma como cobra dos
alunos a realizacdo de exercicios com maior grau de dificuldade. Para Leticia, ter aula com

uma professora que possibilitou seu aprofundamento na matéria parece ter sido importante
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para seu interesse pela disciplina. Podemos supor que a admiracdo de Leticia por essa
professora seja referente ao que Arendt (2005a) estudou a respeito da autoridade, indicando
que essa professora parece ser valorizada pela aluna por transmitir conhecimentos a que ela
ndo teria acesso de outra forma. Sua aula e suas explicacdes ndo poderiam ser substituidas

pela leitura de um livro didatico, o que parece ndo ocorrer com outras disciplinas.

Em oposicdo ao descrito a respeito de Matematica, podemos notar que a relacdo de
Leticia com as outras disciplinas parece marcada pela pouca importancia das aulas como
forma de aprender os contetdos, necessitando sempre estudar com sua mae para poder
compreender a matéria. Podemos supor que a aluna precisa aprender com alguém que valoriza
0 que esta sendo ensinado, 0 que parece apenas reconhecer na professora de Matematica.
Podemos supor isso ao pensarmos que a aluna acredita ndo conseguir entender as matérias
prestando atengdo nas aulas e necessita que sua mée lhe ensine novamente o conteudo

ministrado:

P: E como vocé estuda com a sua mae?

A: Ela me contou de novo a historia, ela pegou o caderno e me contou de novo. Ai
eu ia prestando atencéo, fazendo perguntas.

P: E a aula de Histdria, te ajuda?

A: Ah, acho que néo.

Podemos notar que Leticia sempre retoma a ideia de que precisa fazer perguntas e tirar
duvidas para compreender a matéria, mostrando que gostaria de ser mais provocada durante
as aulas pelos professores, 0 que parece ocorrer na aula de Matematica. Quando recorre a seu
pai para estudar Matematica, parece que é apenas para resolver algumas davidas pontuais,
situacdo diferente das demais disciplinas, as quais a mae parece ensinar o contetdo passado
em sala de aula para a filha. Podemos pensar em algumas hipdteses para esse desinteresse de
Leticia nas aulas que ndo sejam Matematica. Uma delas é de que Leticia talvez reivindique
que os professores transmitam o conhecimento em suas aulas ndo apenas como dados soltos
que devem ser decorados, mas de forma a relaciona-los com um saber maior, pertencente a
nossa cultura. Outra hipdtese pode ser a da percepcdo que Leticia tem sobre seus professores,
guando comparados a seus pais. Talvez a aluna perceba a forma como seus pais valorizam e
transmitem os conhecimentos e se identifigue com professores que se relacionem com o0s

conteddos da mesma forma que seu pais. Assim, o interesse de Leticia pelo saber estaria
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atrelado a forma como seus pais se relacionam com ele e pela procura de professores que se

relacionam com os conteldos de forma similar.

Leticia afirma que ndo se lembra de nenhum trabalho realizado ao longo dos ultimos
anos para a escola, mostrando que todos foram feitos sem envolvimento e sem a atribuicéo de
um sentido, mas apenas para ter uma nota atribuida a eles. Pode-se afirmar que esses trabalhos
propiciaram a ela uma vivéncia, mas ndo uma experiéncia, se utilizarmos aqui as categorias

de Benjamin (1939), uma vez que tais trabalhos ndo deixaram marcas em Leticia.

O contato com os contetdos proporcionado pela escola ndo parece ser suficiente para
Leticia se interessar por eles. Aqui, novamente, podemos perceber a questdo do alheamento
dos adolescentes em relacdo a cultura, pensando na escola como sua representante. A
adolescente parece ter dificuldade em se envolver em algo que ndo vé aplicacédo direta, 0 que

também ¢é indicado pelos jovens pesquisados por Sposito e Galvao (2004).

A estudante atribui ao ensino médio a funcdo de proporcionar conteddos para ser
aprovada no vestibular, ndo enfatizando a questdo da aprendizagem de conteudos para seu
cotidiano, apenas da Matemaética. A énfase na importancia do ensino médio como etapa de
escolarizacdo que possibilitard um futuro melhor é também descrita por diversas pesquisas,
como a de Caierdo (2008) e A¢do Educativa (2007).

Leticia também da bastante importancia a escola como lugar para o estabelecimento de
lacos sociais com seus pares, afirmando que o fato de ter conseguido aumentar o nimero de
amigos na sala de aula fez com que conseguisse participar mais das aulas e tirar davidas. A
adolescente afirma que se sente amparada por seus amigos, professores e pelo fato de a
instituicdo que estuda ter poucos alunos, indicando que ndo sabe como sera para ela se formar
e entrar na faculdade. Esse medo de sair da escola pode revelar sua dificuldade de entrar no
mundo adulto. A protecdo que afirma sentir no colégio em que estuda e a relacdo estabelecida
com as autoridades (principalmente seus pais) pode nos fazer pensar que Leticia ainda ndo
percebe que passar para a fase adulta pode Ihe trazer beneficios. Ela parece desconfiar que
ndo vai conseguir a satisfacdo atual de ficar proxima de seus pais e protegida por seu colégio
quando for para a faculdade. Podemos fazer um paralelo dessa questdo com a discutida por
Pereira (1997) e Melman (1997) nas paginas 38 e 39 deste trabalho. Os autores pensam sobre
a dificuldade dos adolescentes em perceber que ndo vao conseguir obter a satisfacdo que
tinham na infancia, mas é apenas a partir dessa compreensdo que conseguem se separar de

seus pais para procurar outro ideal. Melman (p. 35, 1997) discute que, quando o adolescente
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percebe que seus pais ndo sdo mais suficientes para sustentar esse ideal, precisa buscé-lo em
outro lugar, o que ainda ndo parece ter acontecido com Leticia. A adolescente talvez néo
tenha conseguido questionar o modelo de seus pais, tendo dificuldade em enfrentar certas
situacOes nas quais se sente menos protegida, indicando que ainda ndo conseguiu internalizar

a autoridade deles nem se sentir amparada por outras figuras.

7.2 Aluna 6 — Thais

Thais chegou atrasada a escola no dia em que a entrevista ia ocorrer. Como regra da
instituicdo, quem chega ap0ds as 7h15 deve ficar na biblioteca até o inicio da segunda aula.
Dessa forma, ndo foi possivel falar com a aluna naquela ocasido, sendo necessario marcar

para a semana seguinte a entrevista.

A aluna tinha 16 anos quando foi entrevistada. Mora com seus pais e tem um irmao.
Sua familia pertence a classe Al do Critério Brasil; seu pai possui pos-graduacdo completa, é
empresario e administra o préprio negdcio, enquanto sua mae possui ensino superior

completo, é advogada e também administra o proprio negocio.

A estudante revela logo no inicio da entrevista que estd cansada de sua classe, pois
percebe que seus colegas tém dificuldade de aceitar opinides diferentes das deles. Thais se
mostra incomodada com as discussdes e com a dificuldade de achar companheiros com quem
possa conversar sobre assuntos diversos. A aluna atribui essa caracteristica as pessoas que
estudam nesse mesmo colégio durante a vida toda, impossibilitando a formacdo de suas
opinides em contato com pessoas diferentes, como aconteceu com ela, que veio de Belo
Horizonte para S&o Paulo no oitavo ano do ensino fundamental. A aluna ainda percebe que o
fato de o colégio ser da comunidade judaica evidencia essa questdo. Isso, de, acordo com a
aluna, se deve a tradicdo passada dos pais para os filhos, supondo que pensar diferente seria ir
contra a tradicdo familiar. Para tentar melhorar essa situacao, acaba conversando com amigos
de seu irméo, um ano mais velhos, ou com amigos de fora da escola:

A: [...] Porgue eu acho que quem estudou no T. desde pequeno tem uma cabega
muito fechada a tudo. N&o so6 de religido, de tudo. Vocé ndo pode... ndo sei... vocé
ndo pode pensar numa faculdade diferente, sobre alguma coisa que varia um pouco
sobre politica, qualquer coisa... qualquer coisa... que quem t4& em comunidade
judaica a vida inteira ndo viveu com outras pessoas, ndo teve essa troca de opinides.

[...] Parece que é um problema ser diferente... ter opinido diferente... Ai procuro
falar com quem discute as coisas comigo, até com o meu irmdo. VVocé ndo precisa
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pensar igual a pessoa, mas precisa respeitar o que a pessoa fala e argumentar. Aqui
ndo. Ou vocé concorda com o que a pessoa ta falando ou vocé nao fala.

P: E vocé acha que isso € do T.(colégio)?

A: Acho que é mais coisa de comunidade judaica mesmo do que do T. Porque tem
aquilo que os seus avds te falaram, seus pais te passaram e, se vocé falar alguma
coisa diferente, eles pegam contra a sua familia, eu ndo sei. Nao sei se é porque na
minha casa tem muita liberdade pra falar, ou se meu irméo ja brigou muito e ai tudo
0 que eu falar ndo é nada demais... tipo, ele bateu de frente com a minha avé, por
exemplo, com os meus pais... Ai, se eu falar alguma coisa diferente, ja é
tranquilo...ou se eu falar alguma coisa eu lido diferente. Ele bate de frente e eu
procuro argumentar. Mas ele tem as discussdes deles e eu, as minhas.

Podemos pensar esse trecho da entrevista de Thais como uma reivindicacdo da
adolescente de querer discutir o que é transmitido por seus pais e professores, ndo querendo
apenas receber a tradi¢do pronta, mas pensar sobre ela e, quem sabe, contribuir para novas
formas de refletir sobre ela. A discussdo de Arendt (2005a) a respeito da transmissdo da
tradicdo pode ser pensada nesse contexto. A autora salienta a necessidade de os adultos
protegerem a tradicdo e 0 mundo que existe das mudancas trazidas pelas criancas, a0 mesmo
tempo em que precisam permitir aos seres que chegam ao mundo tomarem parte dessa

tradicdo, acrescentando novas formas de pensar em relacdo a ela.

Nesse mesmo trecho da entrevista, podemos perceber a importancia que Thais atribui
a seu irmdo. Em certos momentos, a adolescente tenta se posicionar de forma diferente da
dele. N&o violentamente, argumentando. Além disso, Thais mostra valorizar a postura do
irmdo em se opor as autoridades e sustentar um lugar daquele que ndo aceita todas as regras e
tradicdes que lhe sdo transmitidas. Thais parece procurar uma forma prépria de entrar em

conflito com a familia e seus professores sem, ao mesmo tempo, desvalorizar a autoridade.

Além da relacdo de conflito com a transmissdo da tradicdo, Thais também percebe o
quanto seus colegas ndo sustentam suas posi¢des, o que € atribuido ao medo de ser diferente
do grupo. Essa observacdo da aluna é pertinente ao pensarmos a respeito da adolescéncia, ja
gue podemos perceber como uma das caracteristicas desse momento a necessidade de ser
aceito em um grupo e poder ser reconhecido, talvez por causa da queda da imagem dos pais
como ideais e da busca por outras pessoas que sirvam de “apoio” nesse momento, como
amigos. Alem do medo de ter uma opinido divergente dos outros alunos, Thais afirma que a
impossibilidade de ter boas discussdes com seus colegas se da pela falta de interesse dos
alunos da sala, que, de acordo com a aluna, ndo buscam estar inteirados nos assuntos

discutidos.
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Thais também indica que se mostra mais interessada nos assuntos que estdo mais
proximos da realidade dela, como os reflexos da crise econdmica dos Estados Unidos na
economia brasileira e particularmente nos negocios de seus conhecidos. De acordo com a
aluna, esse foi um tema bastante discutido pela sala por todos terem conhecidos que estavam
passando por alguma dificuldade financeira por causa do ocorrido. Essa questdo pode nos
remeter novamente ao alheamento, uma vez que a aluna percebe que tem mais interesse em
conteidos que se relacionam com o seu dia a dia, ndo reconhecendo como parte da cultura
outros conteddos. Essa necessidade de atribuicdo de sentido pragmatico para o aprendido

pode ser também observada nas pesquisas de Sposito e Galvao (2004) e Charlot (2001).

A dificuldade que encontra nas discussGes com a sua sala pode ser um dos motivos
que a levam a gostar bastante de Historia, evitando entrar em atrito com seus professores ou
colegas:

A: Histdria, adoro Histdria. Porque ndo é alguma coisa que vocé pode discutir, vocé
ndo tem que entender a opinido da pessoa, sdo fatos, 0 que aconteceu e pronto.

Thais afirma que sente falta de como era a relagdo professor-aluno na escola que
estudava em Belo Horizonte, na qual os alunos levantavam a méao para falar com o professor
e, se tinham duvidas ou queriam falar sobre algo que ndo era diretamente relacionado a
matéria, procuravam o professor fora da sala de aula. De acordo com a aluna, no colégio
pesquisado se configura uma maior proximidade dos alunos com os professores, o que, de
acordo com a aluna, pode atrapalhar as aulas, pois o professor acaba atendendo esse aluno e

dispersando a sala.

Thais indica dar importancia a autoridade dos professores e a tradicdo pela qual os
adultos sdo responsaveis por passar as geracoes futuras. Podemos perceber que a aluna atribui
aos adultos, que de acordo com ela tém bastante experiéncia, o papel de modelos. O trecho a
seguir ilustra esse movimento:

A: Ah, eu levo muito em consideragdo quem tem bagagem. Tipo, Se eu pego um
livro pra ler e tem na orelha a vida da pessoa, eu acho muito legal, porque ai ele teve

uma base pra escrever algo diferente... Eu levo muito em consideracdo a histéria de
vida das pessoas.

A valorizacgéo de Thais pelo saber de seus professores diz respeito a um saber que nao
é apenas referente ao acimulo de conteidos, mas a saberes que as pessoas possuem com base
nas experiéncias que acumularam ao longo da vida e, nesse sentido, deixariam marcas, como

descreve Benjamin.
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Outro dado que podemos salientar é que Thais atribui a seus professores do ensino
fundamental a responsabilidade por ter feito com que ela se interessasse por determinados
conteudos. Esses professores eram, em sua maioria, da familia de seus amigos, possibilitando
uma proximidade maior da aluna com seus professores e coordenadores. Pensando que 0s
alunos transferem a seus professores caracteristicas de seus pais (Freud, 1914), podemos
admitir que o fato de os profissionais da escola de Thais serem de fato figuras ligadas a sua
familia e a familia de seus amigos pode ter feito com que ela se identificasse mais facilmente

com eles.

Foi uma professora do ensino fundamental que despertou em Thais o interesse por
escrever. De acordo com a aluna, isso ocorreu primeiramente por querer tirar notas boas em
suas redacOes, ja que suas notas eram sempre baixas, fato atribuido por sua professora ndo
gostar de seu irmdo mais velho. Porém, indica que ndo queria apenas obter boas notas, mas
mostrar para a professora que era capaz de escrever bons textos.

A: Demorou muito pra conseguir ndo tirar notas baixas por causa do meu irméo.
Com essa professora de Portugués... Eu fazia uma redacdo enorme, ndo tinha
nenhuma correcdo, ela escrevia que o texto tava muito bom e me dava B ou C... E
todo mundo tirava A. Ai eu fui falar com a coordenadora, que era mae da minha
amiga, e ela ficou falando que eu que tava perseguida. Ai eu mostrei pra ela todos 0s
meus textos e ela foi vendo que era verdade. Ai ela foi falar com a professora e eu
fiquei com muito medo da professora...[...] Ai na proxima prova eu tirei A, mas néo
gostei. Eu falei pra minha mae que ndo queria nota por do, por ela ter se sentido mal.

Ai no resto do ano eu me senti mal e ndo a professora. Achava que ela tava me
tratando diferente por causa de ter se sentido mal pelo que ela fez antes.

[]
P: E como isso te afetou, te prejudicou, te incentivou?

A: Eu comecei a gostar mais de escrever. Porque eu escrevia e ela falava que o texto
tava ruim. As pessoas ficavam falando pra eu escrever um texto ruim de qualquer
jeito, mas eu ndo queria. Vou ver se eu escrevo cada vez melhor pra ver se ela me
d& uma nota melhor... Ai eu acabei lendo mais, me dedicando mais...

P: Vocé queria escrever um texto melhor pra nota?

A: Ah, pra provar pra ela que eu merecia nota.

A partir desse trecho da entrevista podemos perceber que Thais acabou investindo
mais nos trabalhos de escrita quando passou a achar que precisava provar para sua professora
que tinha condigdes de escrever bons textos. Podemos pensar a necessidade que Thais
apresentava pelo reconhecimento da professora, pois ndo desistiu de escrever, como
sugeriram alguns colegas. Assim, Thais comecou a se empenhar mais em seus textos, o que se

refletiu na qualidade de suas producOes, fato percebido posteriormente pela professora de
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redacdo do ano seguinte, que discutia o texto com a aluna e a incentivou a continuar
escrevendo.
A: [...] Al no outro ano, eu ndo lembro quem era a professora, mas ela conversava
comigo, eu escrevia e ela falava o que era melhor mudar... Me chamava pra
conversar pra falar sobre o texto. Ai tinha concurso literario na escola e eu entrava...
Al quando eu mudei pra cd eu entrava também... Ai ela falou que eu deveria

escrever, que eu ndo deveria parar. E eu ndo lembro nem do nome, nem do rosto
dela...

P: E vocé acha que fez diferenca ela ter falado isso?

A: Sim, sendo eu teria parado. Por causa dessa professora do ano anterior, eu ndo
sabia ainda que gostava, eu queria mostrar pra ela... Ai depois, com essa professora,
que eu fui ver que gostava de escrever... Mas eu precisava ver que eu gostava

Essa fala da aluna mostra o papel que essa professora desempenhou em seu gosto por
escrever, o qual mantém até hoje. Podemos perceber um percurso de Thais em relacéo a seu
interesse pela escrita. O que comegou como uma vontade de provar para sua professora que
ela poderia escrever um bom texto se transformou num gosto pela escrita, que ela afirma no
entanto ja existir antes. Trata-se de um gosto — ou um desejo, pode-se dizer — ja instalado,
antigo, que foi despertado pelo desafio colocado pela primeira professora. “Eu ndo sabia que
gostava...”. Aqui ndo podemos ir mais longe, mas Thais exemplifica, como Leticia, os
caminhos que o desejo pode buscar para se manifestar. Podemos admitir ainda que talvez o
olhar que Thais buscava de sua professora e da instituicdo escolar era o de se diferenciar de

seu irmdo mais velho, que aparece como modelo importante para a adolescente.

Essa busca pelo reconhecimento é fundamental para que alguém comece a se
interessar por algo, pois 0 objeto de interesse — no caso, a escrita — tem de mostrar valor para
enlacgar o sujeito nessa atividade. Thais ndo estava apenas preocupada com sua aprovagéo,
uma vez que nao parou de se esforcar quando suas notas em redacdo melhoraram. Ao
contrario, continuou incomodada por acreditar que a professora ndo estava avaliando seus
textos como deveria, apenas dando nota por causa de sua discussdo com a diretora. O
reconhecimento que buscava parece ter vindo no ano seguinte, quando a nova professora a
chamava para discutir seus textos, apontando onde era possivel melhorar. Na relagdo com essa
professora, Thais parece ter sido considerada uma aluna talentosa para a escrita, sendo

valorizada por suas producdes e sem ser comparada com seu irmao.

Podemos perceber também que, apesar de afirmar que ainda gosta muito de escrever e
querer cursar uma faculdade que a ajude a melhorar nessa atividade, a aluna ndo fala durante

sua entrevista sobre as aulas de redacdo e suas notas nessa disciplina ndo sdao as mais altas de
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seu boletim. Isso indica que a escola ndo parece ser um espaco que facilite sua relagédo com a

escrita, embora seu desejo esteja claramente colocado por ela na atividade de escrever.

Esse dado pode ser pensado com base na forma como Thais se relaciona com as
avaliacdes na escola. A aluna percebe que as avaliagOes fazem parte da rotina dos estudantes,
mas ndo concorda que € preciso estudar trés anos para ser aprovado no vestibular, pois
acredita que as vagas ndo sao preenchidas necessariamente por quem mais estuda, fazendo
com que ela tenha optado por ndo estudar ao longo do ensino médio, se esforcando apenas o
suficiente para ser aprovada. A aluna indica que, nas matérias pelas quais ndo se interessa,
chega a esquecer o contetdo estudado logo apds a avaliacdo, sugerindo a pouca implicacdo da
aluna com os conhecimentos transmitidos e relacionando-se com eles superficialmente. Essa
forma de se relacionar com o0 que a escola proporciona pode ser discutida nos textos de
Adorno (1959/1971) a respeito da pseudoformacgdo na pagina 55 deste trabalho. Segundo o
autor, o acumulo de técnicas e habilidades com o objetivo de adaptacdo ndo permite ao aluno
ter uma formacdo que permita o desenvolvimento de sua subjetividade. O trecho a seguir
ilustra essa relagéo:

A: [...] Mas de Fisica eu sempre fui mal. Ano passado eu precisava tirar essa nota x
de Fisica, ai eu sentei dois dias antes com meu pai, com meu irmdo e ai tirei essa

nota X exata. Ai, no dia seguinte, vieram me perguntar coisas sobre a matéria e eu
ndo tinha ideia mais da matéria.

Thais afirma que o colégio ndo deveria se preocupar apenas com a aprovacdo no
vestibular, indicando também que a caracteristica principal de um bom professor é se
preocupar com a educacdo dos alunos e ndo apenas com a aprovagdo. Apesar dessa
preocupacdo durante a entrevista, os seus habitos de estudos relatados no questionario
mostram que Thais comecou no terceiro colegial uma rotina de estudos diaria, provavelmente
por causa da proximidade do vestibular, mostrando que ndo deixa de se preocupar com o que

a escola valoriza.

7.3 Aluna 7 - Samanta

Samanta tinha 16 anos quando ocorreu a pesquisa. Mora com seus pais e tem dois
irmdos. Sua familia pertence a classe A2 do Critério Brasil. Seu pai possui ensino superior
completo e trabalha com investimentos, enquanto sua mée cursou até o final do ensino médio

e € dona de casa.
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Samanta chegou ao meu encontro no horario marcado pela direcdo. Mostrou-se
interessada em falar sobre a sua relagdo com a escola, com os estudos e com seus colegas.
Informou que tira boas notas e € a melhor aluna da sala em relacéo ao ranking do simulado da

série, mas acredita que isso nédo é reflexo de seu gosto pelos estudos.

A estudante mostra ter mais proximidade com alguns professores do que com outros, e
diz que a sua matéria favorita — Quimica — ndo € ministrada pelo seu professor favorito. Em
relacdo as aulas dessa disciplina, Samanta diz que ndo gosta, pois sente que sdo muito faceis e
acaba tendo de ouvir os mesmos contetdos repetidas vezes sem necessidade, pois possui
grande facilidade para entender os conceitos. Ndo consegue dizer ao certo por que gosta tanto
de quimica. Apenas afirma que € uma disciplina que vai utilizar bastante no futuro (pois quer
ser médica) e tem muita facilidade na compreensdo da matéria. A relacdo da aluna com essa
disciplina pode nos dar uma pista no que se refere a seu interesse: apesar de ndo gostar
especialmente nem das aulas nem de seu professor, Samanta talvez se sinta bem ao perceber
gue consegue aprender essa matéria sem a ajuda do professor, indicando que é independente

em seu aprendizado de Quimica.

Samanta diz que gosta de aulas mais dindmicas, que ocorrem na “sala digital” e ndo
precisam de copia*®. Também gosta das discussdes propostas nas aulas de Redacdo e das aulas

de Histdria, por sempre ter contetido novo — o0 que ndo ocorre nas aulas de Quimica.

Samanta afirma que seus professores favoritos sdo aqueles que tém interesse pela vida
dela além da escola. Essa vontade de ser percebida ndo s6 como aluna também foi observada
nas pesquisas de Caierdo (2008), Gracioli (2006), Tiné (2009) e nos textos de Sposito e
Galvao (2004) e no relatério Acdo Educativa (2007). Ao falar que gosta da professora de
Biologia, Samanta diz que:

Ela é aberta, assim, ela conversa, ndo é aquela professora que ndo tem nenhuma
ligagdo pessoal com vocé.

A aluna ressalta que acha importante ndo ser tratada como crianga, reafirmando a
hipdtese de que ndo quer ser vista apenas como aluna e indicando que quer ser igual aos

adultos. Por isso, gosta dos professores que propdem atividades envolvendo discussdes

13 Algumas aulas sao realizadas numa sala na qual os professores utilizam slides e fornecem cépia
deles para os alunos, fazendo com que eles ndo necessitem copiar os conteidos durante as aulas.
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consideradas polémicas por ela, pois acredita que consegue mostrar aos professores que pode
participar de discussdes produtivas:
Ele (professor de Redacdo) ndo pde a gente como crianga, sabe, pde umas discussdes
que precisam de maturidade e eu acho que a gente consegue discutir, realmente

consegue. Porque eu acho que tem professor que trata a gente que nem idiotas, que
falam ‘ah, vocés sdo criangas’

A aluna ainda conta que alguns professores considerados mais proximos falam sobre
seu namoro com um colega de sala, emitindo opinides desfavoraveis sobre o relacionamento.
Apesar de gostar desses professores e da proximidade com eles, afirma que se irrita com o
excesso de comentarios, mas ndo se manifesta a esse respeito. Samanta diz que teve uma
conversa com a diretora do colégio, na qual foi decidido que ndo iria namorar durante o
periodo em que estivesse na escola, o que foi acatado por ela, apesar de discordar da situacéo.
Esse episddio suscita a questdo do espaco da adolescéncia no colégio, uma vez que a
imposicdo de limites é necessaria, enquanto a compreensdo de que os alunos em questdo sdo

jovens também precisa ser considerada pela instituicéo.

A aluna parece relacionar seu desempenho em determinada disciplina com o seu gosto
por ela, como foi apontado em relagcdo & Quimica. Afirma que acha mais dificil estudar
Histéria por ndo conseguir ver relacdo entre os fatos ensinados e sua realidade, o que
corrobora os resultados obtidos por algumas pesquisas, como as de Caierdo (2008), Charlot
(2001) e Spésito e Galvao (2004), que destacam o olhar dos alunos para a distancia do que
tém de aprender na escola e a sua realidade. A aluna mostra como se relaciona diferentemente
com Historia Judaica depois de ter ido para o projeto da Marcha da Vida, que proporciona aos
jovens uma viagem para a Pol6nia e depois para Israel:

[...] Eu pelo menos ndo gostava muito (de Histdria Judaica) [...]. Ai veio a Marcha e
mudou tudo completamente. Antes a gente sé ficava vendo as datas, quem fez o qué,
quando quem subiu no poder, blabla, quando aconteceu... A gente ndo estudava o
que aconteceu no holocausto. Ai a gente foi pra Marcha e comecou a ter uma nogéo

de tudo aquilo que tavam passando, que ndo era uma coisa chata, € uma coisa que
aconteceu, como foi triste...

O contato com os campos de concentracdo pode ter feito com que Samanta se
interessasse mais pela disciplina de Historia Judaica por permitir que ela se reconhecesse
como parte daquilo que estuda. A discussédo do alheamento pode ser importante nesse
momento, pois a identificacdo de Samanta com 0 que seus antepassados passaram pode ter

“quebrado” essa distancia dela em relagdo a cultura.
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Podemos ainda pensar que, talvez, o interesse de Samanta despertado pela visita aos
campos de concentracdo a remeta as suas investigacGes infantis. Tentar compreender pelo que
passaram seus antepassados e ter dados sobre a cultura a qual pertence pode ser mobilizador
para que Samanta tente responder a pergunta que todos se fazem: “De onde viemos?”,

possibilitando que goste de estudar a historia do povo judeu.

Quando afirma que teve alguma dificuldade em certa matéria, diz que, depois de se
empenhar, conseguiu reverter a situacdo e até gostar do contetdo apds aprendé-lo:

[...] Comecei a achar a matéria (Matematica) horrorosa. Nao sabia fazer os

exercicios. Eu sabia a matéria, mas néo sabia fazer os exercicios. Ai eu comecei a

me empenhar e tal, a fazer as listas (de exercicios) que ela dava, ai eu melhorei

muito, ai eu comecei a falar que Matematica ¢ legal, eu pensei ‘ah, eu consigo’, ai
comecei a gostar

A relacdo da facilidade e do gostar aparece novamente nesse trecho da entrevista.
Samanta parece valorizar o fato de sempre conseguir se superar sozinha, dando grande
importancia a ter éxito em algo por si s6. Tanto no questionario quanto na entrevista, indica
gue ndo precisa de auxilio nem para aprender nem para estudar (nem dos professores que
ministram as aulas). Samanta parece gostar de algo porque consegue realiza-lo com sucesso e
ndo porque valoriza o que estd aprendendo. Na realidade, ela parece valorizar a si mesma e a
seu desempenho. Na fala acima, esse dado pode ser percebido: quando apresenta dificuldade,
a matéria ¢ “um horror”, mas, se consegue compreendé-la, a propria matéria passa a ser
interessante. Ou seja, 0 objeto ndo é posto em questdo, apenas 0 seu envolvimento e sua

capacidade de ser reconhecida por seu bom desempenho séo importantes para a aluna.

Além das boas notas, Samanta afirma que valoriza os elogios dos professores em

relacdo ao seu desempenho:

- [...] As vezes eu t6 animada, que vai ter aula disso, vai ter aula daquilo, que eu fiz
uma redagdo muito boa, que eu quero que o professor me elogie, ai eu quero vir pra
escola para isso, ai eu acordo e venho.

- VVocé acha que isso é importante, os elogios?

- Elogiar? Sim, acho que motiva. Acho que o professor tem que elogiar, se ndo
elogiar, fica ‘ah, tad bom, legal’. Se ninguém fala nada, broxa muito.

- E os professores costumam falar?
- Ahg, eles falam quando eu vou muito bem: ‘nossa, vocé foi bem nessa prova,
hein!” ou ‘parabéns’, ou ironicamente falam: ‘ah, vocé foi bem, mas podia ter ido

melhor, hein’ e com aquela cara, com um sorriso na cara, rindo, de brincadeira.

- VVocé acha que tirar um 10 sem elogio e com elogio faz diferenga?
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-Sim, tipo, tirar um 10 e olhar pra vocé e nédo falar nada é muito diferente de falar
‘nossa, parabéns, vou usar sua prova como gabarito!” E muito diferente, vocé se
sente, assim, orgulhosa

Essa questdo do elogio também é apontada por Caierdo (2008), que mostra como 0s
alunos pesquisados ficam felizes quando se sentem reconhecidos pelos professores e por seus
colegas de sala. Essa fala parece indicar que Samanta ainda precisa do olhar de outra pessoa
para se sentir valorizada. Nesse sentido, parece querer, por um lado, ser independente (de seus
professores e pais) e, por outro, ainda precisar do reconhecimento do outro. Podemos ainda
pensar no que foi ressaltado no capitulo 1 a respeito da afirmacdo de Bzuneck de que 0s
alunos que se esforcam apenas para receber elogios estariam motivados pelas razdes erradas,

ndo se apropriando de sua aprendizagem.

Em relacdo aos hébitos de estudos, Samanta diz que ndo estuda todos os dias, que faz
as licdes apenas quando os professores pedem, mas s estuda na véspera das avaliaces. Esse
dado também foi encontrado por Lelis (2005). Ele observou que os alunos pesquisados ndo
possuem uma rotina de estudos nem dedicacéo nessa atividade se ndo for atrelada a avaliagdes
que valem nota. Mesmo nas disciplinas que afirma ter interesse, Samanta ndo parece gostar de
estuda-las:

Com Biologia, por exemplo, pra mim é uma coisa que eu gosto, mas que pra estudar
ndo rende. Eu comeco, ai eu leio, leio, leio, ai eu ndo entendi, ai eu volto, ai vejo a
figura na pagina de antes, ai volto pra fazer a ligac8o, ai continua, mas ndo rende,
ndo queria precisar ficar voltando. [...]. Nao rende meu tempo, parece que eu fico la
fazendo nada. T4, eu sei que td estudando, mas pra mim parece que nao fiz nada o

dia inteiro. Eu passei o dia sentada, parece que nao fiz nada, d4 vontade de comer,
de beber, de mexer em alguma coisa, de ver TV, mas tem que estudar

Aqui nos encontramos com o paradoxo de um aluno que ndo consegue concentrar-se
justamente naquilo que aparentemente mais deseja estudar. O desejo ndo parece estar na
mesma direcdo do seu interesse nesse caso. Os comentarios de Freud a respeito de Leonardo,
assim como os de Zizek, na pagina 32 deste trabalho, nos ajudam a lembrar de que desejar

nao leva necessariamente ao interesse ou a livre curiosidade.

Samanta revela gostar bastante dos seus colegas de sala. Afirma que, ao contrario da
outra classe, sua sala é sempre bagunceira, mas, de acordo com ela, isso permite que todos se
manifestem e possam participar das discussdes. Além do relacionamento com o0s colegas
dentro da instituicdo escolar, a adolescente diz sempre sair no fim de semana com os colegas
de sala, mostrando a importancia da sociabilidade na instituicdo escolar. A importancia do

grupo de jovens é ressaltada por Melman (1997), como discutido no capitulo 2 deste trabalho.
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7.4 Alunos 10 — Daniel

Daniel chegou para a entrevista e se mostrou bastante disponivel em participar da
pesquisa. O adolescente tinha a idade de 15 anos quando foi entrevistado. Sua familia se
encontra na classe A2 do indicador de classes sociais. Mora com seus pais e seus quatro
irmdos. Tanto seu pai quanto sua mae trabalham em administracdo de empresas, apesar de

terem apenas terminado o ensino médio.

O adolescente diz se interessar bastante por musica e por esportes. Em relagdo a
masica, ele conta que chegou a fazer aula de violdo, mas parou por conseguir “tirar” as
musicas sozinho, sem a ajuda do professor. Podemos observar, porém, que, mesmo com essa
facilidade, Daniel ndo investiu em seu aperfeicoamento no instrumento, pois, ao parar a aula,
também parou de praticar. Esse dado mostra que, mesmo ao se tornar autbnomo em relagéo a
seu interesse, Daniel ndo continuou a investir nele. Esse comportamento pode se relacionar a
falta de perspectivas do aluno nessa atividade, uma vez que afirma que nunca quis ser musico,
apenas gostava de tocar com os amigos. Talvez seja possivel admitir que Daniel ndo estivesse
realmente interessado na atividade de tocar o viol&o, pois, se esse fosse 0 caso, 0 fato de ndo
perceber uma utilidade nessa aprendizagem ndo teria feito com que parasse de treinar.

A influéncia da mde em suas escolhas aparece em diversos trechos da entrevista,
sendo importante para o adolescente que a mée aprove suas decisées (como a de tocar viol&o,
fazer musculacdo, jiu-jitsu, para escolher o tema na disciplina de Projetos ou onde poderia
fazer intercadmbio). O trecho a seguir indica que a mée de Daniel acaba respondendo ao que
seu filho Ihe pede, fazendo em algumas ocasides tarefas pelo filho:

A: Minha méae deu a ideia (do tema para Projetos). Eu falei ‘mae, eu preciso de um
tema pro meu TCC’. Ai ela falou pra fazer isso.

A fala do aluno sobre a escolha do tema de Projetos mostra que, mesmo ele nao
gostando do tema sugerido por sua mae, acabou acatando a sugestdo e, como consequéncia,
ndo gostou de realizar sua pesquisa durante o primeiro ano do ensino médio. Podemos supor
que Daniel conseguiu se envolver mais em sua pesquisa depois dessa experiéncia, ja que a
pesquisa que estava realizando quando foi entrevistado era sobre a relagdo entre a préatica de
jiu-jitsu e a agressividade das pessoas. O aluno afirmou que estava gostando de pesquisar 0

tema, que foi escolhido por ele.
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Daniel diz que gosta das matérias da area de Exatas, o que atribui & sua facilidade.
Porém, ter facilidade em Exatas ndo faz com que deixe de ficar constantemente em
recuperacdo nessas disciplinas, o que, de acordo com Daniel:

A: [...] Eu sempre tive mais facilidade pra Exatas. Por mais que eu pegasse sempre
recuperacdo de Matematica, mas é por vagabundagem, sabe, ndo é por ndo saber.

Daniel diz que suas notas em Exatas acabam ficando aquém da meédia exigida pelo
colégio por causa da sua falta de vontade em realizar as tarefas requisitadas, deixando que
suas notas de conceito e de licbes de casa abaixem a média final. Podemos notar ainda que
esse movimento do aluno ndo foi modificado ao longo dos anos, o que faz com que Daniel
pegue recuperacdo todo ano desde a 3% série do ensino fundamental. Esse dado pode nos
sugerir que talvez Daniel realmente se interesse pelas disciplinas de Exatas, indicando que
gosta do raciocinio exigido por elas. Daniel parece ndo gostar das regras instituidas e da
necessidade de ser cobrado por sua mae e professores a todo 0 momento.

Assim como 0s alunos pesquisados por Meirnez (2005), o aluno parece ter certa
restricdo em investir em disciplinas nas quais apresenta dificuldades. Esse dado aparece
guando o aluno conta que pensou em prestar Direito hd alguns anos, mas desistiu pela
exigéncia da profissdo em relacdo a leitura. Assim, o aluno nos indica que as dificuldades que
apresenta ndo sdo compreendidas como desafios passiveis de ser superados, mas como algo
que ndo deve ser investido, diante da possivel frustracéo.

Essa tentativa de evitar frustracbes também pode ser percebida quando o aluno fala
sobre sua relacdo com disciplinas como Portugués e Redacéo, sugerindo que ndo se empenha
em tentar melhorar nessas matérias, pois acredita ndo ser possivel. A fala do aluno indica que
ndo consegue melhorar nessas disciplinas por ter grande dificuldade em se expressar quando
escreve, 0 que ndo ocorre quando participa de discussdes. Assim, seu desempenho é
prejudicado nas disciplinas de Humanas, pois, de acordo com o aluno, mesmo quando sabe a

matéria, muitas vezes ndo consegue mostrar para o professor:

A: [...] Oralmente eu sei fazer isso perfeito, sabe? Mas, €... quando eu vou escrever,
botar no papel, assim, ndo sei se eu me perco, ou alguma coisa que eu fago mas,
tipo, fica ruim. Tanto que, é... ha uns dois anos atras eu fiz professor particular de
Redacdo...ano passado ndo peguei, mas o que foi interessante ha uns dois anos atras
eu fui fazer aula particular, né? Ai ela me dava temas, e ai ela sempre dava o tema e
eu discutia com ela o tema... Ah, ano passado eu também fiz aula, agora que eu
lembrei e ela falou a mesma coisa. Que eu argumentava perfeitamente, eu ndo
conseguia escrever aquilo, que, tipo, era excelente na argumentacdo oralmente,
entendeu? A gente discutia o tema, ela falava, ah, isso t& muito bom, eu pegava,
botava exatamente essas ideias no papel, sé que ndo ficava tdo bom, entendeu?



113

Podemos pensar que Daniel apresenta dificuldades em conseguir formalizar seus
pensamentos. Mostra ter dificuldades em realizar as tarefas de casa, em escrever redagdes e
responder as perguntas das disciplinas de Humanas, mesmo sabendo desenvolver esses temas
oralmente. Esses dados podem nos indicar uma semelhanca com o descrito a respeito de
Leonardo da Vinci, sobre sua dificuldade em conseguir colocar em suas pinturas o que havia
estudado na natureza. Daniel talvez perceba que ndo consegue colocar em palavras tudo o que
estd pensando, afastando-se da escrita. Aqui, hovamente, podemos pensar em como Daniel

lida com suas dificuldades, parecendo desviar-se do que ndo sabe se tera éxito.

Como os resultados nas avaliacdes ndo tém sido satisfatorios, o aluno fala que esta
tentando modificar sua forma de estudar, mas ndo deixa de salientar que essa decisdo foi
tomada pela coordenadora do colégio e por sua mée. O cronograma de estudo a ser adotado
por Daniel foi estruturado sem a sua participagéo:

A: [...] E que a coordenadora me fez estudar agora, porque ela botou um plano de
estudos, ai minha mée resolveu aderir.

P: Sua mae, nao vocé?

A: E, minha mée e a coordenadora tiveram uma reunido e ai eu fui comunicado que
eu tinha que estudar todo dia agora.

P: E como foi esse comunicado?

A: Daniel, agora eu vou montar um plano de estudo para que vocé estude todo dia, a
coordenadora falando assim... [...].

A intervencdo de sua mée e da coordenadora em sua rotina de estudos ndo parece
incomodar o aluno. Daniel parece achar natural que outras pessoas tomem conta dessas
questBes para ele. Podemos perceber que o envolvimento nos estudos é minimo, ocorrendo
apenas para a aprovacdo no colégio. No entanto, Daniel ndo parece desinteressado em
aprender o que a escola oferece. Participa das discussdes, percebe que tem bons desempenhos
nas avaliacdes de Exatas etc. Assim, talvez possamos retomar a ideia de que Daniel se mostra

distante do oferecido pela escola e ndo gosta da cobranca feita pela instituigéo.

O aluno indica que da importancia aos estudos, sugerindo que, apesar de sua mae
controlar seus estudos de perto, percebe que poderia engana-la e ndo estudar, atitude que néo

realiza. Esse dado nos leva a pensar que, apesar da heteronomia apresentada e da necessidade
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de outra pessoa organizar seus estudos, Daniel parece compreender que precisa estudar e o faz

mesmo sabendo que poderia enganar a mée:

P: E vocé t& conseguindo?

A: Sim, t6 fazendo bonitinho e tal, acho que, desde que comegou a historia, o Unico
dia que eu ndo estudei foi ontem porque minha mée falou que eu ndo precisava
estudar.

P: Que vocé tava liberado.. sua mde que organiza isso, se ela fala que ta liberado,
que vocé ndo precisa estudar... [...]

A: E, tipo, eu, claro, se eu virar e falar assim, que eu vou estudar e nfo falar nada pra
ela e ficar no meu quarto fingindo que t6 estudando, é 6bvio que eu ndo vou estudar,
mas ontem por exemplo eu tinha um monte de coisa pra fazer, ai eu liguei pra ela e
falei: mée, eu tenho tanta coisa e tanta e tal tal tal coisas pra fazer é...posso ndo
estudar hoje? “Ta bom.” Entdo ta bom, pronto, entendeu?

No entanto, o aluno aponta no questionario que ndo faz as licbes quando ndo sdo
cobradas pelos professores. Isso indica que ele se empenha nos estudos apenas quando é
diretamente cobrado, como observado na pesquisa de Lelis (2005). Mesmo que Daniel afirme
que esta estudando mais, os resultados ndo podem ser observados em seu historico escolar, o
que pode ser entendido pela falta da relacdo que o aluno estabelece com o que precisa
aprender. As médias do aluno durante o terceiro ano do ensino médio estdo mais baixas que as
do segundo ano, sendo as Unicas exce¢Bes as matérias de Historia, Filosofia e Cultura
Judaica'®. Uma hipétese para esse dado é o fato de o aluno estar frequentando um cursinho
concomitantemente com o término do ensino médio, tendo, assim, mais aulas e menos tempo

para se dedicar aos estudos.

Além da influéncia de sua mae, Daniel também parece ter outras pessoas como
modelo, como seu avd. De acordo com o adolescente, a vontade de prestar Engenharia no
vestibular é decorrente tanto de sua facilidade com nimeros quanto da vontade que seu avd
tem de ter algum de seus netos seguindo sua profissdo. No entanto, podemos perceber que
Daniel ndo da énfase em sua entrevista sobre sua relacdo com os professores do colégio.
Apesar de indicar que gosta de alguns professores e de acreditar que eles sdo pessoas legais,
ndo percebe influéncia direta entre as disciplinas das quais gosta e seus professores favoritos.

Esse dado pode nos fazer pensar que o adolescente ainda se mostra bastante proximo de seus

“E preciso ressaltar que a comparagao entre esses resultados é parcial, pois as notas do segundo ano ja foram
fechadas (as notas do histérico sdo depois da realizacdo das recuperac@es e exames finais), enquanto nas do
terceiro ano s constam as avaliacdes trimestrais.
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modelos familiares, ndo tendo conseguido se identificar com os outros modelos oferecidos

pela escola.

Daniel se considera um aluno interessado e acaba procurando diversos temas de seu
interesse sozinho, sem a mediacdo de professores ou de alguém da familia, o que, de acordo
com uma de suas professoras, faz com que tenha muita “cultura inutil”. Porém, podemos
pensar que essas curiosidades buscadas pelo aluno s@o mostras de como ele se relaciona com
0 que gosta quando ndo é cobrado, quando fica livre para procurar ler sobre assuntos que
deseja saber mais. Daniel ndo tem clareza de por que busca essas informagdes ou por que se
lembra de tantos dados considerados “inuteis”. Diz que tem de fato interesse nessa procura,
sem preocupacdes em relacdo a utilidade desses conhecimentos:

A:. Ai, por exemplo, sempre que tem alguma coisa de Biologia mais interessante,
tipo, alguém faz uma pergunta mais, sei la, quantos dias vive uma minhoca, a
professora vira pra minha cara e pergunta ‘quantos?’ e eu viro e digo ‘trés’ e sdo
realmente trés. N&o sei por que, mas eu sei. E ela acha que eu assisto o dia inteiro o

Discovery Channel. Ndo é isso, mas ndo sei de onde eu tiro isso, mas eu sei dessas
coisas, eu lembro essas coisas.

[]
P: Entdo vocé tem interesse por essas curiosidades

A: Sim, essas coisas assim, sim... né, eu vou atras indiretamente. Eu acabo indo na
internet mexendo, mexendo e acabo chegando nessas coisas, mas indiretamente...
tipo, putz, quantos dias tem uma minhoca, sabe?

Podemos perceber, entdo, que os interesses de Daniel ndo parecem ter lugar na escola.
Seu interesse por esportes, musica e para procurar curiosidades consideradas “inuteis” ¢
realizado fora do cotidiano escolar. O adolescente julga que dentro da escola ha espago apenas
para cobrancas em relacdo a seu desempenho, o que faz com que o habito de estudo seja
desprazeroso, mesmo em relacdo as matérias que gosta mais, ja que sempre pega recuperacdes
e precisa ser constantemente cobrado para se dedicar mais. Daniel parece alheio ao que lhe é
apresentado pela escola e, por isso, se coloca a parte do que a instituicdo propde, tornando-se
voluntariamente heterbnomo em relacdo ao que lhe é cobrado, o que ndo ocorre em sua busca
por seus interesses “inuteis”. Apesar de falar sobre essas cobrancas, Daniel ndo afirma em
nenhum momento que seu gosto pelos numeros e pelo raciocinio matematico foi afetado,
mostrando que a escola, apesar de ndo facilitar sua relagdo com as disciplinas de Exatas,

também ndo impede que o aluno continue gostando delas.
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8. Consideracoes finais



117

Este trabalho teve como objetivo verificar o que leva estudantes do ensino médio a se
interessar pelo saber. Esse tema mostrou-se, porém, dificil de estudar, uma vez que o interesse
pelo saber ndo aparece de forma clara ou direta nas falas desses adolescentes e se encontra
relacionado com outras questdes, dentre as quais as de ordem subjetiva. A relacdo dos alunos
com o saber ¢ também determinada por questdes inconscientes, que podem aparecer no

discurso dos sujeitos, mas séo dificeis de ser percebidas com uma Unica entrevista.

O contato com os adolescentes permitido pela instituicdo foi, porém, suficiente para
levantar algumas questdes para a discusséo a respeito do interesse pelo saber apresentado por
esses adolescentes. A facilidade em aprender determinado contetdo, a relagdo com a
autoridade, a forma como as aulas sdo estruturadas, o distanciamento dos alunos ante 0s
objetos da cultura e os objetivos do ensino médio se mostraram fatores relevantes para a

discussao.

Pudemos, primeiramente, observar que os alunos se mostram bastante influenciados
pelas figuras de autoridade que Ihes servem como modelos, principalmente seus pais. Os
adolescentes indicaram sentir necessidade de serem reconhecidos por seus pais e se
aproximam de atividades aprovadas ou valorizadas por eles. Essas indicacdes podem nos
fazer pensar que a crise da autoridade, tdo discutida atualmente, ndo parece ter atingido muito
os adolescentes desta pesquisa. Ao contrario do que poderiamos pensar, 0s pais parecem ser
respeitados pelos adolescentes e sua autoridade ndo foi colocada em xeque pela maioria dos

alunos.

A proximidade dos alunos com suas familias talvez possa ser explicada pelo fato de a
escola estudada ser judaica. Apesar de esse colégio ndo ser ortodoxo, podemos admitir que a
comunidade judaica valoriza a unidade familiar, o que talvez fagca com que os adolescentes
desta pesquisa sejam mais proximos de seus pais do que os estudantes de outras instituicdes.
Essa proximidade pode ter diversas consequéncias no que se refere a forma como alguns
desses alunos se relacionam com outras figuras de autoridades e com seus pares, ja que talvez
apresentem dificuldade de se separar das figuras paternas para procurar outras que sirvam de
modelo. Essa questdo ndo pdde ser aprofundada neste trabalho, mas, no entanto, se mostra

importante para a compreensao da relacdo dos adolescentes com as figuras de autoridades.

Os estudos de caso realizados permitiram observar algumas formas de os adolescentes

se relacionarem com as figuras de autoridade: Samanta parece ndo valorizar as autoridades e
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se opor a elas, apesar de precisar do reconhecimento de seus professores. A adolescente
parece mostrar certo descaso com as autoridades, mas sua necessidade de reconhecimento
mostra que ela ndo deixa de demandar amor para elas. Leticia, ao contrario, valoriza as
autoridades presentes em sua vida, mostrando respeito e admiragdo por elas, do que decorre
certo medo de decepcioné-las. Thais, por sua vez, parece admitir a importancia das
autoridades que a cercam e procura formas de se relacionar com elas, preservando certa
autonomia. Daniel, apesar de mostrar que reconhece certos adultos como figuras de
autoridade, parece alheio ao que eles Ihe propdem, ndo entrando em conflito com elas,

fazendo o que acredita ser necessario para ndo ter de lidar com possiveis discordancias.

Os professores, por sua vez, ndo foram mencionados frequentemente pelos alunos
como modelos a ser seguidos, sendo mais valorizados por terem boa didatica e permitirem

que os adolescentes participem das aulas.

A énfase dada a didatica dos professores ndo tendeu a ser acompanhada pela
valorizacdo dos conhecimentos dos professores acerca da cultura. Os alunos propenderam a
preferir professores que transmitem os contedos de forma direta e relacionada as avaliacoes,
indicando a importancia dada ao desempenho, tanto pela instituicdo escolar, quanto pelos

alunos e seus pais.

A formagdo voltada para a critica e para a autonomia raramente aparece no discurso
dos adolescentes pesquisados, que ressaltam a necessidade de estudar principalmente para
serem aprovados em boas instituicdes de ensino superior. No entanto, os alunos entrevistados,
em sua maioria, ndo atribuem seu desinteresse ao fato de precisarem estudar para as provas e
para o vestibular. Ao contréario, os adolescentes tendem a dar mais importancia ao estudo por
causa dessas avaliagcbes. Essa observacdo revela que os alunos tém mais interesse por
conhecimentos que possam ser utilizados de forma imediata. O interesse dos alunos pelos
conhecimentos de aplicacdo ndo imediata ou ndo aplicaveis, que poderiam ser aprendidos,
relacionados, adquirindo sentido para cada um deles, ndo pdde ser observado. Os objetos da
cultura parecem néo ser percebidos como parte da tradicdo e da historia dos alunos, indicando

seu alheamento em relacéo a eles.

O fato de a escola ser judaica nédo parece ter influenciado essa relagcdo dos adolescentes
com a cultura, apesar de o judaismo ser considerado uma cultura que preza o conhecimento e
0 estudo. Talvez ndo tenha ocorrido essa diferenciagédo pelo fato de a escola néo ser ortodoxa,

assemelhando-se as escolas laicas, tendo apenas mais disciplinas no curriculo basico, como
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Historia Judaica, Cultura Judaica e Lingua Hebraica, que parecem ser aprendidas do mesmo
modo que as demais disciplinas, ou seja, também se mostram alheias aos interesses dos

alunos.

A experiéncia que a escola tem ofertado aos alunos, segundo a percepcdo desses,
parece nao ser distinta da que é oferecida a maioria das pessoas na modernidade: a vivéncia.
A énfase nas avaliacbes, a falta de tempo para desenvolver os assuntos abordados e a
importancia dada a didatica dos professores, aspectos que foram ressaltados pelos alunos,
talvez propiciem apenas a memorizacdo dos conteudos, impedindo que eles se apropriem

criticamente deles.

Talvez por causa da importancia dada pela educacdo em geral as avaliacBes e ao que
elas implicam em relacdo a apropriacdo dos conteudos, certos interesses que poderiam ter
espaco dentro das escolas ndo sdo por elas incentivados e acabam sendo desconsiderados,
fazendo com que acabe dependendo do adolescente e de sua familia a procura por outro lugar
no qual possam desenvolvé-los. No entanto, o curriculo adotado por boa parte das instituicbes
escolares e o tempo de estudo que cada aluno precisa dedicar para conseguir bons resultados
nas avaliacOes talvez facam com que os adolescentes ndo tenham como investir em seus
interesses. As atividades que realizam fora do periodo escolar ndo sdo as que necessariamente
despertam prazer, mas as consideradas importantes para o futuro, como a aprendizagem de

outros idiomas ou o treino de atividades fisicas.

E possivel que essas questdes, suscitadas pelo presente trabalho, possam ser mais bem
trabalhadas no contato continuo que um pesquisador venha a ter em uma rotina de trabalho de
psicélogo escolar com os adolescentes. Por lidar com categorias da psicanalise — como o
desejo de saber —, 0 contato prolongado com o0s alunos torna-se necessario e podera permitir
maior aproximacao a l6gica do discurso de cada adolescente. O trabalho realizado desse modo
podera levar em consideracdo a transferéncia que os adolescentes venham a estabelecer com
esse psicologo. Futuras pesquisas desse tema também deverdo levar em conta a necessidade

de realizar um nimero maior de encontros.

Assim, pode-se concluir que a presente pesquisa, dentro dos limites por ela
enfrentados, levantou questdes que poderdo guiar profissionais em escolas, bem como abriu
caminho para novas investigacGes, em busca de propostas que levem a escola de hoje a ser
mais capaz de dar lugar para o encontro e para o desenvolvimento do interesse de cada aluno

pelo saber e pelo mundo que o cerca.
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ANEXO A — Questionario e Critério de classificacdo econémica Brasil
1- Nome: mail:
2- Data de Nascimento:
3- Moracom os pais? () Sim ( ) Néo
4- Tem irmdos? () Sim Quantos? ( ) Nao

5- Qual a escolaridade dos seus pais?

Pai Mae
( ) ensino médio completo ()
() universitario incompleto ()
() universitario completo ()
( ) Pés-graduacao incompleto ()
( ) Po6s-graduacdo completo ()

6- Eles trabalham no que?
Pai:
Mée:
7- Qual a importancia dos estudos do ensino médio para vocé?
8- Professor legal e bom professor é a mesma coisa? Qual a diferenca?
9- Quais as caracteristicas de uma boa aula?
10- Vocé gosta de ensinar?
11- Com quem vocé estuda?
12-Vocé gosta de estudar?
13- Seus pais gostavam de estudar?
14- Seus pais exigem que vocé tenha um bom desempenho?
( ) Sim Como isso te influencia?

( ) Nao



15- Em que ocasido vocé estuda? Com que frequéncia?

16- Como vocé estuda?

17-Vocé faz as licbes mesmo se os professores ndo cobram?
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( )sim ( )néo
18- VVocé me autoriza a olhar o seu histérico escolar? ( )sim () ndo

Critério de classificacdo econémica Brasil

Posso de itens | N&o tem Tem1 Tem 2 Tem 3 Tem 4 ou
mais

Televisores 0 1 ponto 2 pontos 3 pontos 4 pontos

em cores

Videocassetes/ | 0 2 pontos 2 pontos 2 pontos 2 pontos

DVD

Radios 0 1 ponto 2 pontos 3 pontos 4 pontos

Banheiros 0 4 pontos 5 pontos 6 pontos 7 pontos

Automaveis 0 4 pontos 7 pontos 9 pontos 9 pontos

Empregadas 0 3 pontos 4 pontos 4 pontos 4 pontos

mensalistas

Maquinasde |0 2 pontos 2 pontos 2 pontos 2 pontos

lavar

Geladeira 0 4 pontos 4 pontos 4 pontos 4 pontos

Freezer 0 2 pontos 2 pontos 2 pontos 2 pontos

(aparelho

independente

ou parte da

geladeira

duplex)

Fonte :

ASSOCIACAO BRASILEIRA DE EMPRESAS E PESQUISA. Critério de classificacio

econdmica Brasil, 2010. Disponivel em: http://iestrateqy.com/main/wp-
content/uploads/2010/02/CCEB.pdf. Acesso em: 12 de julho de 2010.



http://iestrategy.com/main/wp-content/uploads/2010/02/CCEB.pdf
http://iestrategy.com/main/wp-content/uploads/2010/02/CCEB.pdf

