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RESUMO

Este trabalho intenta investigar como se ddo os processos de mediacdo simbolica através do
uso de técnicas de dramatizagdo em intervencdes de Psicologia Comunitaria, tendo em vista
compreender e articular teoricamente a técnica de dramatizagdo com questdes relativas a arte
e a brincadeira. As bases tedricas se fundamentam na teoria historico-cultural para a
compreensdo do funcionamento psiquico e dos processos psicoldgicos mediados. O estudo
empirico foi realizado no contexto de uma situagdo de intervencdo em Psicologia Comunitaria
com um grupo de jovens de uma ONG em Fortaleza, sendo analisado apenas um encontro em
que se trabalhou com a técnica de dramatizagdo, no qual o tema do debate era a
“adolescéncia”. Foi feito o registro em video da situacdo de intervengdo escolhida para
analise, especificamente a atividade dramatizada, compreendendo esta em suas diferentes
etapas, a fase de debate inicial (aquecimento), a dramatizacdo propriamente dita € 0 momento
de reflex@o posterior gerado a partir da mesma. O procedimento de analise foi tomado como
construtivo-interpretativo, de modo que se realizou uma andlise de conteiido com a intengdo
de produzir indicios que permitissem tracar nexos de inteligibilidade diante dos fendmenos
estudados. Tendo em vista que no encontro analisado estava em questdo o modo como 0s
participantes do grupo concebiam e qualificavam caracteristicas e papéis tomados como
pertinentes a “adolescéncia”, elegeu-se duas categorias de analise, a saber: “conhecimento
social” e “julgamento moral”. Os resultados da andlise apontam para as construgdes
possibilitadas a partir da dramatizag@o e sdo considerados nas articulagdes possiveis entre a
arte, a brincadeira e o funcionamento psiquico. Neste sentido, a situa¢do de dramatizacio
pode se constituir um processo mediado, na medida em que traduz e objetifica ndo somente
uma experiéncia individual, mas também diz de uma vivéncia perpassada pela histdria do
lugar e pelas interagdes sociais estabelecidas, bem como abre espaco para reelaboragdo da
experiéncia como ato criador. Ao mesmo tempo, a dramatizacdo pode ser compreendida como
ato de imaginagdo, assim como é concebida a brincadeira numa visdo histdrico-cultural, ou
seja, esta ndo ¢ concebida como uma agdo simbdlica isolada, mas estd vinculada a
imagina¢do, que tal como as demais fungdes psicoldgicas superiores, ¢ oriunda da acdo. A
imaginagdo, portanto, ¢ tomada como o brinquedo sem agdo e compde o cenario da
dramatizagdo.

Palavras-chave: Psicologia comunitaria. Dramatizagdo. Arte. Brincadeira. Mediacdo
simbolica.
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ABSTRACT

This work has the purpose of investigate how occur the process of symbolic mediation
through the use of dramatization techniques in Community Psichology’s interventions, having
the will to comprehend and theoretically articulate the dramatization technique with related
questions to art and play. The theoric bases are found in the Cultural-Historical theory for the
comprehension of the psychical unctioning and the psychological mediated process. The
empiric study was fulfilled in the context of a Community Psichology’s intervention situation
with a group of teenagers from a NGO at Fortaleza, being analyzed only one meeting in
which the dramatization technique has been worked with and the topic of the debate was
“adolescence”. The intervention situation choosed for analysis was registered in video,
specifically the dramatized activity, acknowledging that in it’s different stages, the initial
debate phase (warming), the dramatization itself and the later moment of reflexion generated
by the dramatization. The analysis proceeding was handed as interpretative-construtive, in a
way that was realized a contend analysis with the intent to produce clues that allowed to trace
links of of intelligibility on the studied phenomena. Observing that the question in the
analyzed meeting was the way how the teenagers of the group conceived and qualified the
characteristics and papers captured as relevant to “teenager”, two analysis categories were
elected: “Social Knowledge” and “Moral Judgment”. The analysis results point to the
constructions allowed by the dramatization and are considered in the possible articulations
between the art, the play, and the psychical functioning. In this sense, the dramatization
situation can constitute a mediated process, in so far as translate and objectifies not only an
individual experience, but also says about a living per passed by the history of the place and
the social interactions made, and also opens space for the re-elaboration of the experience as
creator act. In the same time, the dramatization can be comprehended as an imagination act,
so as it is conceived the play in a cultural-historical vision, meaning that it isn’t conceived as
an isolated symbolic act, but it is linked to the imagination, that, just as the others psychical
functions, is originated by the action. Therefore, the imagination is captured as the toy without
action and composes the scenery of dramatization.

Key-words: Community psychology. Dramatization. Art. Play. Symbolic Mediation.
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INTRODUCAO

Construir uma dissertagdo de mestrado mostrou-se um exercicio de desejo. Desejo
construido a cada encontro e desencontro com a pesquisa, com o texto, com as leituras e com
todo o universo que perpassa esta tarefa. Mas, dois anos, ou pouco mais que isso, se
mostraram tempo suficiente para a vida trazer inimeras surpresas ¢ mudangas. Tempo que se
construiu de forma extremamente mutante, talvez por culpa do autor deste trabalho. Em
alguns momentos, incansavelmente desejoso de vida, mais do que o préprio corpo era capaz
de suportar. Em outros instantes, simplesmente, inventor distante de uma vida que era incapaz
de viver.

Em todos os momentos, entretanto, sempre desejoso. Desejo que passou por inimeros
desertos, porém nunca encontrando o nada. Especulo sobre que armas foram trazidas das
peregrinacdes por esses desertos ou encontradas por meio de outras fugas ndo planejadas.
Desejo que as vezes era marcado, simplesmente, por uma vontade de conclusdo, de que o fim
abrisse espago para novas conexdes, para novas surpresas da vida. Desejo que precisou
conspirar trai¢des em meio a bajuladores os mais variados, como furia incontida que nunca
encontrara a devida vazdo enquanto for incapaz de transitar por novos circuitos.

Se assim entendo este preambulo, para comegar a apresentar esta pesquisa, retorno a
outro momento de desejo. Momento em que supostamente este trabalho teve inicio, mas, de
antemao, advirto que esse tempo ndo passa sd por mim, todavia por uma multiplicidade que
me antecedeu e havera de se fazer para além de mim. Multiplicidade que, fundamentalmente,
teima em me habitar e em me causar estranhamentos. Se em algum momento eu falar de
principios e origens para esse desejo, ndo me levem tdo a sério. Se o fiz, foi por conta das
traicdes da linguagem. SO me resta agora, infelizmente, sem a musicalidade que gostaria,
narrar o que pretendi.

A idéia deste trabalho ¢ oriunda dos questionamentos que levantei ao longo dos
estagios em psicologia comunitéria, realizados durante o curso de graduagdo em Psicologia da
Universidade Federal do Ceara (UFC). Tais questionamentos puderam ser aprofundados ao
longo do periodo em que atuei profissionalmente como psicdélogo no projeto Raizes de
Cidadania da Fundag¢o da Crianca de Familia Cidadd (FUNCI), érgdo vinculado a Prefeitura
Municipal de Fortaleza (PMF).

Como estagiario, atuei em um grupo, composto exclusivamente por estudantes de

psicologia, desenvolvendo atividades junto a voluntarias, denominadas ‘“animadoras



comunitarias”, de uma Organiza¢do Nao Governamental (ONG) localizada em um bairro
periférico da cidade de Fortaleza. Nas Raizes de Cidadania trabalhei em uma equipe
multidisciplinar, formada por mim, como psicdlogo, uma advogada, uma assistente social e
quatro assessores comunitarios, numa unidade que atendia a trés bairros. A concepgdo deste
projeto, no que tange a area da psicologia, estava calcada na psicologia comunitaria.

L4, pude realizar inimeras atividades, do acompanhamento individual de algumas
criangas e adolescentes até a mobilizagdo de moradores para a participacdo nas assembléias
do Orgamento Participativo do municipio. Merece destaque o trabalho realizado junto aos
adolescentes do Projeto Agente Jovem que tinha como mote questdes relativas ao entorno da
Lagoa de Parangaba. Este era um projeto do governo federal desenvolvido pela Secretaria de
Estado do Trabalho, Emprego e Promogao Social, que também funcionava na unidade em que
nos encontravamos.

Atuar a partir da Psicologia Comunitaria implica em facilitar a reflexdo acerca do
contexto em que os moradores estdo inseridos, bem como auxiliar na construg¢do de uma agfo
transformadora da realidade histérico-social com a qual estes se encontram implicados. O
fortalecimento da atividade comunitaria coloca-se como um dos seus objetivos fundamentais.

Nossa atuagdo como facilitadores na intervencdo na ONG e, em sua medida, com os
adolescentes do Agente Jovem foi fundamentada no método de “facilitagdo do modo de vida
comunitaria”. Esse processo pressupde uma atuagdo dialdgica e cooperativa (GOIS, 2005;
2003; FREIRE, 1979), fornecendo orientagdes quanto a postura do facilitador nas relagdes
que sdo estabelecidas com a comunidade.

Assim, a partir método de “facilitagdo do modo de vida comunitéria™', sdo propostas
varias metodologias de trabalho com grupos como ferramentas para a intervengdo em
psicologia comunitaria (GOIS, 1994), tais como circulo de cultura, dramatizag¢ao, comissio de
mobilizagdo e ag@o, reunido de quarteirdo, grupo de producdo, dentre outros. Estas
metodologias, dentre as quais me chamaram a aten¢do, em especial, as dramatizacdes,
possibilitaram momentos de interagdes e trocas que favoreceram o trabalho junto as
voluntarias da ONG, tanto quanto o que se desenrolou com os dos adolescentes do Agente
Jovem.

Para tornar mais clara a perspectiva da psicologia comunitaria, assim como as

motivagdes iniciais desta pesquisa, descreverei mais detalhadamente as duas atuacdes citadas

! Expressdo utilizada por Gois (1994) para designar a metodologia proposta para a intervengéo em psicologia
comunitaria.



alhures, a saber, a realizada junto as voluntarias vinculadas a ONG e a que se desenvolveu
com os adolescentes do Projeto Agente Jovem, a partir do projeto Raizes de Cidadania.

Para a realizacdo dos intentos indicados pela psicologia comunitaria, o percurso da
intervengdo na ONG foi constituido por trés momentos: reconhecimento, reflexdo e agdo.
Com estes momentos, tentdvamos criar uma sintese das etapas demarcadas por Goéis (1994)
para a a¢do na comunidade, a saber, escolha e entrada na comunidade; diagndstico-a¢éo; auto-
sustentagdo; continuidade e ampliagio; e desligamento progressivo’. O momento de
reconhecimento pretendeu estabelecer e fortalecer os lagos afetivos e de trabalho referentes ao
grupo de voluntarias, além de aprofundar a relacdo deste grupo com os estagiarios. O periodo
da reflex3o compreendeu uma delimitacdo e aprofundamento das questdes levantadas
inicialmente pelas voluntarias, relativas ao trabalho de animadora comunitaria, as agdes
desenvolvidas pela ONG, aos problemas e potencialidades do bairro, dentre outras. A partir
de entdo, foram discutidas possibilidades de acéo.

Foi colocado como prioridade, tornar mais efetiva a participacéo das familias na ONG.
Este processo se iniciaria a partir de uma maior aproximacdo entre a entidade e os jovens e
criangas por ela atendidos. Para tanto, decidiu-se pela constru¢do do que foi denominado
“oficinas da descoberta”. As “oficinas” consistiam na oferta de encontros nos quais as
criangas e os jovens dialogariam com as animadoras sobre a percep¢do que tinham da ONG e
acerca das atividades de que gostariam de participar na entidade. Passou-se, assim, a etapa da
acdo, na qual foi realizada uma série de encontros com as voluntarias em que as “oficinas da
descoberta” foram planejadas e viabilizadas (PINHEIRO et. al, 2005).

Dentre as atividades desenvolvidas no projeto Raizes de Cidadania, destaco uma, que
ndo teve a mesma extensdo e profundidade do trabalho na ONG, mas que me foi muito
significativa. Esta atividade tinha como eixo o entorno da Lagoa de Parangaba, que tem se
mostrado um espago de grande importidncia para as comunidades que moram em suas
adjacéncias.

A lagoa se situa ha alguns quarteirdes da unidade em que trabalhdvamos e seu entorno
era utilizado das mais diversas formas: como area de lazer e esporte, como espaco para a
realizagdo de uma feira famosa, conhecida como Feira dos Passaros, e até mesmo um local de
venda de automoveis. Ao longo do dia, observava homens pescando e criangas tomando

banho. Havia também um grupo de pessoas que sempre era visto ingerindo bebidas alcoodlicas

? Posteriormente, a partir do médulo ministrado pelo Professor Cezar Wagner da disciplina Teorias em
Psicologia Social do mestrado em Psicologia da UFC, descobri que nossa tentativa de sintese era similar a
metodologia proposta pela teologia da libertagdo chamada ver, julgar e agir.
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e fazendo comidas em pequenos fogareiros. Inumeras histérias perfaziam o imaginario do
lugar como, por exemplo, os famosos jacarés que, de quando em quando, eram encontrados e
entregues para o Zoologico Municipal Sargento Prata.

Ao longo do periodo em que trabalhei naquela regido, a Lagoa de Parangaba passou
por um processo de revitalizagdo e reurbanizacdo empreendido pela prefeitura. Os trabalhos
se iniciaram com a limpeza do espelho d’agua e seguiram, apesar de uma certa lentiddo, com
a perspectiva de reconstrucdo do calcaddo que rodeava as suas margens e de pavimentagdo
das ruas préximas.

Dentre estes trabalhos, a constru¢do do sangradouro da lagoa, obra de porte
relativamente grande, foi significativa. O intuito desta obra era evitar o alagamento da
Avenida Carneiro de Mendonga, via perpendicular a lagoa, que acontecia em épocas de
chuvas fortes. O canal seguia aberto por uma rua lateral que foi construida e tornava-se
subterraneo nas imediagdes da Rua Paraiba. Este espaco constituia uma Area de Prote¢io
Ambiental (APA) e, portanto, ndo era permitida a existéncia de constru¢des de alvenaria ali.
Contudo, as margens do canal foram ocupadas, onde varias familias levantaram casas,
justamente na area destinada ao transbordo de dgua. Isso implicava que estas casas, quase que
necessariamente, eram alagadas em épocas de chuva. Outro aspecto significativo era a
impossibilidade da existéncia de saneamento basico que fazia com que o esgoto escorresse a
céu aberto.

Varias familias ali residentes estavam cadastradas na Secretaria Executiva Regional IV
(SER-1V), unidade administrativa da prefeitura responsavel pela area, com a perspectiva de
serem deslocadas para um conjunto habitacional, apesar de algumas delas se mostrarem
reticentes acerca da mudanca, por conta da boa localizagdo do bairro e da proximidade em
relacdo aos locais de trabalho. Novas ocupagdes eram corriqueiras e, a partir da conversa com
alguns moradores, era afirmado que algumas delas tinham por objetivo conseguir um cadastro
para o recebimento de casas no prometido conjunto habitacional.

Entre os meses de junho e agosto de 2006, a equipe da Raiz de Cidadania iniciou um
trabalho relativo a educag¢do ambiental que culminou com um encontro entre os moradores
que ocupavam a APA, liderangas comunitarias ¢ o entdo secretario da SER-IV. Um dos
aspectos centrais deste trabalho era realizar reunides preparatérias com estes moradores, tendo
em vista o ja referido encontro.

A principio, resolvemos (trabalhei em conjunto com um estagidrio do curso de

psicologia da UFC nessa atividade) estabelecer o seguinte percurso para as reunides
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preparatorias: 1) discutir sobre que significado aquela lagoa e seu entorno tinham para os
moradores, a0 mesmo tempo em que tentavamos relacionar essas discussdes com questdes
mais amplas sobre meio ambiente; 2) questionar as dificuldades e potencialidades daquele
lugar e levantar as sugestdes para sua melhoria que poderiam ser levadas até a reunido com o
secretario da Regional.

Vale dizer que o intento destas reunides preparatdrias ndo era de conter as demandas
dos moradores para o encontro com secretario, mas auxiliad-los nas reflexdes sobre a condi¢do
do entorno em que viviam ¢ ajudar a organizar as questdes que desejavam apresentar. Mesmo
sendo, como funciondrios da prefeitura a época, representantes do poder publico, ndo
desejavamos amenizar as questdes que aquelas pessoas colocavam, ao contrdrio, nossa
intencdo era de ampliar suas possibilidades de reflexdo, questionamento e acdo. Nio
poderiamos deixar de usar a vantagem que tinhamos para construir um canal direto de
interlocug@o com os setores publicos responsaveis, na tentativa de criar um possivel espaco de
dialogo.

Ao longo deste periodo, decidimos estabelecer uma parceria com o Projeto Agente

Jovem. O objetivo do Agente Jovem ¢é realizar uma:

Acdo de assisténcia social destinada a jovens de 15 a 17 anos, que estejam em
situagdo de vulnerabilidade e risco pessoal e social egressos ou que estejam
cumprindo medida socioeducativa, ou ainda oriundos de programas de atendimento
a exploragdo comercial. Visa o desenvolvimento pessoal, social e comunitario.
Proporciona capacitacdo tedrica e pratica, por meio de atividades que ndo
configuram trabalho, mas que possibilitam a permanéncia do jovem no sistema de
ensino, aprendizagem e formagdo cidadd preparando-o para futuras inser¢des no
mercado de trabalho’.

Em Fortaleza, o Projeto Agente Jovem ¢é executado pela FUNCI, sendo coordenado
pelo setor denominado “Viver Cidadania”. O projeto se desenvolve a partir de uma
capacitagdo de 300 horas/ aula, distribuidas ao longo de 12 meses, na qual sdo abordados
temas relativos a saude, cidadania ¢ meio ambiente. Durante a permanéncia no projeto os
jovens recebem uma bolsa mensal de 65 reais. Ha varias turmas do Projeto Agente Jovem
espalhadas pelos bairros de Fortaleza.

Naquela unidade, havia uma turma que continha por volta de 20 adolescentes. Em
linhas gerais, realizamos com eles um encontro que seguia um percurso similar ao das

reunides preparatorias acima mencionadas. Por fim, falamos sobre o trabalho que estavamos

tentando desenvolver e os convidamos para ajudar. Varios deles mostraram interesse em

3Cf. http://www.setp.pr.gov.br/setp/assissocial/progFederais/ (acessado em oito de marco de 2007).
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participar ¢ o fizeram efetivamente. Naquele periodo, precisdvamos realizar visitas
domiciliares com o intuito de convidar os moradores da APA para as reunides preparatdrias
que até entélo s6 haviam sido realizadas com lideres comunitarios.

Para que os adolescentes pudessem participar dessa tarefa, consideramos pertinente
fazer uma espécie de “treinamento” para a realizagdo de visitas domiciliares. Algo que
aconteceu de maneira bastante sucinta, porém muito proveitosa. Organizamos mais um
encontro e dialogamos sobre varias formas de se realizarem visitas. O substrato inicial da
discussdo era o modo como os adolescentes cotidianamente realizavam visitas a amigos,
parentes, dentre outros. Discutimos que atitudes eram pertinentes ou ndo para essa
modalidade de visita e tentamos estabelecer as diferencas e paralelos entre a visita que
precisavamos realizar. Por fim, tendo em vista todo o apanhado da discussdo, estabelecemos
uma espécie de metodologia para a realizagdo das visitas aos moradores da APA.

Em ambas as acdes apresentadas, o processo como um todo foi permeado pela
utilizag@o de algumas técnicas de grupo da psicologia comunitaria dentre as quais o circulo de
cultura (FREIRE, 1979), a reunifio de quarteiro e as dramatizacdes (GOIS, 1994). Vale dizer
que as dramatiza¢des sempre me chamaram a atencdo significativamente.

Situando mais especificamente a técnica das dramatizagdes, esta, em resumo, ¢
realizada a partir de varios didlogos em grupo, intercalados com a elaboragéo e encenagéo de
situagdes que representem o tema debatido, de maneira a auxiliar na discussdo e, ou,
construcdo de atividades. Gois (1994) mostra o teatro do oprimido como uma das perspectivas
que inspiraram a formulagdo desta técnica. E necessario ressaltar, todavia, que ndo se realiza
teatro do oprimido em psicologia comunitaria. O que a psicologia comunitaria faz ¢ uma
apropriacdo desta perspectiva, a partir da qual criou uma técnica de grupo singular, tendo em
vista seu uso cotidiano e a jungdo com outras propostas.

Em relacdo as voluntarias da ONG, ao longo do processo, observei o aprofundamento
das relagdes de cooperagdo e sua importancia, tanto para a discussdo das problematicas
tratadas ao longo das atividades, quanto para o compartilhamento de habilidades,
conhecimentos e idéias que favoreciam a constru¢do do trabalho proposto. Isto indicava,
portanto, um fortalecimento da atividade comunitaria. Os adolescentes do agente jovem
também adotaram uma atitude cooperativa e de troca de experiéncias, aspecto talvez facilitado
por seu convivio cotidiano no projeto, mas que pareceu ganhar certo impulso em diregdo a

uma acdo mais direta na comunidade a partir dos encontros realizados.
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As experiéncias apresentadas se coadunam com a valorizagdo que ¢ ressaltada pela
psicologia comunitaria em relagdo a atuagdo junto a grupos comunitarios, pois é observada a
sua potencialidade no sentido da transformacg@o e integracdo entre individuo e comunidade
(GOIS, 1994). Nesse sentido, Gois (2005), fundamentado na teoria histérico-cultural da
mente, afirma o valor das interagdes sociais em processos grupais para a construgdo da
atividade comunitdaria. No processo cooperativo de transformacdo da realidade, as interagdes
sociais tém um carater mediador, de tal maneira que a atividade dentro do contexto
comunitario pode ser resignificada.

Colago (2001, p. 163), no lastro da teoria historico-cultural da mente, afirma que a
interagdo social “é constitutiva do desenvolvimento e da aprendizagem, de forma que a
relacdo do sujeito com o mundo que o cerca, ou com o objeto de conhecimento, é,
necessariamente, mediada por outro sujeito”. Por conseguinte, a mediagdo, na qual a
linguagem assume um papel crucial, constitui mecanismo fundamental das relagdes do sujeito

com o outro e com o ambiente cultural em que esté inserido. Assim,

[...] é através da atividade semidtica que o homem ultrapassa a ac¢do instrumental,
transformando-a em agdo significativa, e, nesse processo, faz histdria, superando as
limitagdes das determina¢des puramente genéticas da espécie (COLACO, 2001, p.
43).

Dentro deste contexto, o trabalho junto as voluntarias, tdo como o que foi realizado
junto aos adolescentes, me suscitou questdes que extrapolaram as atividades desenvolvidas
nos estagios ¢ na minha atuagdo profissional, as quais esta pesquisa procurou investigar.
Questdes tais como: de que modo aquelas interagdes contribuiram para a construcdo e
realizacdo das atividades propostas? Quais aspectos destas interagdes foram mais
significativos para o intento do trabalho? Que caracteristicas da metodologia utilizada,
notadamente no que tange as dramatizagdes, favoreceram as interagdes?

Tendo em vista as consideragdes colocadas alhures, tracei como intento desta
dissertacdo investigar como se dao os processos de media¢do simbdlica através do uso da
técnica de dramatizagdo em intervengdes da psicologia comunitaria, tendo em vista
compreender e articular teoricamente a técnica de dramatizacdo com questdes relativas a arte
e a brincadeira. Compreendendo a metodologia de analise como construtivo-interpretativa,
segundo a proposta de pesquisa qualitativa desenvolvida por Gonzalez Rey (2002), tal intento

se efetivou a partir de uma analise de conteido de um momento que compds um processo
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mais amplo de intervengdo em psicologia comunitaria, no qual foi possivel realizar uma
dramatizagdo.

Vé-se, assim, que para a realizacdo desta pesquisa, fez-se necessaria sua articulagio a
um trabalho de intervengdo em Psicologia Comunitaria. Trabalho este que, inspirado na
perspectiva da pesquisa-intervengdo (ROCHA; AGUIAR, 2007; PAULON 2005; PASSOS;
BARROS, 2000), foi efetivado por mim e esteve intrinsecamente relacionado com a proposta
e com os intentos da dissertagdo, mas que, no entanto, contou com uma abrangéncia diferente.
Vale ressaltar que o trabalho de intervencdo como um todo, mesmo estando amplamente
documentado e fundamentado, nao foi alvo desta pesquisa. Por conseguinte, os objetivos da
dissertacdo mantém sua relagdo com a interveng¢@o, mas, de certa maneira, por uma questio de
foco, caminham com uma relativa independéncia.

A proposta geral do processo da atuagdo em Psicologia Comunitaria foi indicada
alhures e ainda sera aprofundada e discutida em outro momento. Porém, os processos de
subjetivacdo implicados e resultantes da intervencdo em sua totalidade ndo serfio tomados
profundamente, apesar de compreender a relevancia de tal questionamento. Esta pesquisa,
portanto, se deteve em momentos singulares da interven¢@o nos quais se deu o uso de técnicas
de dramatizacdo e em momentos a ele relacionados.

Ainda assim, acredito que o material coletado, se acrescido de mais informagdes
relativas a outros registros, que ndo sé ao trabalho de grupo em si, mas que dizem respeito a
instituicdo, ao resultado posterior da intervengdo, a histéria de vida dos adolescentes
participantes ¢ ao modo como eles significaram o trabalho desenvolvido, dentre outros,
podera fornecer dados relevantes para tais questionamentos. Contudo, a dimensdo deste
trabalho ndo comporta tal pretensdo. Estudos posteriores poderdo caminhar nessa direcao.

O trabalho de intervengdo em si, que sera apresentado mais adiante, passou por varios
percalcos até se efetivar e acabou por ser realizado com um grupo de adolescentes na mesma
ONG que citei acima. Ao tratar das atividades com os jovens, tentarei tornar claras as minhas
posturas como facilitador e, simultaneamente, como pesquisador, além da minha relagdo com
a institui¢do na qual o processo se desenrolou.

Compreendo, ainda, que se faz necessario justificar a minha inteng¢do com tal proposta
de pesquisa e também situar esta pergunta dentro do proprio percurso da psicologia
comunitaria como area de estudo. Para tanto, trago as consideragdes de Montero (2004)
quando esta coloca que a psicologia comunitiria latino-americana surge nos anos 70

afirmando uma postura critica a psicologia social que, na época, se pautava por uma
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perspectiva cientifica ancorada no subjetivismo, na fragmentacdo dos objetos de estudo e
incapaz de responder adequadamente aos problemas sociais existentes nos paises em

desenvolvimento. A psicologia comunitéria, por sua vez, traria como proposta tomar:

[...] os aspectos positivos e os recursos [das] comunidades, buscando seu
desenvolvimento e seu fortalecimento, e centrando neles a origem da agdo. Os
membros dessas comunidades deixavam de ser considerados como sujeitos passivos
(sujeitados) da atividade dos psicologos, para serem vistos como atores sociais,
construtores de sua realidade [...] A énfase passa a ser colocada na comunidade e no

fortalecimento das instituicdes (MONTERO, 2004, p. 44-45) 4

Encaminha-se, assim, para uma postura €tico-politica orientada para a transformagio

social. Nas palavras de Montero (2003):

[...] definimos o objetivo da psicologia social comunitaria como o desenvolvimento
do controle ¢ do poder dos atores sociais comprometidos com um processo de
transformagdo social e psicossocial que os capacite a realizar mudangas em seu
entorno e, a longo prazo, na estrutura social [...] A diferenca estd em manter o status
quo ou em buscar sua transformagéo democratica (p. 144).

Mas, por outro lado, entendo que, como base para esta proposta de acdo
transformadora da realidade, se faz necessario afirmar construg¢des teoricas e perspectivas de
pesquisa abalizadas por questdes do campo de estudo da psicologia. Esta afirmacdo pode
parecer contraditdria, mas, historicamente (MONTERO, 2004), em varios paises (& exce¢io
de Porto Rico) a designag@o “psicologia comunitaria”, além da constru¢do de um arcabouco
teorico proprio, € posterior as praticas e discussdes que fundaram esta area. Praticas e
discussdes que estavam fundamentadas em perspectivas da sociologia, da educagdo, da
politica, dentre outras, e se distanciavam de estudos psicoldgicos, considerados, como disse
anteriormente, subjetivistas e inadequados a realidade latino-americana.

No Ceara, isto também ocorreu. Os primeiros trabalhos desenvolvidos no Estado
datam do inicio da década de 1980 (GOIS, 2003) e estavam relacionados a educagdo de
adultos, tendo por base a proposta de Paulo Freire. A denominagéo psicologia comunitaria s6
foi estabelecida no ano de 1987. Diversas disciplinas e propostas tedricas marcaram a sua
constituicao:

[A histéria da psicologia comunitaria cearense] tem como ponto de partida as
praticas de Psicologia junto a populacdo pobre, denominadas de Psicologia Popular,
uma psicologia comprometida com a luta comunitdria e baseada em algumas
concepgdes ¢ métodos provenientes da Psicoterapia, da Educacdo, da Sociologia, da
Biodanga, da Teologia da Libertagdo e da nossa propria experiéncia na area (GOIS,
2003, p. 27).

4 ~ : C1Ac B i
Todas as tradugdes dos textos referenciados em espanhol e inglés sdo minhas.
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Nesse sentido, concordo com Arendt (1997) quando este diz que a psicologia
comunitaria, no afd de responder as criticas relacionadas a neutralidade cientifica ¢ a
necessidade de uma acfo mais efetiva diante das contradi¢des sociais dos paises em
desenvolvimento, acabou por produzir uma “redugcdo do psicoldégico ao histérico,

antropologico, politico” e, nessa perspectiva, o psicdlogo comunitario, por vezes,

[...] de uma suposta auséncia de referenciais historicos, antropolégicos, sociais e
politicos, ele partiu para uma pratica que, de certa forma, assimilou a teorizagdo e
metodologia [de outros] referenciais: enquanto psicologo, ele agia como historiador,
antropdlogo, politico, socidlogo, educador... sem formacdo para tanto (ARENDT,
1997, on-line).

Entretanto, caminhando em dire¢do um tanto diferente de Arendt (1997), entendo a
possibilidade de essa dimensdo politica estar inserida no proprio objeto de estudo psicologico
na medida em que, a partir da teoria histérico-cultural da mente (VIGOTKSKI, 1996b), marco
fundamental de entendimento do psiquismo para a psicologia comunitiria cearense, se
compreende a constitui¢éo historica e culturalmente determinada deste objeto.

Nao quero com estes argumentos propor uma idéia exclusivista em relacdo a
constru¢do de um objeto de estudo para psicologia comunitaria, mas pensar a criagdo deste
objeto segundo uma légica de conexdes e ndo a de submissdo de um campo de saber a outro.
Tenho de concordar com Rocha (2007, p. 72) quando a autora coloca que “... € nesse entre
feito de multiplicidades em ebuli¢do que a psicologia amplia seus horizontes, o que nio
significa confiscar territérios de outros campos para si, mas pensar partindo de uma logica
conectiva, mais que exclusiva”.

Com a pergunta que estabeleci para esta pesquisa compreendo, portanto, a
possibilidade de aprimoramento técnico da psicologia comunitaria a partir do estudo de
aspectos cognitivos relativos a uma de suas técnicas. Esta inteng¢do, dentro da perspectiva
apresentada, ndo se desvincula de uma acfo politica. Politica implicada com processos de
singularizagdo, de acolhimento da diferenca, aberta a possibilidade de dissensos e,
simultaneamente, a invenc¢ao de problemas comuns em meio a heterogeneidade dos encontros.
A tentativa ¢ de discutir a relagdo entre a psicologia comunitaria e a apropriacdo que esta fez
do teatro seguindo um caminho semelhante ao trilhando por Rocha (2007), compreendendo a

acdo politica desse encontro com arte tendo em vista que:
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Tal psicologia se faz politica ao promover deslocamentos, inventar novos
problemas, construir entre os sujeitos implicagdes que apontem para possiveis fugas
(desterritorializagdes), dada a produgdo de desejo imanente ao coletivo: desejo de
transformagao ndo apenas das condigdes fisicas do ambiente, geralmente perversas e
indignas em varios aspectos, mas também desejo de criar novas formas de
(con)viver, formas mais flexiveis, plasticas, artisticas (ROCHA, 2007, p. 16).

Demarcadas as especificidades desta pesquisa, entendo que tais questdes se inserem
numa problematica semelhante a do trabalho de Colago (2001, p. X), no qual se estudou a
atividade discursiva presente nas interagdes entre criangas no ambito escolar, com o intento de
“compreender o papel mediador dos processos interacionais na constru¢do compartilhada de
conhecimento e sua contribuicdo para a aprendizagem”. O estudo, em linhas gerais, indicou
que a interacdo entre as criangas promoveu a emergéncia de zona de desenvolvimento
proximal (ZDP), colaborando para os processos de ensino ¢ aprendizagem. Este trabalho
contribuiu para nortear a construg¢do do marco teorico desta dissertagdo.

Desta maneira analogamente a Colaco (2001), este estudo encontrou fundamento
tedrico na teoria histérico-cultural da mente, assim como foram relevantes as concep¢des da
psicologia comunitaria.

A teoria historico-cultural da mente tem como uma de suas teses centrais a origem
social das fun¢des psicologicas superiores. Nas palavras de Luria (1990, p. 22), “as atividades
cognitivas superiores guardam sua natureza socio-historica”. Tal tese pretende superar a
dicotomia entre social e individual; cultural e natural na constitui¢do do psiquismo. Superar a

idéia de que social e individual constituiriam polos estanques, o primeiro sendo preponderante

e exercendo influéncia sobre o segundo ou vice-versa. Nas palavras de Vigotski (1995, p. 36):

Ambos os planos de desenvolvimento - o natural e o cultural — coincidem e se
mesclam um com o outro. As mudancas que tém lugar em ambos os planos se
intercomunicam e constituem, na verdade, um processo Unico de formagdo
bioldgico-social da personalidade da crianga. Na medida em que o desenvolvimento
orgdnico se produz em um meio cultural, passa a ser um processo bioldgico
historicamente condicionado.

Nesta dire¢do, conforme Pérez e Martin (2005, p. 30), “a idéia que subjaz a defesa da
origem social ¢ a historicidade da natureza do psiquismo humano”. Apesar desta unidade
entre os planos natural e cultural de desenvolvimento, Vigotski (1995) faz uma distin¢do entre
as fungdes psicoldgicas inferiores ou naturais e as fung¢des psicologicas superiores ou
culturais. Estas ultimas, apesar de estruturalmente similares as primeiras, apresentam uma

diferenca qualitativa fundamental que diz respeito ao seu carater mediado.
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Para a Teoria Historico-Cultural da Mente, a intera¢do social compreende um espago
de apropriagdo de significados, de modo que “a internaliza¢do de formas culturais de
comportamento envolve a reconstrugio da atividade psicologica, tendo como base as
operagdes com signos” (VIGOTSKI, 2000a, p. 75). Estas operacdes estdo relacionadas a
nocdo de atividade mediada. Wertsch (1988) destaca a importancia na obra de Vigotski da
tese de que instrumentos e signos funcionam como mediadores dos processos mentais
(VIGOTSKI; LURIA, 1996). Vigotski (1995, p. 93) afirma: “a semelhanga entre o signo e a
ferramenta se fundamenta na fun¢do mediadora comum a ambos”. Compreende-se, desta
forma, a linguagem exercendo uma fun¢@o organizadora e planejadora da atividade
(VIGOTSKI, 2002).

Tendo em vista o exposto at¢é o momento, ¢ possivel afirmar que, para a teoria
historico-cultural, mesmo no individuo isolado se fazem presentes as relagdes sociais € 0s
produtos culturais. Como coloca Rogoff (1993, p. 63), a perspectiva de Vigotski considera “o
pensamento individual como uma fung¢@o da atividade social, na qual o individuo interioriza
as formas de pensar e agir que surgiram ao longo da histdria socio-cultural; a mente é ‘mente
em sociedade’”.

Da problematica apresentada até aqui, surgiram o objetivo geral e os objetivos
especificos desta pesquisa, os quais sdo apresentados a seguir.

Tracei como objetivo geral investigar os processos de mediagdo semidtica quando do
uso de técnicas de dramatizacdo em intervencdes da psicologia comunitaria, tendo em vista
compreender e articular teoricamente a técnica de dramatizagdo com questdes relativas a arte’

e a brincadeira.

> Cabe situar, em linhas gerais, o0 modo como Vigotski compreendia o estudo da arte, mas também & preciso
dizer que esta dissertacdo ndo estd inserida no campo da estética. Nao quis, portanto, efetivar um estudo da
experiéncia estética tomando a obra de arte enquanto tal. Para realizar este trabalho, me interessou especialmente
o procedimento de criagdo artistica que estd intimamente vinculado a fungéo psicoldgica da imagina¢do. Ainda
assim, compreendo como significativo, mesmo que rapidamente, apresentar a compreensdo que Vigtoski tinha
sobre a arte e o seu estudo. Em Psicologia da arte, Vigotski (2001b, p. 309) coloca que “a arte resolve e elabora
aspiracdes extremamente complexas do organismo”. O organismo humano recebe muito mais estimulos do que ¢
capaz de efetuar. A arte coloca-se como mecanismo que permite realizar a descarga desses impulsos que ndo
podem ser levados a cabo na vida cotidiana. Porém, hd, contida nessa descarga, uma reelaboragdo dos
sentimentos, de forma que, para que a arte se realize, mesmo na fruigio estética, é necessaria uma superagdo
desses sentimentos, s6 assim ha um ato criador. Todo este processo propiciaria uma preparagio para a realizagio
de agdes, retendo certos comportamentos para que outros possam ser efetivados, e ndo a mera supressdo de
comportamentos. A arte ndo surgiria de uma aspiragao individual, mas dentro de um campo social, de modo que
um sentimento social, objetivado em um elemento artistico, torna-se individual. A arte, em sintese, constituiria
uma espécie de sentimento social ou técnica de sentimentos. Nessa perspectiva, Vigotski (2001b) situava a
Psicologia da arte como relativa a Psicologia social tomando, para tanto, o psiquismo de um individuo particular.
Tal compreensdo esta abalizada, pois “o psiquismo de um individuo particular [¢é] efetivamente social e
socialmente condicionado” (VIGOTSKI, 2001b, p. 14). Com esta idéia em vista, Vigotski apresentava a
perspectiva de que o processo de criagdo artistica, mesmo em um individuo particular, é produzido socialmente e
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Os objetivos especificos foram: 1) proceder uma andlise de conteido de cunho
construtivo-interpretavia (GONZALEZ REY, 2002) dos processos discursivos presentes nas
situacdes de dramatizacdo utilizadas nas intervengdes em Psicologia Comunitaria; 2)
compreender os processos de mediagdo que permeiam as situagdes de dramatizacdo no
contexto de intervengdo em Psicologia Comunitaria 3) compreender e articular teoricamente a
técnica de dramatizagdo com questdes relativas a arte e a brincadeira, estas ultimas situadas a
partir da teoria histdrico-cultural da mente.

Esta dissertacdo esta dividida em dois capitulos. No primeiro deles, refiro-me a
questdes que dizem respeito ao procedimento de intervengdo, tentando situa-lo tedrica e
metodologicamente, além de descrevé-lo. A discussdo metodoldgica deste mesmo capitulo
também se estende ao procedimento de analise dos dados, de modo a situar os seus
fundamentos. Articulada a essas questdes, tento tracar uma discussdo sobre a psicologia
comunitaria no que tange a seus fundamentos, tentando compreendé-la como uma pratica que
pode se encaminhar em direcdo a invenc¢do de subjetividades singularizadas. No segundo
capitulo, desenvolvo a analise dos dados propriamente dita, tragando consideragdes em torno
de um dos encontros realizados com o grupo de jovens com o qual trabalhei no processo de

intervengao.

se faz a partir de um apanhado de contribui¢des presentes na tradi¢do em que se estd inserido. A psicologia da
arte, Vigotski atribui a necessidade de intersecdo de ao menos trés campos da psicologia teérica, a saber, os
estudos relativos a percepcdo, a imaginacdo e ao sentimento. A percepciio caberia um papel secundario, por
conta da renincia ao sensualismo ingénuo que compreenderia a arte simplesmente como a ‘“alegria
proporcionada por coisas belas” (VIGOTSKI, 2001b, p. 249). Este ramo se definiria, por conseguinte, como uma
intersegdo entre os estudos sobre o sentimento e a imaginagio.

20



1. ESTRANHAMENTOS EM TEBRIT(’)RIOS QUE SE CRUZARAM: A
TRAJETORIA DA INTERVENCAO E OS CAMINHOS DA PESQUISA

O objetivo deste trabalho ¢ pesquisar a mediagdo simbodlica em dramatizacdes,
utilizadas como técnica da psicologia comunitaria, com o intuito de compreender e articular
teoricamente esta técnica com questdes concernentes a arte e a brincadeira. Portanto, para que
esta pesquisa fosse realizada, era necessario que eu acompanhasse o trabalho de algum
psicélogo comunitario ou que eu mesmo efetivasse alguma atividade. Além disso, era preciso
que, ao longo das ag¢des, alguma dramatizacdo fosse realizada.

Optei pela segunda proposta e, no decorrer das atividades desenvolvidas, pude fazer
uso das dramatizagdes. Este estudo, portanto, realizou-se a partir de uma interven¢do em
Psicologia Comunitaria. Entendo que este trabalho inspirou-se em uma perspectiva de
pesquisa-intervencdo®. Rocha e Aguiar (2007) definem a pesquisa-interveng¢do como uma
“investigacdo participativa que busca a interferéncia coletiva na produ¢do de micropoliticas
de transformacdo social”. Paulon (2005) diferencia a pesquisa-interven¢io da pesquisa-ago.
Em consondncia com a autora, para a primeira, 0 que esta em jogo ndo € s6 um
questionamento sobre como se dao as relagdes entre pesquisador e espago de investigagdo, ou
mesmo uma tentativa de se garantir a organizacdo conjunta de uma agéo transformadora e,
sim, tendo em vista um plano de acontecimentos, a criagdo de possibilidades para se operar
invengdes, recriagdes e singularizagdes em meio as serializagdes impostas a subjetividade
pelo capitalismo. Para Passos e Barros (2000), a pesquisa-acdo visa a mudangas com fins
predeterminados, na pesquisa-interveng¢do, contudo, “o que interessa sdo os ‘movimentos’, as
‘metamorfoses’, ndo definidas a partir de um ponto de origem e um alvo a ser atingido, mas
como processos de diferenciacdo” (p. 73).

Ao falar sobre a idéia de acontecimento, Paulon (2005) faz referéncia a perspectiva de
Nietzsche, mas, para compreendé-la, trago Deleuze (DELEUZE; PARNET,1998, p. p. 83)
quando diz que os acontecimentos sdo “uma multiplicidade que comporta muitos termos

heterogéneos, e que estabelece ligagdes, relagdes entre eles, através das épocas, dos sexos, dos

5 Barros (2006) aponta de maneira pertinente que a psicologia comunitaria prefere substituir os termos
intervengdo comunitaria e intervengdo psicossocial por “facilitagdo comunitaria” e “facilitagdo sdcio-
psicoldgica”, respectivamente, na medida em que os primeiros seriam carregados de uma conotac@o autoritaria
na qual “somente o interventor € sujeito, ao passo que as pessoas e, ou o locus sobre os quais se da a intervencdo
permanecem na condig@o passiva” (p. 16). Porém, o termo intervengdo neste trabalho deve ser entendido tendo-
se a partir da idéia de que ele “carrega em sua etimologia ndo s6 o sentido de uma intromiss&o violenta, como se
naturalizou compreendé-la, mas no resgate de um Interventio que contempla a idéia de um ‘vir entre’, ‘interpor-
se’” (Paulon, 2005, p. 21).



reinos — naturezas diferentes”. Operando dentro dessa perspectiva, entendo que a partir da

pesquisa-intervencdo abre-se:

[...] a possibilidade de pensar a intervengdo como um caminhar mutuo por processos
mutantes que, justo por ndo poder ser resumida ao encontro de unidades distintas
(sujeitos da investigacdo X objetos a serem investigados), ndo pode ser pensada
como uma mudanga antecipavel. Ao operar no plano dos acontecimentos, a
intervengdo deve guardar sempre a possibilidade do ineditismo da experiéncia
humana, e o pesquisador a disposi¢do para acompanha-la e surpreender-se com ela
(PAULON, 2005, p. 21).

E preciso ressaltar ainda que colocar-se simultaneamente na posi¢do de pesquisador e
psicélogo comunitario que atuou no processo de interven¢do implica também em pensar sobre
como este posicionamento permearia a realizagdo da pesquisa. Ao me defrontar com esse

questionamento, entendi como interessante a posi¢cdo de Rocha e Aguiar (2003, on line), no

que tange a relacéo entre pesquisador e objeto de pesquisa:

O que se coloca em questdo é a construgdo de uma "atitude de pesquisa" que ird
radicalizar a idéia de interferéncia na relagdo sujeito/objeto pesquisado,
considerando que essa interferéncia ndo se constitui em uma dificuldade prépria as
pesquisas sociais, em uma subjetividade a ser superada ou justificada no tratamento
dos dados, configurando-se, antes, como condi¢do ao prdprio conhecimento
(ROCHA; AGUIAR, 2003, on line).

Assumi, assim, o risco de me colocar como pesquisador e psicologo comunitario
simultaneamente, de me encontrar com os estranhamentos trazidos pelo campo e tentar travar
uma interlocug@o com as diferengas que emergiriam dali. Se assim o fiz, foi por compreender
a relagdo entre teoria e pratica como ndo apartadas ou estanques, ou mesmo como uma

simples aplicagdo de uma a outra. Para tanto, me apoio em Foucault e Deleuze (FOUCAULT;

DELEUZE, 1979, p. 69-70) que dizem:

A pratica é um conjunto de revezamentos de uma teoria a outra e a teoria um
revezamento de uma pratica a outra. Nenhuma teoria pode se desenvolver sem
encontrar uma espécie de muro e € preciso a pratica para atravessar o muro [...] um
sistema de revezamento em um conjunto, em uma multiplicidade de componentes ao
mesmo tempo teoricos e praticos. Quem fala e age? Sempre uma multiplicidade,
mesmo que seja na pessoa que fala ou age. Nos somos todos pequenos grupos. Nio
existe mais representagdo, sO existe agdo: a¢do da teoria, agdo da pratica em relagdes
de revezamento ou rede.

Mais uma vez inspirado nas considera¢des de Paulon (2005), considero importante
explicitar o conjunto de condi¢gdes que circunscreveram o ato de pesquisar, tentando
mencionar as condi¢cdes em que a pesquisa se deu e as posi¢des que assumi diante delas. Fago

isto tendo em vista o conceito de “implicacdo” que
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[...] inclui uma analise do sistema de lugares ocupados ou que se busca ocupar ou,
ainda, do que lhe ¢ designado, pelo coletivo, a ocupar, e os riscos decorrentes dos
caminhos em construgdo. A analise das implicacdes com as instituicdes em jogo nas
intervencdes abre caminhos a ruptura com as barreiras entre sujeito que conhece e
objeto a ser conhecido (ROCHA; AGUIAR, 2007, on line)

Tomando essas idéias como norte, segue o relato que apresento agora: Demorei alguns
meses até conseguir efetivamente entrar em campo, mas, quando o fiz, registrei, com o auxilio
de uma camera de video (LOIZOS, 2003), varios dos encontros que realizei com o grupo de
adolescentes com o qual trabalhei. Utilizei a cdmera até o ponto em que considerei que tinha
material suficiente para cumprir os objetivos da dissertacdo, mas abri mdo do seu uso por, em
dado momento, considerar que era necessario privilegiar o trabalho de intervencdo que
continuamente se aprofundava e se tornava mais complexa. Até o momento da redacdo final
deste trabalho, haviam sido realizados encontros que usualmente ocorriam duas vezes por
semana ¢ se deram entre os meses de dezembro de 2007 e maio de 2008. Destes encontros,
sete foram filmados, mas somente um deles, no qual foi realizada uma dramatizacdo, foi
disposto a analise.

Na introducdo desta dissertacdo, afirmei que os objetivos da pesquisa mantinham certa
independéncia dos objetivos da intervengao, entretanto, entendo que os momentos aos quais a
pesquisa se deteve ganhardo a devida inteligibilidade se o processo for compreendido em sua
totalidade. Justifico também esta posic¢éo, pois dentro do marco geral da pesquisa qualitativa
proposta por Gonzales Rey (2002), no qual se baseou este trabalho, destaca-se a importancia
das relagdes entre o pesquisador e os sujeitos da pesquisa como fonte fundamental para a
produg@o de conhecimento. Isto implica admitir o carater interativo do procedimento de
pesquisa. Faz-se necessario destacar, por conseguinte, que a compreensdo do contexto em que
se deu o trabalho deva ser contemplada como fundamental para a garantia da qualidade do
conhecimento produzido.

Nesse sentido, apesar da independéncia de objetivos citada acima, os posicionamentos
tedricos e politicos que fundamentam o trabalho da psicologia comunitaria precisam ser
esclarecidos, na medida em que eles incidem diretamente sobre 0 modo como se deram os
momentos que foram objeto de analise desta dissertagdo, seja norteando minha postura como
facilitador, seja indicando estratégias para o uso das técnicas empregadas.

Assim sendo, tratarei de explicitar o que, de maneira geral, fundamenta a atuacio em
psicologia comunitaria. Para tanto, intercalarei as discussdes teoéricas com o relato dos

encontros que realizei com os jovens. Somado a isto, levanto uma discussdo sobre a
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psicologia comunitaria como pratica social. Pratica interessada e implicada com processos de
subjetivagdo os mais variados, tal como diversas outras propostas psicoldgicas. Este
movimento completara minha inten¢do de dar inteligibilidade a minha atuagio como
psicologo comunitario, na medida em que acredito que ela ganhou contornos um tanto
diferentes do que, predominantemente, se costuma realizar no Ceara. Nesse sentido, as idéias
apresentadas neste momento me s@o significativas por apresentarem uma visdo ampla da
psicologia comunitaria, ndo somente em termos tedricos, mas dando indicagdes de como ela
se desenrolou cotidianamente para mim.

Em principio, considero pertinente explicitar o caminho que percorri até a realizagio
efetiva da pesquisa. Os inumeros percalgos pelos quais passei trouxeram Vvarios
inconvenientes praticos. Talvez um dos meus primeiros equivocos tenha sido a demora em
iniciar a pesquisa de campo. So efetivei os contatos com a institui¢do com a qual pretendia
realizar a pesquisa pouco depois de ter passado pelo exame geral de conhecimento do projeto
de pesquisa. Tal aspecto me foi advertido pela professora Virginia Kastrup (KASTRUP,
2007, nao publicado): “a pesquisa de campo requer tempo e tem que lidar com imprevistos”.
E os imprevistos efetivamente aconteceram.

Minha intengdo inicial era de realizar a intervencdo junto ao Projeto Agente Jovem,
pois, conforme descrevi na introdug¢do desta dissertagdo, tive uma experiéncia interessante
com um grupo de adolescentes deste projeto e também contava com uma certa familiaridade
em relagdo a sua proposta. A coordenagdo do Projeto em Fortaleza foi muito solicita e
prontamente atendeu as minhas requisi¢des, além de ser bastante prestativa na tentativa de dar
condi¢des para a realizacdo do trabalho. A indica¢do do grupo coube a coordenagfo, mas
coloquei como critério basico de escolha a assiduidade dos jovens participantes. O grupo
indicado se reunia no centro da cidade e trabalhava com uma unica facilitadora.

Os grupos do Projeto Agente Jovem sdo usualmente formados por adolescentes
pertencentes a um mesmo bairro. Os jovens que se reuniam no centro, todavia, eram oriundos
dos mais diversos bairros de Fortaleza. Este aspecto dificultava o seu deslocamento, apesar de
receberem vales-transporte. Além disso, varios deles tinham problemas familiares
relacionados a drogadic¢do, a violéncia doméstica, dentre outros. Outros eram egressos de
medidas socio-educativas, dentre as quais a liberdade assistida. Essas questdes e a dificuldade
em relacdo ao deslocamento pareciam fazer com que a freqii€ncia dos adolescentes se
tornasse muito inconstante, o que contrariava o critério que eu havia estabelecido em relagéo a

assiduidade.
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Pude perceber este fato logo nas primeiras reunides que tive com o grupo € com sua
facilitadora, mas, ainda assim, insisti na realizacdo da intervencéo. Este talvez tenha sido o
meu segundo equivoco. Ja no consigo discernir porque tomei essa decisfo, mas, certamente,
ela ndo foi nem um pouco acertada.

Passei a proxima fase necessaria para a realizacdo da pesquisa, a saber, obter o
consentimento de pais ou responsaveis para a participagdo dos adolescentes, a medida em que
todos mostraram interesse e disponibilidade. Para efetivar esta tarefa, iniciamos realizando
uma reunido com os familiares no espaco da coordenagdo do agente jovem, mas muitos deles
ndo compareceram por esta ter ocorrido no hordrio em que estavam em seus trabalhos. A
segunda estratégia era realizar visitas domiciliares.

Para realizar tal empreita, contei com a ajuda de um funcionario da coordenagdo do
projeto. Este funcionario ja havia sido facilitador do grupo do centro e ja havia visitado a casa
de alguns dos adolescentes. Este processo demorou mais de um més para se realizar, pois 0s
jovens moravam em bairros os mais variados e muito distantes uns dos outros, além do que,
muitas vezes, ndo conseguiamos encontrar seus pais em casa.

A leitura de Maraschin (2004), em artigo no qual a autora discute a pesquisa-
intervencdo a partir da biologia do conhecer, trouxe-me algumas reflexdes sobre o
procedimento descrito acima. Para esta autora, “o pesquisar pode se constituir em uma
tecnologia de conhecimento capaz de produzir posi¢des subjetivas de invengdo, oferecendo
outras possibilidades de existéncia, de constitui¢do de outros enredos” (MARASCHIN, 2004,

p- 106). Tendo esta idéia como norte, ela traz o seguinte questionamento:

A condigdo construtiva do proprio “sujeito da pesquisa” ndo envolve apenas uma
questdo técnica do pesquisar, mas também e novamente, da implicagdo - ético-
politica - desta mesma agdo. Outro lago necessario! Qual a proposi¢do, o desejo que
produz a aposta no pesquisar? Vou buscar o consentimento do sujeito de minha
pesquisa porque desejo que possa se constituir uma co-responsabilidade para
participar de uma pesquisa-experiéncia-explicagdo constitutiva de um possivel novo
enredo? Ou porque esse mecanismo garante uma “salva-guarda”, uma protegdo
individual ao pesquisado, ou, ainda, em maior grau, ao pesquisador?
(MARASCHIN, 2004, p. 106).

Repensei o momento da pesquisa que descrevi acima apds me deparar com essas
questdes, pois, nesse ponto, apesar de cuidar para que houvesse um bom nivel de
esclarecimento sobre do que se tratava o trabalho, como ele se procederia, de que modo os
participantes estariam nele implicados. Assim, acabava por incorrer na segunda pergunta

colocada por Maraschin, ou seja, tratava aquele momento como a afirmac¢do de uma “salva-

guarda” na relagdo entre pesquisador e sujeito pesquisado. Ndo pude empreender mudancas
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no modo como realizava esse procedimento na realizagdo desta dissertacdo, mas colocou-se
como desafio para trabalhos posteriores ndo pensar essa atividade como o cumprimento de
uma formalidade necessaria, mas j& como um primeiro encontro em que se afirmassem as
possibilidades de invencdo das quais falava anteriormente.

Ao final da busca pelos consentimentos para a participagdo na pesquisa, pude
efetivamente marcar o inicio do trabalho com os adolescentes e, por conseguinte, do estudo.
Tal foi a minha surpresa quando, ao chegar no projeto no dia marcado, recebi a noticia de que
os vales-transporte que eram fornecidos aos jovens haviam se esgotado e, ndo existindo
recursos para compra-los, as atividades seriam paralisadas. Cogitou-se ainda a possibilidade
de serem viabilizados vales-transporte para que fossem realizados dois encontros semanais,
mas rapidamente desisti dessa idéia e resolvi procurar outro campo para realizar a
intervencdo. Tendo em vista os prazos determinados para a conclusdo do mestrado, ndo podia
mais contar com esse tipo de imprevisto e a minha experiéncia trabalhando junto a drgéos
publicos mostrava que eles podiam ser bastante freqiientes. Conversei mais uma vez com a
coordenag¢do do projeto, expliquei a minha situagc@o e coloquei a minha decisdo. Em seguida,
me despedi dos jovens tentando esclarecer o que estava se passando e a impossibilidade de
iniciar os encontros com eles.

Em algum momento decidi procurar o Projeto Unido (Prouni), ONG na qual havia sido
estagiario durante a graduagdo em Psicologia (o trabalho desenvolvido 14 foi brevemente
descrito na introdu¢o desta dissertago), falar do projeto de pesquisa e sondar o interesse da
institui¢do. Procurei um dos colegas que havia trabalhado comigo naquele tempo e fomos
fazer uma visita a ONG.

Em linhas gerais, esta ONG presta servigos e assisténcia a familias residentes no
Jardim Iracema, bairro periférico de Fortaleza. Tal entidade ¢ financiada por um fundo de
carater internacional (Fundo Cristdo para Criangas), com recursos oriundos do
"apadrinhamento”" de criangas que sdo inscritas no projeto. Dentre os servigos prestados —
ofertados prioritariamente para as criangas - destaco os atendimentos médico e odontoldgico,
além de aulas de reforco escolar ¢ o acompanhamento nutricional. Também ¢ realizada a
distribuicdo de medicamentos, complementa¢do alimentar, dentre outros beneficios.
Atualmente, o projeto atende aproximadamente a 700 familias.

La, podem ser encontrados uma coordenadora, professoras, uma educadora
comunitaria, pessoas responsaveis pela correspondéncia entre criangas inscritas e padrinhos,

nutricionista, dentista, médicos, economista doméstica, dentre outros. A época em que realizei
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os estagios de graduagdo (PINHEIRO; MELO, 2006), compreendia que as a¢des do projeto
pareciam atender a um pressuposto salvacionista: se determinadas condi¢des materiais e
educativas forem oferecidas, entdo um determinado tipo de sujeito deve advir. Sujeito que €
traduzido pelo ideal de concluir um curso superior e, posteriormente, ter uma inser¢do mais
qualificada no mercado de trabalho. Se este € o grande crivo, os fracassos sdo enormes. Ao
longo de 33 anos de atuagdo do fundo internacional naquele bairro, pouquissimos s&o os que
atendem a esse perfil. Por outro lado, o indesejado, ou seja, jovens que aderem a
criminalidade ou permanecem continuamente desempregados, sdo inumeros.

Grata foi a nossa surpresa ao sermos muito bem recebidos pela coordenadora da ONG,
mesmo havendo se passado alguns anos desde a ultima vez que estivemos por la. Mal
entramos na sala e ela teceu elogios ao trabalho que haviamos realizado com as voluntarias
que la atuavam. Rapidamente, ela nos contou o quanto elas haviam se tornado participativas, a
ponto de formarem uma cooperativa para producdo de artesanato. Cooperativa esta que,
segundo ela, ja tinha encomendas até de um importante evento de decoragdo realizado
periodicamente no Ceara. Passado esse primeiro momento de reencontro, coloquei meu
interesse de realizar novamente um trabalho 14. A principio, ela parecia estar interessada que
fossem realizadas atividades com jovens que participavam da ONG. Fiquei de elaborar uma
proposta de trabalho e, em uma nova reunido, que também contaria com a presenca da
coordenadora do Projeto Familias Reunidas (Profar), uma ONG similar que havia em um
bairro préximo, tomariamos uma decisao.

Nesta reunifio, fechamos, de fato, uma proposta de trabalho com os jovens. Proposta
que afirmava claramente uma a¢&o que ndo tinha um cunho adaptativo, ou seja, de conformar
os jovens aos ideais do projeto, mas que prezava pelo didlogo e disposto a trazer a tona os
questionamentos e as diferencas que porventura surgissem. As coordenadoras concordaram
prontamente com as idéias, o que, em certo sentido, me surpreendeu, pois, nos primeiros
trabalhos realizados, havia uma enorme resisténcia quanto a qualquer atividade que pudesse
aprofundar uma participagdo mais ampla que trouxesse questionamentos quanto, por exemplo,
as atividades desenvolvidas pelo projeto.

Alguma mudanca de perspectiva havia se processado ali. Ambas as coordenadoras se
mostravam interessadas em ampliar e tornar mais ativa a atuagio dos jovens no projeto. Nao
sei precisar como ou porque essa mudanga se deu, mas tentei utilizar a mudanga em prol do
trabalho que desenvolvi. Além disso, as coordenadoras colocaram os recursos e a infra-

estrutura das duas ONG's a minha disposi¢do e deram a idéia das voluntarias trabalharem
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comigo, idéia esta que foi prontamente aceita. Ficou decidido que os trabalhos contariam com
a colaboragdo de voluntarias (Vera, Francisca e Dona Fatima)’, participantes do Prouni e com
as quais ja havia desenvolvido atividades anteriormente, ¢ de uma voluntaria do Profar (Dona
Creuza). Fiquei bastante gratificado por agora trabalhar com as voluntarias com quem havia
desenvolvido atividades quando estagiario.

O procedimento de intervencdo tentou compreender as etapas demarcadas por Gois
(1994) para a agdo na comunidade, a saber, escolha e entrada na comunidade; diagnostico-
acdo; auto-sustentagdio; continuidade e ampliagdo; e desligamento progressivo. Todavia, as
ultimas fases, conforme apresentarei adiante, ficaram comprometidas, pois, como falei acima,
iniciei o trabalho junto 8 ONG muito tardiamente e, ao final do processo, precisava concluir a
analise dos dados e a redagdo do texto final desta dissertacgdo.

Nao podia prescindir de tempo para concluir este trabalho e por isso decidi me afastar
da atuag@o mais direta com o grupo antes do que seria conveniente, ou seja, ndo atuei
presencialmente nos momentos de auto-sustentagfio, continuidade e ampliacdo. Para que o
processo ndo ficasse de todo prejudicado, optei por tentar articular estratégias junto ao
projeto, na qual estavam implicadas a coordenacgdo e as voluntarias, para que o trabalho com o
grupo tivesse continuidade, mas de modo que eu atuasse mais como um consultor do que
facilitando o grupo.

Retomando o desenrolar do trabalho, apds as reunides com as coordenadoras, iniciei 0
contato com os jovens ¢ passamos a fase de convida-los a esclarecer aos pais as atividades
que seriam realizadas e obter os consentimentos para que os adolescentes participassem da
pesquisa. Esses procedimentos correram em um ritmo normal, na medida em que todos os
jovens moravam no mesmo bairro e as voluntarias realizavam visitas domiciliares para
convida-los ou conversar com seus pais. Porém, naquele instante, me preocupava fortemente a
questdo dos prazos para a conclusdo do mestrado. O ritmo normal parecia lento para mim,
entretanto ndo podia atropelar aquele momento.

A proposta inicial era de que se realizassem duas reunides semanais no turno da tarde.
Inicialmente, foram convidados em torno de 20 jovens para participarem das atividades,
sendo 10 de cada projeto. Achava o nimero de 12 jovens o ideal para que o trabalho fosse
realizado, mas era claro para mim e para as coordenac¢des dos projetos que esse nimero iria se
reduzir com o tempo. Varios deles nfo se interessariam pela proposta e para outros, ao longo

do tempo, surgiriam impossibilidades de participar por motivos os mais variados. Ndo ha

" Todos os nomes usados neste texto sio ficticios, visando a preservar a identidade dos participantes da pesquisa.
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nenhuma conveng¢do ou indicagéo tedrica que afirme que 12 participantes seja o ideal, mas a
experiéncia de campo me mostrou que em grupos menores ¢ mais interessante a dinimica de
interlocugdo entre os jovens, que o uso de técnicas para facilitar as interagdes se torna mais
eficiente e que as flutuagdes na freqiiéncia ndo barram o trabalho do grupo, na medida em
que, mesmo que eventualmente, faltem alguns integrantes, ainda assim fossem possivel
realizar as atividades.

Feitas as reunides iniciais e tendo organizado a minha dindmica de atuacdo com as
voluntarias, iniciamos o trabalho. A fase de escolha e entrada na comunidade estava, portanto,
concluida. Entendo, porém, que antes de continuar o relato das atividades, algumas defini¢des
precisam ser aclaradas. Faz-se necessario tragar algumas caracteristicas gerais da psicologia
comunitaria, tais como sua especificidade como area de atuagfo, sua defini¢do, que implica
em situar seu objeto de estudo e a compreensdo de psiquismo que lhe cabe, um
posicionamento ético, tdo como algumas perspectivas metodologicas que lhe sdo
concernentes. Seguir-se-4 também uma discussdo da psicologia comunitaria como pratica
social. Pratica eminentemente interessada pelo discurso e pela agdo do outro, cuja inser¢do no

campo social também precisa ser aclarada.

1.1 Familiaridades e confrontos com a psicologia comunitaria: a
necessidade de rever seus conceitos e praticas

Minha relagdo com a psicologia comunitaria nunca foi pacifica. Sempre me afirmei
como atuante nessa area, mas ndo me alinhava completamente com seus discursos e suas
praticas. Na verdade, elaborei uma série de questdes que, em varias ocasides, me faziam até
repensar a minha colocagdo nesse campo especifico. Diante de algumas discordancias,
perguntava-me se a designacio de psicologo comunitario poderia ser atribuida a mim. Em
outro momento, contudo, me dei conta de que esse poderia ser um territorio passivel de novas
significagdes.

Para a construgo dessas novas significa¢des, encontrei poucos aliados e, menos ainda,
traidores, tomando a acepg¢do de Deleuze (DELEUZE; PARNET, 1998). Traidores dispostos a
rever concepgdes que tinham um suporte institucional dado pela Academia, mas que, a meu
ver, careciam de uma discussdo mais ampla. E preciso ressaltar que ndo tinha (e nio tenho) a
pretensdo de produzir uma reviravolta tedrica, ou mesmo de negar aspectos tedricos que, por
sua vez, também me constituiram como psicélogo, contudo o que se colocava pra mim ndo

encontrava quietude no meu pensamento ou nas minhas acdes. Segue-se uma breve
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elaboracdo de nogdes gerais da psicologia comunitaria. Tais no¢des colocam-se como base de
onde parti para tragar as minhas proprias questdes. Adiante, quando levantar uma discussio
sobre a psicologia comunitaria como pratica social, tentarei me posicionar de forma mais
consistente em relacdo as minhas discordancias e reformulagdes, utilizando como aliados
operadores conceituais trazidos de outros campos que n3o necessariamente compde o
universo da psicologia comunitdria, mas que produziram efeitos interessantes para o meu
pensamento e a minha pratica, de modo a reconstitui-los e apontd-los em outras direcdes.

A principio, poder-se-ia pensar que a psicologia comunitdria ¢ definida
exclusivamente por seu locus de atuagdo, porém, como nos mostra Freitas (2002), ha
diferencas entre o que se pode denominar psicologia na comunidade, psicologia da
comunidade e psicologia comunitaria.

A psicologia na comunidade diz respeito a uma transposi¢cdo de campos de atuacio,
tais como a clinica e a escola, iniciada nos anos 60, para areas nas quais viviam populacgdes
pobres, com o intuito de promover uma deselitizacio da profissdo. A psicologia da
comunidade costuma se referir a atuagdo de psicdlogos que atendem a populagdo por meio de
algum 6rgdo prestador de servicos, tais como postos de satde, centros sociais, dentre outros.
A psicologia comunitaria, conforme praticada e teorizada no Estado do Ceara, segundo as
postulagdes de Gois, em linhas gerais, estuda os sentidos e significados produzidos e
transformados pelos moradores da comunidade em sua vida cotidiana. “[O psicélogo
comunitario] (...) investiga o0 modo de vida da comunidade e como se reflete e se transforma
na mente dos seus moradores, € como, novamente, aparece em suas atividades concretas”
(GOIS, 1994, p. 18). Desta maneira, a atividade comunitaria constitui unidade fundamental
sobre a qual o psicélogo comunitario deve se debrugar, a partir de sua analise e vivéncia.

A atividade comunitaria diz respeito a “um sistema complexo de interagdes
instrumentais e comunicativas” (GOIS, 2005, p. 87), que tem um carater coletivo e de acdo
pratica dentro da comunidade, voltado para a transformacdo objetiva da realidade. Ela
compreende o enlace de aspectos fisicos e histdrico-culturais e atende, simultaneamente, a
demandas coletivas e individuais. A atividade comunitaria ¢ constituida de dimensdes
instrumentais ¢ comunicativas que se realizam de forma ndo dissociada. Desta forma,
delimita-se o fortalecimento da atividade comunitaria como uma das metas de atuacdo em
Psicologia Comunitaria (GOIS, 1994).

A psicologia comunitaria adota, a partir da teoria historico-cultural da mente, uma

compreensdo do psiquismo que pressupde sua constitui¢do social, historica e culturalmente
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estabelecida (VIGOTSKI, 2000a; VIGOTSKI, 1995; VIGOTSKI; LURIA, 1996; LURIA,
1990). Nesse sentido, através da atividade comunitaria € possivel avangar no estudo da
consciéncia (GOIS, 1994). Tomando Leontiev (1979, p.69), pode-se entender que “a
consciéncia humana distingue a realidade objetiva do seu reflexo”. Isto torna possivel o
planejamento e execucdo de acdes que ndo sdo determinadas por sua finalidade imediata, mas
que ganham sentido dentro de um campo de linguagem. Em suma, “a consciéncia ¢ o reflexo
da realidade, refractada através do prisma das significacdes e dos conceitos linguisticos,
elaborados socialmente” (LEONTIEV, 1979, p. 88).

Imbricada a essa delimitagdo tedrica, uma postura ética claramente comprometida com
uma acdo transformadora ¢ demarcada pela psicologia comunitdria. Tem-se em vista a
necessidade de os moradores das comunidades se apropriarem da histdria e das possibilidades
de transformac@o do lugar onde vivem. Lane (2002, p. 25) aponta que cabe ao psicélogo
comunitario “desenvolver grupos que se tornem conscientes e aptos a exercer um autocontrole
de situagdes de vida através de atividades cooperativas e organizadas”.

Desta forma, suas metodologias sdo pensadas em termos combativos, sempre

implicadas com uma atua¢ao que preza por uma ampliagdo da capacidade de expressdo e luta

dos sujeitos que neles sdo envolvidos:

[...] a Psicologia Comunitaria deve preocupar-se com as condi¢des psicossociais da
vida da comunidade (internas e externas) que impedem aos moradores de
construirem-se como sujeitos de sua comunidade e as condigdes que os fazem
sujeitos dela, ao mesmo tempo em que, no ato de compreender e compartilhar a vida
comunitiria com seus residentes, trabalhar com eles a partir dessas mesmas
condigdes, na perspectiva de autonomia e liberdade dos proprios moradores (GOIS,
2003, p. 30).

Coloca-se a idéia de fortalecimento da autonomia dos moradores e da construgio
conjunta de mecanismos que ampliem suas possibilidades de transformagdo da realidade.

Dentro desta perspectiva, Freitas (1998), discutindo as possiveis relagdes estabelecidas entre o

psicologo e a comunidade, aponta a necessidade de que estes mecanismos sejam

[...] delimitados dentro de um processo decisério participativo, em que tanto
profissional como comunidade e seus representantes, estabelecem relagdes
horizontais de discussdo, analise e¢ definicdo sobre as problematicas a serem
consideradas e as possibilidades de resolug¢do e/ou enfrentamento para as mesmas
(FREITAS, 1998, on line).
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1.2 Consideracdes sobre a psicologia comunitaria e suas politicas de
subjetivacido: caminhando em direcdo a uma politica de invenc¢io

Tragadas essa defini¢des mais gerais sobre a psicologia comunitaria, me dou conta de
elas ainda nfo serem suficientes para darem inteligibilidade ao trabalho que desenvolvi. Para
além de toma-la como prética profissional, também a entendo como uma pratica psicologica
implicada com determinadas politicas de subjetivacdo. Politicas estas com as quais me alinho
em alguns aspectos, mas que em outros entendo que se faz necessario um reposicionamento.
Isto se colocou pra mim como uma tentativa de produzir uma politica de subjetivacio, que
tracei a partir das conexdes entre a minha pratica como psicologo e a leitura de autores tais
como Foucault, Deleuze e Guattari, um tanto diferente do que se costuma observar nos textos
da psicologia comunitaria.

Vale dizer também que nfo quero, com esta proposta, tragar comparacgdes ou criticas
entre a psicologia comunitaria e os autores citados, ou mesmo estabelecer uma aplicagédo dos
conceitos de tais autores, mas aclarar o modo como dou inteligibilidade a minha prépria
experiéncia como psicélogo. No entanto, tomando suas implicagdes para esta pesquisa, na
medida em que ela se realizou a partir de uma interven¢@o, considero pertinente apresentar
estas questdes.

Coloco, assim, uma tarefa para esse novo momento do texto: a de situar a psicologia
comunitaria num quadro mais amplo, tendo em vista entender suas intengdes como pratica
psicologica, de modo a tentar aclarar as politicas de subjetivacdo (KASTRUP, 2006) que lhes
sdo concernentes. Proposta que para se realizar necessita de uma compreensdo de que a
subjetividade se insere num campo de producgdo, a partir da qual se admite a idéia de “uma
subjetividade de natureza industrial, maquinica, ou seja, essencialmente fabricada, modelada,
recebida, consumida” (GUATTARI; ROLNIK, 1999, p. 25).

Admito esse posicionamento politico, na medida em que acredito que ele encontra
ressondncia na compreensdo de psiquismo que orienta este trabalho. Aposto nesta posigéo,
mas tenho em mente a adverténcia de Sancovschi (2004) quando esta, ao tragar uma conexao

entre Vigotski e Deleuze no que tange ao processo de aprendizagem, coloca que

O primeiro opera no plano das formas e o segundo no das for¢as. Em Vigotsky a
afirmaco da aprendizagem que se faz com o outro instaura uma intersubjetividade,
trata-se de relagdo entre sujeitos. Ja em Deleuze, a afirmacdo da aprendizagem que
se faz por agenciamentos, pressupde, ndo relagdo entre formas, mas encontro de
for¢cas (SANCOVSCHI, 2004, p. 2).

32



Nesta dire¢do, ndo falo de uma similitude ou de uma correspondéncia entre as
perspectivas, até porque analisar tais aspectos exigiria um trabalho especifico. Também nao
intento reduzir o conceito de subjetividade a uma idéia de psiquismo, mas vejo uma coeréncia
minima estabelecida quando entendo que Vigotski aponta que o psiquismo se constitui a
partir de uma dimensdo de alteridade, ndo observando uma dicotomia estanque entre
individuo e sociedade, de modo que mesmo em uma Unica pessoa se fazem presentes as
condi¢des historico-culturais que a perpassam. Como o proprio autor coloca, fazendo uma

distin¢do de seu pensamento em relacdo ao de Piaget:

[...] supomos que o desenvolvimento ndo se orienta para a socializagdo, sendo em
converter as relagdes sociais em funcdes psiquicas. Por isso, toda a psicologia do
coletivo no desenvolvimento infantil se coloca agora sob uma luz completamente
nova. Costumavam perguntar como se porta uma outra crianca no coletivo. A
pergunta que nds fazemos é como o coletivo cria, em uma ou outra crianga, as
fungdes psiquicas superiores. (VIGOTSKI, 1995, p. 151).

Aliado a isto, também ¢ pertinente apresentar a relac@o entre a psicologia comunitaria
e o teatro do oprimido, visto que ele ¢ uma das inspira¢des fundamentais para a elaboragdo da
técnica de dramatizacdes. Tal técnica € foco das analises desta pesquisa, e essa ligagdo ndo se
da meramente no plano metodoldgico, mas, no meu entendimento, também no politico.

Como proceder diante desta tarefa? A principio é preciso dizer que, tal como outros
trabalhadores sociais, o psiclogo comunitario se insere no corpo social e engendra uma
maquinaria de producéo de subjetividades. Encontro apoio para esta afirmac@o ao concordar

com Guattari quando este diz:

Aquilo que se convencionou chamar de “trabalhador social” — jornalistas, psic6logos
de todo tipo, assistentes sociais, educadores, animadores, gente que desenvolve
qualquer tipo de trabalho pedagdgico ou cultural em comunidades de periferia, em
conjuntos habitacionais, etc. — atua de alguma maneira na producéo de subjetividade
[...] Embarcamos nesse processo de divisdo social geral da produgdo de
subjetividade e ndo ha mais volta. Mas, por isso mesmo, devemos interpelar todos
aqueles que ocupam uma posicdo de ensino nas ciéncias sociais e psicoldgicas, ou
no campo do trabalho social — todos aqueles, enfim, cuja profissdo consiste em se
interessar pelo discurso do outro. Eles se encontram numa encruzilhada politica e
micropolitica fundamental. Ou vao fazer o jogo dessa reproducdo de modelos que
ndo nos permitem criar saidas para os processos de singularizagio, ou, ao contrario,
vao estar trabalhando para o fortalecimento desses processos na medida de suas
possibilidades e dos agenciamentos que consigam pdr para funcionar (GUATTARI;
ROLNIK, 1999, p. 29).

E em torno desta interpelagdo de Guattari que pretendo desenvolver esse momento do
texto. A tentativa de aclarar minha pratica como psicélogo corre no sentido de ter algum

discernimento sobre que tipo de subjetivagdo eu tento colocar em movimento quando me
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insiro nas comunidades e continuamente me interesso por seus discursos € suas praticas
cotidianas.

Para iniciar esta discussdo, ¢ preciso esclarecer que campo social é esse no qual se
inserem diversos profissionais implicados com a produgio de subjetividades. O que chamo de
social neste momento especifico do texto designa um setor determinado, surgido em um
processo historico, em torno do qual os trabalhadores sociais exercem suas atividades. Setor
que circunscreve problemas variados, institui¢des caracteristicas e os trabalhadores voltados a
resolucdo desses problemas. Este setor, sem duvida, tem origem datada a partir de processos
multiplos que se acoplam ou se cruzam, fazendo antigos setores, como a cidade e o campo, o
publico e o privado, a escola e a familia, a pobreza e a riqueza, o administrativo, o judiciario e
o estabelecido pelos costumes, dentre outros, tornarem-se alvo de inimeras praticas e saberes.
Social que se constitui quando a populagdo ¢ tida por objeto (de estudo e intervencdo). E
quando preocupa a organizacdo do corpo social que diferentes estratégias politicas poderdo

o - ~ . 18 ~
dar inicio ao processo de constituicdo desta compreensdo que trago de social’. Deleuze diz:

Certamente ndo se trata do adjetivo que qualifica o conjunto dos fendmenos que sao
objeto da sociologia. O social tem por referéncia um setor particular em que se
classificam problemas na verdade bastante diversos, casos especiais, instituigdes
especificas, todo um pessoal qualificado (Assistentes “sociais”, trabalhadores
“sociais”). Fala-se de chagas sociais, do alcoolismo a droga; de programas sociais da
repopulag@o ao controle de natalidade; de desadaptacdes ou adaptagdes sociais (do
pré-delingiiente, do individuo com distirbios de carater ou do deficiente, até os
diversos tipos de promog¢édo) (DELEUZE, 2001, p. 1).

Como funcionaria essa maquinaria de subjetivagdo da psicologia comunitaria? Para
tentar responder a esta pergunta considero pertinente discutir como tal proposta entende as
relagdes de poder. Vé-se, em linhas gerais, que as relagcdes de poder sdo pensadas em termos
hierarquicos e se realizando de forma repressiva. S3o constantes as referéncias a situagdo de
opressores e oprimidos e a necessidade de superacdo desta forma de organizagéo social. Tais
concepgdes ganham substincia e funcionalidade em conceitos como ideologia de submissdo e
resignagdo e cardter oprimido (GOIS, 2003).

A ideologia de submissdo se realiza conforme apresentado a seguir:

A sociedade humana sofre o peso de uma estrutura autoritaria massacrante em todos
os niveis sociais, sendo a classe oprimida a mais atingida. Essa estrutura mantém o
nivel de tensdo social bastante alto, o qual, por sua vez, precisa ser controlado [...] A
ideologia de submisséo e resignago vai-se fazendo presente em quase toda a pratica

do oprimido [...] Manifesta-se diariamente, tanto pela acdo dos opressores, como
pela expressdo do carater oprimido [...] Por outro lado, também, estd presente

8 Cf. as discussdes de Foucault (2002) em relagio ao biopoder.
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quando se submete a interiorizagdo cultural, social e econdmica [...] Também se
manifesta quando ignora a realidade em que vive e acredita que s6 as autoridades
podem resolver os seus problemas, ou quando tenta ser o proprio opressor (GOIS,
2003, p. 48).

O carater oprimido ¢ abordado da seguinte maneira:

A classe oprimida estd mergulhada profundamente na questdo da sobrevivéncia [...]
O mundo do oprimido ¢ a realidade da miséria, da ignorancia e da marginalizag3o,
situagdes que ndo encontramos no mundo da classe dirigente [...] A estrutura
psiquica da classe dirigente se enraiza nas condigdes de desenvolvimento onde o
fator sobrevivéncia ¢ menos decisivo. Na classe oprimida, ela se enraiza em
condi¢des de sobrevivéncia, miséria e alienagdo; a questdo da sobrevivéncia é
central e todo o seu mundo psicoldgico se estrutura e se orienta para isso, sob muitos
aspectos na forma de carater oprimido (GOIS, 2003, p. 48).

A atuagdo da psicologia para a modificacdo destas relagdes de poder e, por
conseguinte, para a superacio das condi¢cdes de opressdo, necessitaria de dois procedimentos
interligados para se realizar. O primeiro diria respeito a uma mudanga das possibilidades de
leitura da realidade a partir de um processo de conscientizagdo, ou seja, seguindo a
designacdo tomada de Paulo Freire, avancar de uma consciéncia magica em dire¢do a uma
consciéncia critica. Estas seriam formas distintas de compreender a realidade com
implicagdes para o modo como as pessoas se relacionam entre si € com o mundo. A
conscientizag¢do, portanto, ¢ entendida como uma supera¢do da ‘“esfera espontinea de
apreensdo da realidade, para chegarmos a uma esfera critica na qual a realidade se da como
objeto cognoscivel e na qual o0 homem assume uma postura epistemologica” (FREIRE, 1980,
p- 26).

O segundo procedimento diria respeito a uma recriagdo das formas de acdo das
pessoas diante da realidade com a inteng@o de aprofundar as possibilidades de transformagéo
social e conseqiiente superacdo das contradigdes presentes nas relacdes de opressdo. Isto

define o que se chama de fortalecimento da atividade comunitaria, que ja teve sua defini¢do

esbogada anteriormente. Nessa perspectiva, a atividade comunitaria é

Direcionada para a autonomia do morador e da propria comunidade [e para a]
construgdo da responsabilidade comunitaria. A atividade comunitaria, entio se
dirige ndo somente para o desenvolvimento da autonomia da gestdo coletiva e
competéncia na resolucdo de problemas, mas também para a realizagdo dos motivos
pessoais e comunitarios [...] Leva inclusive a continua superagdo das contradi¢des
entre o individual e o social na comunidade, além da construgdo de uma ética
comunitaria (GOIS, 2005, p. 89).

Esses dois procedimentos convergiriam na constru¢do do sujeito comunitario, uma

derivagdo inspirada no sujeito da histéria proposto por Lane (1984), entendido como “aquele
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que se descobre (compreende e sente) responsavel por sua histoéria e pela histéria do lugar, e
que as constréi mediante sua atividade pratica e coletiva no mesmo espacgo fisico-social em
que vive e faz historia de sofrimento, luta, encontro, realiza¢do e esperanca” (GOIS, 2005, p.
52). E explicitada uma convergéncia e filiagdo com a proposta da psicologia da libertagio de
Martin-Bard, na medida em que as agdes do psicdlogo comunitario e do sujeito comunitario
se veriam voltadas para a superagdo das relagdes de dominagdo e exploragdo. Conforme Gois
(2005, p. 53), o sujeito comunitario “ndo se entrega, se ndo busca, em cooperagdo com 0s
demais moradores, mudar a situacdo de suas vidas oprimidas e exploradas”. Nesse sentido,
Martin-Baré (1998, p. 319) compreende que a Psicologia deve ter a libertacdo como
horizonte, “uma libertagcdo da exploragdo econdmica, da miséria social, e da opressdo”.

Como proceder para tanto? Para além de que qualquer ferramenta metodolédgica, o
processo esta calcado na postura dialdgica do psicélogo comunitario. Postura implicada com
uma abertura para alteridade, uma abertura para diferenga e para o seu acolhimento, néo para

o seu rebatimento ou negac¢éo, a0 mesmo tempo em que se afirma uma necessidade de agéo.

O dialogo ¢é o encontro entre os homens, mediatizados pelo mundo, para designa-lo
[...] E ja que o didlogo é o encontro no qual a reflexdo e a agdo, inseparaveis
daqueles que dialogam, orientam-se para o mundo que é preciso transformar e
humanizar, este didlogo ndo pode reduzir-se a depositar idéias em outros [...] o
diadlogo ndo pode existir sem um profundo amor pelo mundo e pelos homens [...]
Além disso, o didlogo ndo pode existir sem humildade (FREIRE, 1979, p. 82 ¢ 83).

Apresentado este primeiro panorama, tomarei a partir deste ponto o teatro do oprimido
e tentarei explicitar sua relacdo com a psicologia comunitaria. A principio, deter-me-ei
somente na ligacdo ética da qual falava anteriormente; algumas conexdes metodoldgicas serfo
apresentadas em momento posterior desta dissertacdo.

Em Teatro do oprimido, Boal (1983) traga, em linhas gerais, uma analise do teatro
tendo em vista sua funcdo politica. Tal analise parece fundar-se em uma perspectiva marxista
¢ mostra como, ao longo da histdria, a produgdo do teatro foi destituida do povo e utilizada
como forma de coercdo e ajuste social pelas classes dominantes.

Realizando um percurso histérico, Boal (1983) mostra como a tragédia grega,
elaborada e financiada pela aristocracia, tinha por fun¢o, através de um complexo de sistema
de construgdo e de organizagdo da peca teatral, realizar a catarse de caracteristicas que se
contrapunham a ordem social vigente. Catarse proposta por Aristdteles como fendmeno

necessario para a purgacio de intengdes e comportamentos que por ventura se contrapusessem

as leis do Estado.
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O teatro medieval também conteria a intencdo aristotélica de manter certos valores
sociais, todavia na perspectiva de garantir os impetos de estabilidade e serviddo necessarios a
organizacgdo social daqueles tempos, na qual os vassalos deveriam se submeter aos senhores
feudais e a Igreja, tendo em vista os valores transcendentes da época. A burguesia, por sua
vez, afirma no teatro o homem que, independentemente de sua condicdo de nascimento ou
posi¢do social, poderia, por meio de suas virtudes e praticas, enriquecer e ascender através da
exploracdo do trabalho e dos meios de produgdo. J4 a proposta do Teatro do Oprimido
surgiria como um retorno da expressdo teatral ao povo e a retomada de sua poténcia como
ferramenta para a transformacao social e superacio das contradi¢des de classe.

Dentro deste contexto mais amplo, vejo que héd trés caracteristicas da psicologia
comunitaria em torno das quais € possivel compreender seu alinhamento ético com o teatro do
oprimido. A primeira delas e mais obvia esta na semelhanga sobre a compreensdo do poder
ser exercido de forma repressiva. A segunda esta relacionada a proposicdo de uma ag@o
transformadora da realidade. O teatro do oprimido caminharia em dire¢do semelhante ao
propor uma retomada da capacidade de ag@o dos sujeitos no, e a partir do, teatro. Boal (1983,
p. 138) fala sobre o objetivo do teatro do oprimido: “transformar o povo, ‘espectador’, ser
passivo no fendmeno teatral, em sujeito, em ator, em transformador da acdo dramatica”. A
terceira caracteristica, que estd intimamente relacionada com as outras duas, ¢ uma
aproximag¢do com uma perspectiva libertadora, pois “a poética do oprimido é essencialmente
uma Poética da Libertagfo: o espectador ja ndo delega poderes aos personagens nem para que
pensem nem para que atuem em seu lugar. O espectador se liberta: pensa e age por si mesmo!
Teatro é agdo” (BOAL, 1983, p. 181).

Feita esta apresentacdo mais geral da psicologia comunitéria e do teatro do oprimido,
cabe agora tentar discernir o modo como interpreto as posi¢des apresentadas e retomar o
intento inicial de apresentar o modo como compreendo a minha pratica como psicélogo
comunitario. Recoloco a interpelagdo de Guatarri (GUATTARI; ROLNIK, 1999) sobre quais
formas de subjetivagdo estariam em jogo na atuacdo dos trabalhadores sociais, trazendo o
foco especifico da psicologia comunitaria como pratica social.

A principio, arrisco dizer, correndo o risco de uma aproximagéo apressada, tendo em
vista as caracteristicas especificas e localizadas das andlises de Foucault (1990) %, que a

psicologia comunitaria enxerga as relagdes de poder dentro do que este autor chama de

? Trago este alerta advertido por Fontana e Bertini (2002) a0 mostrarem a ndo inten¢do de Foucault de construir
uma teoria geral do poder e, a0 mesmo tempo, a apresentagdo de discussdes sobre este tema como imanentes as
analises realizadas.
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hipotese repressiva. A psicologia comunitaria atinaria para um poder que se exerce de forma
coercitiva, em relagdes verticalmente hierarquicas. Um tipo de poder que pode ser tomado,
possuido como uma mercadoria, que partiria do aparelho do Estado e se aplicaria a partir dele.
Na perspectiva da psicologia comunitaria, ha uma relagdo entre opressores e oprimidos;
aqueles que detém poder — politico, econdomico, ideoldgico, dentre outros — massacrando
outros, que sdo alijados de condi¢des minimas de existéncia ou de possibilidades de luta e
transformacgdo social. Esta compreensdo acaba por homogeneizar o conjunto dos moradores
da comunidade.

Por outro lado, a inser¢do mesma do psicélogo na comunidade acirra o olhar para
relagdes vivas e dindmicas, marcadas por disputas de for¢a dentro do prdprio espago da
comunidade, balizadas por resisténcias cotidianas e solugdes coletivas ou ndo, para a
supera¢do das condi¢des duras de vida e mesmo, indo mais além, para a constru¢do de formas
singulares e criativas de existéncia. Ao mesmo tempo, também se observa a reprodugéo de
formas de existir proprias de uma cultura capitalista marcada pelo individualismo. N&o quero
com isto apresentar caracteristicas gerais das formas de vida em comunidade (cada inser¢do
em um local especifico apontaria aspectos significativos), mas mostrar que é possivel pensar
em outra forma de compreender as relagdes de poder.

Poder pensado em sua positividade, que se estabelece de forma relacional, que ndo se
detém, que ndo parte de um ponto especifico da estrutura social, mas que se propaga. “O
poder funciona e se exerce em rede. Nas suas malhas os individuos nio s6 circulam, mas
estdo sempre em posi¢cdo de exercer este poder e de sofrer sua agdo [...] o poder ndo se aplica
aos individuos, passa por eles” (FOUCAULT, 1979, p.183). Uma forma de entender as
relacdes de poder apontadas por Foucault em suas andlises genealdgicas e descrita por
Machado (1981, p. 191-192) da seguinte maneira:

Nio existe de um lado os que tém o poder e de outro os que se encontram dele
alijados. Rigorosamente falando o poder ndo existe; existem sim praticas ou relagdes
de poder. O que significa dizer que poder é algo que se exerce, que funciona. E que
funciona como uma maquinaria, como uma maquina social que ndo esta situada em
um lugar privilegiado ou exclusivo, mas se dissemina por toda a estrutura social.
Nao ¢ um objeto, um coisa [sic], mas uma relago.

Nao quero com isso negar as relagdes hierarquicas de poder e seu exercicio repressivo,
ou a situag¢fo de miséria em que vive, por exemplo, a maior parte da populagdo cearense, ou
ainda dizer que tais relagdes ndo precisam ser superadas. Pretendo, na verdade, apresentar
outro modo de dar inteligibilidade as relagdes de poder com a qual, em sua pratica, a

psicologia comunitaria lida cotidianamente, dada a sua enorme potencialidade para uma
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insercdo e ac¢do micropoliticas. Montero (2003, p. 52), também tratando da psicologia

comunitaria, aponta para forma similar de compreender as relagdes de poder e afirma:

Esta concepcdo de poder, na qual ndo ha uma relagdo marcada pela presenca de um
sujeito ou agente ativo e de um sujeito ou agente passivo, sendo que supde a
presenca de atores sociais dindmicos em uma situagdo igualmente dindmica, ¢ de
grande importancia para a psicologia social comunitaria, ja que permite romper com
a tradicdo de situar o poder em um poélo da relagdo e deixar o outro vazio de
possibilidades e em estado de submissdo ou de passividade.

Esse ¢ um dos pontos em que aposto na minha pratica como psicélogo comunitario e
que necessariamente leva a pensar na tentativa de construg¢do de formas de resisténcia locais:
« , e . . oA

E como onde ha poder ha resisténcia, ndo existe propriamente o lugar de resisténcia, mas
pontos moveis ¢ transitorios que também se distribuem por toda a estrutura social”
(MACHADO, 1981, p. 192). Ao tentar construir essas possiveis resisténcias, me alinho com
Guattari (GUATTARI; ROLNIK, 1999) atinando para a necessidade de que elas se
contraponham aos processos de subjetivagdo serializados e que apontem para a produgéo de
singularidades.

Devo perguntar: até que ponto a psicologia comunitaria se exerce como poténcia para
uma ac¢do micropolitica implicada com a criagdo de formas de singularizagdo diante das
serializagOes capitalistas? Na tentativa de elucidar esse problema, trago a idéia de politicas
cognitivas como operador conceitual. Kastrup (2006) nos traz duas possibilidades para pensar

a questdo do conhecimento implicado com as praticas sociais. A primeira estaria relacionada a

politicas de inveng¢do e a segunda com politicas de recognicdo. Nas palavras da autora:

[As politicas de inven¢do] exercitam a problematizagdo, sdo afetadas pela novidade
trazida pela experiéncia presente e tomam o conhecimento como invengao de si e do
mundo. Ainda que as praticas cognitivas configurem regras, estas sdo tomadas como
temporarias e passiveis de reinvengdo. O segundo tipo de politica, a de recognicio,
se polariza em duas posi¢des. A primeira evidencia uma atitude realista, que faz com
que lidemos com o mundo como se ele pré-existisse. A segunda ¢ a atitude
individualista. Agimos como se tivéssemos um eu, como se fossemos o centro, a
fonte e o piloto do processo de conhecimento. O que prevalece é a crenga de que o
conhecimento é configurado pelos esquemas recognitivos, pelas regras e pelo saber
anterior (KASTRUP, 2006, p. 4).

Tendo estas idéias em vista, em principio, aposto na postura dialégica do psicologo
comunitario como uma possibilidade de abertura a diferenca que emerge no encontro com os
moradores das comunidades e, a0 mesmo tempo, como potencializador de possibilidades de

singularizagdo. Isto se daria na medida em que o encontro marcado pelo dialogo abre espago

para o acolhimento de varios estranhamentos: relativos ao local em que vivem, as relagdes
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que ali estabelecem, as formas de vida que construiram, em relagdo a si proprios, as posi¢des
que ocupam, dentre outros.

Estranhamento até em relacdo a propria posicdo ocupada pelo psicélogo, na maior
parte das vezes visto como o detentor de um saber que pode intervir diretamente sobre aquela
realidade sem a necessidade de participagdo dos moradores ou de um processo de construgio
coletiva. Estranhamento que pode ser mediado, no sentido da construgdo de novas
possibilidades de ler e de se posicionar diante de problemas que sdo criados conjuntamente ao
longo dos encontros entre psicdlogo ¢ moradores. Criagdo de problemas (KASTRUP, 1999)
que ndo encontra espaco nas politicas de recognicdo. E preciso dizer que com isso ndo se
espera o estabelecimento de uma simetria dos participantes entre si ou destes com o
psicologo. As relagdes de forga tratadas anteriormente perpassam esse encontro, mas ganham
espago para se fazerem presentificadas e discutidas.

Vai-se ainda um pouco mais adiante e se propde a criagdo de a¢des em torno desses
problemas. A¢des que também sdo desenvolvidas dentro de uma perspectiva dialégica. Como
alerta Barros (2007), o trabalho do psicélogo comunitdrio ndo se restringe a uma atuagdo
tecnicista, utilitaria, mas se realiza em conjunto com os moradores, construindo a¢des com a
comunidade.

E em torno desses posicionamentos que acredito que a Psicologia Comunitaria se
aproxima de uma politica de invengdo. Para mim, em sintonia com o que coloca Kastrup
(2006, p. 6), “o que estd em questdo ¢ a invengdo de novas subjetividades ¢ de um mundo
comum e heterogéneo”. Nesse sentido abrem-se espagos para singularizagdes, para a
emergéncia do anémalo (ROLNIK, 2003).

Por outro lado, em sua proposta teorica, a psicologia comunitaria mostra a necessidade
de rebater essa poténcia contra uma forma especifica de subjetividade. E em torno desse
aspecto que acredito que a psicologia comunitaria incorre em uma politica de recognigdo.
Quase que como em uma ascese, pede-se que o morador da comunidade torne-se sujeito da
comunidade. Prototipo de um modo especifico de compreender a realidade e de modifica-la.
Sujeito que ascenderia a uma consciéncia critica e a partir dai compreenderia “corretamente”
os nexos da realidade, perspectiva que, no meu entendimento, se aproxima da atitude realista

da qual fala Kastrup (2006). Apesar de longa, a citagdo seguinte merece ser destacada:
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[Na consciéncia critica] o individuo assume o dever, como sujeito, de fazer e refazer
seu mundo. Busca enraizar-se de maneira critica na histdria, mediante o didlogo e o
compromisso, ou seja, mediante a solidariedade com os homens e mulheres na busca
incessante de humanizagio por reconhecer-se incompleto.

A principal caracteristica da consciéncia critica ¢ a profundidade na explicagdo do
mundo por principios da razdo. Permite aos individuos a reflexdo critica sobre os
seus proprios atos. Sem duvida, compreende a integragdo com a realidade e o
interesse pela vida social e politica [...]

A consciéncia critica v€ a realidade mutavel, por isso investiga, verifica, indaga,
revisa. Pressiona a realidade, aprofunda-se na analise de problemas e ndo se satisfaz
com aparéncias. Est4 livre de preconceitos na captagdo, na andlise e na resposta. E
inquieta e auténtica, ndo transfere responsabilidade, delega e aceita delegagdo, ¢
dialogica, se nutre do didlogo, ¢ dialética, aceita o novo e as contradigdes — se
compromete com a realidade.

Nela, o individuo busca integrar-se a realidade e comprometer-se com ela. Mediante
sua insercdo no mundo, aceita as exigéncias e os desafios, e tenta supera-los atraveés
de uma acdo critico-transformadora dessa mesma realidade (GOIS, 2005, p. 108 e
109).

Corroborando com os argumentos apresentados até aqui, Rocha e Aguiar (2003, on
line), ao discutirem as relagdes entre pesquisa e intervengdo, atinam que essa concepgdo de
um homem “que se coloca a frente da realidade” implica também numa reafirmagdo de uma
cisdo entre sujeito e objeto, pois “a emancipagdo esta no descobrimento de fatores pré-
determinados”. A meu ver, tal proposta de ascese a uma consciéncia critica, vai de encontro a
compreensdo de psiquismo da teoria histérico-cultural da mente. Para aclarar esse ponto,
retomo a discussdo de Sancovschi (2004) sobre uma possivel teleologia na proposta de

Vigotski:

A teleologia, em Vigotsky, seria muito mais algo que se faz nas interagdes e cujo
caminho seria definido pelo outro, pelo desenvolvimento sociocultural e cognitivo
do outro. O que ¢ muito diferente, por exemplo, da perspectiva piagetiana que
propde um desenvolvimento de “caminho necessario”, onde o telos ¢ pressuposto.
Para Piaget o destino de todo o desenvolvimento e de toda a aprendizagem é o
pensamento logico-formal (SANCOVSCHI, 2004, p. 5).
O processo de constituicdo do psiquismo para Vigotski é, de fato, matizado pelo outro,
no entanto, nfo teria como destino necessario o pensamento critico, ou como no caso
‘o 10 - .
apontado pela autora o pensamento ldgico-formal ~. Ao contrario, na medida em que se
ampliam as possibilidades de interacdo, como quando se realiza, por exemplo, um grupo

comunitario, e ainda que se recaia num interesse de ampliag@o de formas de auto-regulagdo do

19 Tal discussdo necessita de um aprofundamento, pois se compreendo que, teoricamente, Vigotski aponta nesta
diregdo, entendo também que, em consonancia com o pensamento de sua época, o autor mostra um interesse
pedagogico, as vezes, marcado por uma idéia de progresso, tendo em vista a situacdo de inumeros povos
anexados pela entdo Unido Soviética. Progresso que diria de uma evolucdo destes povos, que viviam em
economias ainda com caracteristicas feudais e em meio a graves situacdes de analfabetismo, em diregdo a
posi¢do ocupada pelo homem culto ocidental capaz de realizar operagdes psicologicas fundadas no pensamento
abstrato (VEER; VALSINER, 1996).
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comportamento, tal processo implica num descentramento de si, na medida em que € marcado
por uma alteridade constituinte, e abertura para inumeras possibilidades de influir sobre o
proprio comportamento e sobre o comportamento alheio. A concepcéo de consciéncia em
Vigotski, marcada pela nocdo de que “os seres humanos sdo concebidos como construtores
permanentes de seu entorno e das representagdes deste através de sua implicagdo em
diferentes formas de atividade” (WERTSCH, 1988, p. 196), mostra possibilidades de abertura
para a diferenca e ndo para constituicdo de um marco de referéncia especifico para dar
inteligibilidade a realidade.

Para arrematar este argumento, trago novamente a idéia de Rogoff (1993, p. 63) de

299

que para Vigotski “a mente ¢ ‘mente em sociedade’, portanto espaco de pluralidade e
singularidade. Com isto em vista, me pergunto: por que serializar o andmalo para o qual a
psicologia comunitaria abre espago, mesmo que a concepgio de subjetividade proposta tenha
uma pretensdo revoluciondria? Acredito na possibilidade de abertura para novas leituras da
realidade, para novas formas de compreender as relagdes ali estabelecidas, mas as formas de
leitura ndo precisam ser rebatidas contra um modelo especifico de subjetividade. Nesta
perspectiva, concordo mais uma vez com Rocha e Aguiar (2003, on line) quando,

contrapondo-se a idéia do advento de um “homem critico” capaz de compreender e superar os

corretos determinantes de uma situagéo de opressdo, alegam que

[...] sendo a subjetividade efeito de multiplas determinagdes em tensdo, a
consciéncia seria sempre parcial, existindo em permanente conflito no processo de
entendimento da vida e, portanto, sem a possibilidade de um estado pleno de
lucidez.

Por que ndo construir formas locais de resisténcia, a partir dos modos singulares de
existir que podem advir? Nao significa que eu, como psicologo, tenha uma postura neutra ou
ndo adote uma postura combativa e deseje que resisténcias se formem, até porque, tal qual a
psicologia comunitaria, entendo que esta resisténcia precisa ganhar um carater de agédo
transformadora. Mas, ndo acredito na possibilidade de impor meu desejo. Estas perspectivas
de resisténcia também podem ser produzidas no encontro com as pessoas. Moradores e

psicologo podem dialogar contra o que desejam lutar, se desejam ou ndo resistir e de que

forma pretendem fazer isso.
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1.3 Retomando a trajetoria de intervencio e os caminhos da pesquisa

Foi com estas idéias em mente que tentava construir a metodologia dos encontros que
realizei com o grupo de adolescentes do Projeto. O desafio era colocar em pratica a idéia de
prezar por uma atuagdo micropolitica, que ajude a criar resisténcias locais, implicadas com
praticas de singularizagfo, a partir de politicas de inveng¢do. Seria simples? A meu ver, o
ponto chave estaria em como a criagdo de problemas junto dos participantes do grupo seria
estabelecida e efetivada metodologicamente.

Inicialmente intentava ampliar os espagos de reflexdo sobre questdes que
perpassassem o contexto comunitario e, se possivel e desejado pelo grupo, construir algum
tipo de agdo dentro desse contexto, o que apontaria para um fortalecimento da atividade
comunitaria. Em termos de objetivos de intervencdo, obviamente escapava da idéia de
promover qualquer tipo de conscientizagdo. Por outro lado, pensar nestes objetivos iniciais
que tracei implicava em assumir um posicionamento em relagdo ao que entendia por
comunidade.

Se pensasse a comunidade meramente como um espago fisico, como um lugar com um
territério demarcado, mesmo compreendendo as possibilidades de interagdo simbolica nesse
espaco, acabaria por me ater a discutir temas por demais regionalizados ¢ amarrados a uma
pretensdo de uma comunhdo da materialidade vivida por todos os integrantes do grupo.
Deveria tratar, por exemplo, das condi¢des de moradia, dos problemas de infra-estrutura, das
possibilidades de convivio comum no bairro, dentre outros. Trago estes exemplos ndo por
considera-los temas pouco relevantes para discussdo, mas para indicar esse possivel
fechamento em torno de questdes relativas a essa materializagdo fisica da comunidade. As
defini¢cdes de comunidade propostas pela psicologia comunitaria cearense parecem se ater a
essa perspectiva geografica e fisica, mesmo dando indicios da possibilidade de significagdo
dos espagos. Conforme Gois (2005, p. 61) “a comunidade apresenta trés caracteristicas
basicas: sentimento de pertenga, participagdo na mesma cultura e vinculagdo a um territério
comum”.

Preferi caminhar em sentido inverso. Admiti que a psicologia comunitaria lida com
significados e sentidos, portanto poderia pensar essa comunidade dentro de um espago de
linguagem, de um campo de significacdo marcado por suas determinagdes historicas e
culturais. Esse campo de significagdo poderia construir essa comunidade. Comunidade que

surgiria nas significagdes compartilhadas e ndo em uma amarragdo prévia atribuida as
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determinag¢des ambientais. Tomando esta linha de raciocinio, me aproximo de Rocha (2007,
p. 80) quando a autora percebe que “a dindmica da atividade comunitaria por si mesma,
compreendendo aqui a dimensdo de interagdo e proximidade fisica entre os moradores, nio
garante a unidade e a consisténcia que a psicologia comunitdria insiste em procurar e
fortalecer”.

Essa tentativa de pensar a comunidade que abriria espago, por conseguinte, para
escapar de uma possivel homogeneizagio dos constituintes dessa comunidade, da idéia de que
0 convivio em um espago comum garantiria uma unidade de concepg¢des. Por outro viés,

contudo, ¢ possivel pensar essa comunidade como néo vinculada

[...] a proposi¢des identitarias, substanciais [...] que se pense um comum como
praxis, como poténcia existencial a partilhar, que coloca em comum o que néo ¢
comum. A compreensdo de um em comum que se faz, que vem, implica na
compreensdo da existéncia, ela mesma como um compartilhar, comumente. Se se
trata de um compartilhar o que ndo é comum, ou melhor, do que ¢ em comum, [...]
um tecido dissensual do comum que leva a se pensar na articulagdo da diferenga,
desde os irredutiveis (OSORIO, 2007, on line)

Pelbart (2003, p. 33) também traz uma idéia interessante para se pensar a idéia de

comunidade escapando-se de referéncias identitarias:

Aquilo que supostamente se perdeu da “comunidade”, aquela comunho, unidade,
co-pertinéncia, é essa perda que ¢ precisamente constitutiva da comunidade. Em
outros termos, ¢ da maneira mais paradoxal, a comunidade s6 ¢ pensavel enquanto
negacdo da fusdo, da homogeneidade, da identidade consigo mesma. A comunidade
tem por condi¢do precisamente a heterogeneidade, a pluralidade, a distancia. [...] a
comunidade, na contramdo do sonho fusional, ¢ feita da interrup¢do, fragmentagao,
suspense, ¢é feita dos seres singulares e seus encontros. Dai porque a propria idéia de
lago social que se insinua na reflexdo sobre a comunidade ¢ artificiosa, pois elide
precisamente esse entre. Comunidade como o compartilhamento de uma separagio
dada pela singularidade.

Desta maneira, mesmo os temas a que me referi no exemplo citado acima, ou questdes
vinculadas ao entorno, surgiriam com outra conotacdo. Os temas a serem discutidos
emergiriam, portanto, do encontro das diferencas presentes no grupo. A comunidade que
seria, ou ndo, perpassada pelas questdes escolhidas adviria dos questionamentos e das
correlagdes estabelecidas pelo grupo.

Assim sendo, chego ao primeiro encontro efetivamente realizado. Iniciava-se a fase de
diagndstico-agdo. De forma similar ao que foi apresentado na introdu¢do desta dissertagéo,
procurei dividir especificamente esta fase em trés momentos: reconhecimento, reflexdo e
acdo. Os primeiros encontros se situavam no momento de reconhecimento e visavam a abrir

espaco para que se criasse alguma familiaridade entre os integrantes do grupo, com a proposta
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de trabalho em si e mesmo comigo, como facilitador. Também intentava decidir sobre quais
assuntos eles desejavam tratar.

Isso soou estranho para eles inicialmente, pois estavam acostumados a participar de
atividades em que a proposta de debate estava estabelecida previamente. Tentava, com isso,
manter uma certa coeréncia com a idéia de que o processo de decisdes deveria ser
participativo, dialégico e ndo imposto arbitrariamente. Poderia simplesmente ter chegado
com um pacote pronto de temas a serem tratados, acordados previamente com a coordenagdo
ou com os educadores da ONG e tendo-os como significativos a serem trabalhados com um
publico adolescente. Poderia também assumir uma posi¢do de detentor do saber sobre esses
temas e simplesmente tragar exposi¢des participativas, animadas por dindmicas que
prendessem a aten¢do ou que muitas vezes trouxessem licdes prévias ja embutidas nos seus
resultados. Mas, se assim procedesse, estaria me aproximando da atitude realista das politicas
de recognicdo sobre as quais tratei anteriormente. Nesta perspectiva, concordo com Barros
(2007, p. 17) quando este diz que a psicologia comunitaria “segue um paradigma de
cooperacdo solidaria e dialdgica entre profissionais e moradores, o qual os considera como
interlocutores cognoscentes e capazes de pronunciar e transformar o mundo que os
mediatiza”.

Para realizar estas intengdes, em um encontro, por exemplo, sugeri que os
adolescentes fizessem um desenho que os representasse e depois conversamos sobre as
gravuras feitas. Surgiram carros, bichos de pelucia, bolas de futebol, dentre outros. Em outro
momento, trouxe alguns assuntos, tais como violéncia, unido, politica, e pedi que eles
apontassem, mais alguns. Foram, entdo, feitas colagens que tratassem de seis deles seguidas
de uma conversa sobre o material produzido. Destes, escolhemos conjuntamente trés, a saber,
“adolescéncia”, “preconceito” e ‘“unido”, para que os tratdssemos separadamente nos
encontros subseqiientes. Assim, foram determinados os temas que seriam alvo do momento de
reflexdo, segundo a subdivisdo da fase de diagnéstico-agdo que indiquei alhures.

Iniciamos o momento de reflexdo, tentando aprofundar as questdes sobre os temas
escolhidos. Mais uma vez era imprescindivel atinar que, metodologicamente, se fazia
necessario escapar das politicas de recogni¢@o e avancar rumo a uma perspectiva de invengéo.
Para tanto, era necessario estabelecer o modo como o conhecimento seria produzido. Tinha
em mente que, para que os problemas que por ventura ali fossem inventados estivessem
carregados pela novidade daquele momento e pudessem ser marcados pelas diferengas que se

faziam presentes, era necessario tentar criar um encontro entre o que eu tinha de
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conhecimento, o que os participantes do grupo e as voluntarias colaboradoras dispunham e o
que era possivel para mim ao facilitar e mediar a constru¢io desses problemas.

O primeiro tema trabalhado foi “adolescéncia”. Este encontro foi muito significativo,
pois nele pude fazer uso de uma dramatizacdo e, por conta disso, os didlogos que ocorreram
foram inteiramente transcritos e dispostos a analise, conforme os objetivos deste trabalho.
Além disso, os questionamentos levantados naquele dia ressoaram tanto com a experiéncia
dos adolescentes que este tema acabou por nortear todo o desenrolar posterior do trabalho
com o grupo.

Ao pensar no modo como abordaria esse tema, atinava teoricamente para a

historicidade da no¢do de adolescéncia. Conforme Frota (2007, p. 154)

Adolescéncia [...] deve ser pensada para além da idade cronoldgica, da puberdade e
transformagdes fisicas que ela acarreta, dos ritos de passagem, ou de elementos
determinados aprioristicamente ou de modo natural. A adolescéncia deve ser
pensada como uma categoria que se constrdi, se exercita e se re-constroi dentro de
uma historia e tempo especificos.

Porém, também entendia que, cotidianamente, havia uma série de performances que
se entrelacavam com concepgdes sobre o que se pretendia de um adolescente. Concepgdes
trazidas pela midia, forjadas no convivio familiar, na escola, dentre outros, ¢ que acabavam
por dar indicagdes sobre como se portar, como era possivel estabelecer relacionamentos,
sobre que sonhos deveriam ou néo ser concebidos.

Entendimentos sobre a adolescéncia que, em principio, podiam levar a se pensar na
afirmacdo de uma identidade ou de um nexo comum entre os jovens. Contudo, o encontro
com eles mostrou que, apesar de haver um nivel de experiéncia compartilhado, existia uma
série de diferencas que tornavam dificil a assun¢do de um conceito ou mesmo de uma
compreensdo Unica das performances cotidianas desenvolvidas por eles nos espagos em que
se entendiam ou eram tomados como adolescentes. A descri¢do mais detalhada desse encontro
vai ser tratada no capitulo de andlises, mas ¢ preciso dizer que esse tema passou a nortear as
discussdes posteriores e tornou-se o mote para a fase de acdo, pois nesse mesmo encontro, foi
sugerido que se realizasse um seminario em que adolescentes e pais pudessem dialogar e
trocar idéias. Inicialmente, os participantes do grupo indicaram que eu deveria efetivar o
seminario, mas coloquei que nds poderiamos construir juntos essa atividade e essa idéia
ganhou forga ao longo dos encontros.

Houve ainda um momento nesse encontro que vale ser destacado como mote para a

presente discuss@o. As conversas no grupo questionavam posturas tanto de pais quanto de
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adolescentes em varias situacdes: no estabelecimento e cumprimento de horarios, na ajuda nos
afazeres domésticos, na relagdo dos adolescentes com os amigos, dentre outros. No entanto,
um dos participantes do grupo, Marcelo, questionou que a maior parte das criticas estavam
voltadas para os pais e que o seminario nédo seria s6 um espago de encontro, mas também de
contraponto aquilo que estava sendo dito ali. Nas palavras dele, o seminario também deveria
servir “pros pais se protegerem! Os pais sdo vildo... [pois] Quando falam, parece que sé os
pais tém culpa!”. Quase que imediatamente repliquei na tentativa de dizer que havia um
equilibrio entre as duas posi¢des: “Nao, mas veja bem! Olha, quando a gente estava fazendo a
dramatizag@o, as meninas também assumiram que...”. Ele manteve a sua posi¢do e contra-
argumentou dizendo que somente uma pessoa havia admitido que também tinha
responsabilidade nas dificuldades entre pais e adolescentes.

Naquele momento, achava interessante que uma espécie de consenso emergisse dali,
mas em seguida lembrei-me de uma questdio interessante levantada por Prado (2002), ao
tentar compreender o espago politico com o qual lida a psicologia comunitaria. Para este
autor, a busca de sempre efetivar consensos tornaria a pratica da psicologia comunitaria
apolitica. A citacdo seguinte ¢ longa, mas muito expressiva, até mesmo por fazer referéncia

direta a um autor central da psicologia comunitaria cearense:

A ilusdo de um consenso comunitario, sustentado pelas nogdes de identidade
autentica ¢ de consciéncia transitiva critica (Gois, 1984, 1994 referindo-se aos
trabalhos de Freire, 1979 e Cavalcante, 1989), aprimora-se ao propor que é possivel
o desenvolvimento de uma comunidade ou de relagdes comunitarias como incluséo,
sem evidenciar entdo, que qualquer processo de criagdo de um consenso implica
necessariamente um processo de exclusdo, e € [...] esta relagdo entre a afirmagdo da
igualdade e da diferenca que garante que a inclusdo ndo se transforme em uma
totalizagdo da vida do sujeito e, a0 mesmo tempo, garante a radicalizagdo e a
sobrevivéncia do politico como o lugar de radicalizag@o dos principios democraticos
(PRADO, 2002, p. 208).

Tendo isto em mente, tentei, talvez ndo de maneira o suficiente efetiva, dar vazao para
que o comentario de Marcelo reverberasse junto ao grupo. Rapidamente me dei conta de que
era necessario que houvesse contrapontos ali. Esses contrapontos também trariam avangos
para as construgdes que se fariam.

Seguiram-se encontros que trataram sobre “preconceito” e “unido”. No encontro sobre
113 : 99 . ~ ge . « g , . R

preconceito”, seguindo a sugestdo de um colega, utilizei um episodio da série de televisdo
“Cidade dos homens”. Nesse programa, eram mostradas perspectivas da vida de dois jovens.
Um deles, de classe média e com pais separados, € o outro, vindo de uma comunidade pobre ¢

que ndo sabia quem era o proprio pai. O programa acabava por tentar mostrar alguns os
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encontros entre esses dois jovens € o0 modo um percebia o outro. Seria um bom mote para
tratar sobre “preconceito”, mas o que fez figura para os adolescentes do grupo foram, na
verdade, os momentos que mostravam o relacionamento dos protagonistas da historia com
suas respectivas familias. A discusso sobre a “adolescéncia” foi recorrente.

De forma muito clara, os participantes do grupo se interessavam em continuar as
discussdes sobre o tema da adolescéncia, em especial no que dizia respeito a relagdo dos
adolescentes com os pais. No meio disto, a idéia de realizar o seminario de que falei acima
ganhou forca e foi ratificada pelo grupo. Decidimos por aprofundar as conversas sobre a
adolescéncia e tentar nos preparar para a realizagdo do seminario. Em num encontro, por
exemplo, houve outro momento interessante, no qual eu também utilizei uma dramatizacio,
mas de modo um pouco distinto do que costumava fazer. A idéia era que simulassemos uma
espécie de julgamento em que pais estariam fazendo “acusagdes” contra os filhos
adolescentes e vice-versa. Pedi que eles se dividissem em dois grupos. Um deles seria
responsavel por representar os pais ¢ outro para encenar os adolescentes. Houve um momento
prévio de preparagdo em que cada grupo tentou elaborar argumentos para acusar e se
defender.

Quando realizamos a encenagdo, pude presenciar um dos encontros em que tivemos a
discussdo mais acalorada entre os participantes do grupo, mas havia um clima de
descontragdo que tornou a situagdo bastante amena e divertida. Houve debates sobre os mais
variados temas e situagdes: auséncia de didlogo entre pais ¢ adolescentes, respeito mutuo,
adolescentes que ndo desejavam se reunir aos pais na hora das refei¢des, castigos sofridos
pelos jovens, dentre outros. Dada a riqueza deste encontro, os didlogos que 14 ocorreram
também foram transcritos, contudo, decidi por ndo realizar sua analise especifica.

Tendo conversado significativamente sobre a “adolescéncia”, acreditava que alguns
problemas estavam sendo inventados ali: como estabelecer um espago de didlogo entre pais e
adolescentes? Como as questdes que haviamos debatido até entdo poderiam chegar até os pais
para que eles pudessem trazer suas considera¢des? Comegamos, entdo, a aviar a realizagdo
efetiva do seminario. Nesse meio tempo, o grupo também foi ganhando contornos mais
definidos e onze participantes do grupo compareciam efetivamente aos encontros: Tais,
Priscila, Karla, Michele, Jos¢, Marquinhos, Marcelo, Manuela, Elen, Bruna e Paulinha.

Chegavamos ao momento da “ag@o”, retomando mais uma vez a divisdo que fiz da
fase de “diagnoéstico-agdo”. Deste ponto em diante decidi por ndo usar mais a filmadora. Um

bom ntmero de encontros ja havia sido registrado e, além disso, duas dramatizagdes ja
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haviam sido realizadas. Entendi que ja tinha material suficiente para cumprir com os objetivos
da pesquisa e resolvi dar mais énfase ao trabalho de facilitador do grupo, mas, obviamente,
sem esquecer o papel de pesquisador que desempenhava ali.

Esse foi um dos momentos mais dificeis do trabalho, pois alguns percalgos, dentre os
quais feriados prolongados, uma viagem que precisei realizar, imprevistos pelos quais alguns
adolescentes passaram, dentre outros, trouxeram uma instabilidade muito grande em relacdo a
freqiiéncia. Em alguns momentos me questionei sobre a propria viabilidade da continuidade
do grupo, ou mesmo se ele realmente se alinhava com as inten¢des dos participantes.
Discutimos sobre isso, mas sempre se mostravam dispostos e interessados em continuar.
Algumas vezes, eu, as voluntarias e alguns adolescentes fizemos visitas domiciliares para
averiguar o que estava ocasionando as auséncia e refazer o convite para a participagdo. Depois
disso, o grupo voltou a se organizar e efetivamente realizamos o seminario.

Dentre outras agdes, construimos comissdes que deveriam cuidar do que fosse
necessario para a realizacdo do semindrio e tragamos uma metodologia que incluia uma
dindmica e uma encenacdo sobre uma situagdo vivida na relagdo entre pais e adolescentes. O
momento de constru¢do dessa encenagdo também foi muito marcante. Talvez tenha sido um
encontro em que me arrependi de ndo ter registrado com a filmadora. Os adolescentes iam
formulando as cenas que achavam pertinentes e, simultancamente, improvisavam falas e
tentavam interpretar as situagdes que estavam criando. Além das inumeras elaboragdes que
eles fizeram sobre a relago entre pais e adolescentes, que refletiam todas as discussdes que
tivemos até ali, esse encontro foi, no minimo, muito divertido.

Ao longo desses encontros, existiram momentos negativos também. Falo isso em
termos da metodologia de interveng¢éo, pois acho que acabei incorrendo em equivocos que eu
mesmo questiono. Na minha compreensdo de como o semindario deveria se dar, intencionava
que os adolescentes participassem ativamente das discussdes que surgissem com 0s pais €
estivessem dispostos a também mediar os dialogos que surgissem. Tendo isto em vista, acabei
por convidar um colega para falar com eles sobre algo que posso denominar de empatia, além
de propor a simulagdo de algumas situagdes em que isto pudesse ser visualizado. Nio
pretendia discutir com eles o conceito rogeriano de empatia, mas ao menos vislumbrar a
possibilidade de escutar com mais aten¢fo o discurso do outro, daquele que tem concepgdes
diferentes e que muitas vezes sdo antagonicas.

De uma boa intengdo, acabei me dando conta que acabamos por pedir que eles se

comportassem do mesmo modo que nds, dispostos a dialogar com o diferente e tentando
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acolher essa diferenca. Quase que pedimos pra eles assumirem as nossas posturas € nfo
estdvamos dando espaco para que eles pudessem desenvolver suas proprias elaboragdes sobre
o que falavamos. Se nfo pretendia rebaté-los a uma subjetividade “critica”, dotada de uma
consciéncia capaz de ler a realidade “corretamente”, acabei por desejar que eles
necessariamente estivessem abertos e dispostos a lidar com o diferente, com o estranho. Mais
uma vez, em meio ao encontro, atinei para isso e tentei mudar a perspectiva que estavamos
colocando ali. Passei a perguntar sobre o modo como eles poderiam se posicionar. Tentava
pedir que eles proprios construissem suas possibilidades. Que postura era possivel que eles
tivessem em uma situacdo, por exemplo, em que os pais poderiam ter opinides divergentes ¢
travarem algum tipo de discussdo e ndo que eles se alinhassem previamente com uma postura
que consideravamos como interessante.

Em meio aos encontros de preparagdo para o seminario, marcamos a data em que ele
se realizaria. Era necessario elaborar um pequeno projeto para ser apresentado a coordenagéo
das ONGs, pois precisariamos de apoio e suporte para sua realizacdo. Achei por bem que
deveriamos redigir este projeto conjuntamente, porque entendi que esse seria um exercicio
interessante para os adolescentes. Propus que um dos encontros fosse dedicado a isso, mas
Marcelo também deu a idéia de que as falas da pega deveriam ser escritas, pois temia néo
saber o que falar se fosse somente improvisar. Com isto em mente, dividi o grupo em dois:
uma parte cuidou da redacdo do projeto e a outra trabalhou no registro do roteiro da pega,
ambos em apéndice.

Apresentamos o projeto para as coordenadoras das ONGs na semana que se seguiu.
Ambas teceram muitos elogios. Foi gratificante ver o trabalho sendo reconhecido. Elas
também deram algumas sugestdes, como chamar um convidado para fazer um comentario
sobre os temas abordados no evento. Também garantiram os recursos que iriamos necessitar,
tais como lanche e material para dindmica. Foi interessante ver um das meninas, Michele, que
usualmente falava pouco, se expressar bastante explicando como seria a peca.

Justamente apos esse encontro, comeg¢aram os percal¢os que incorreram nas grandes
oscilacdes de freqiiéncia que tratei anteriormente. Dai em diante, a data do seminario foi
varias vezes adiada. Mas, como ja disse, conseguimos contornar essa situagdo e¢ fechamos
uma data final que contou com o compromisso de todos. Ao longo do tempo, trés dos
integrantes do grupo ndo puderam mais participar efetivamente: Marcelo e Marquinhos, que

haviam arrumado trabalhos de meio expediente, e Tais, que teve de mudar de turno na escola.
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Em dado momento, achamos que ndo seria possivel realizar a pega, pois, com a
reducdo do grupo, ficaria dificil executar o roteiro proposto inicialmente e os adolescentes ndo
quiseram fazer adaptacdes. Decidimos por procurar um filme que retratasse algumas das
situagdes que seriam vistas na pega ou mesmo outras que também pudessem ser discutidas. O
filme escolhido foi “Meu novo amor” que ¢ descrito na sinopse encontrada no sitio “Yahoo

filmes” da seguinte forma:

Halley (Mandy Moore) ¢ uma adolescente desiludida com o amor, ja que todos os
relacionamentos de suas amigas nio ddo certo. Seus pais agora estdo separados: a
mae estd sozinha e o pai arrumou uma namorada bem jovem, da qual ela ndo gosta
muito. A irm3 ndo para em casa por causa dos compromissos do casamento
marcado. Todos os colegas de escola dizem que ndo existe o verdadeiro amor.
Apesar de tudo isso, um tragico acidente a leva a conhecer Macon (Trent Ford), que
faz Halley refletir melhor sobre o caso''.

Em termos sécio-econdmicos, a realidade norte-americana retratada no filme era bem
distante do que podia ser vivenciado no Jardim Iracema, mas o grupo identificou varias
situagdes como condizentes com as suas vivéncias e que podiam ser mote para discussdes
com oS pais no semindrio. Situa¢des que mostravam, por exemplo, uma adolescente que
engravidava, outra que fugia de casa para ir a uma festa, a relagdo entre pais separados, dentre
outras.

O seminario realizar-se-ia num sabado a tarde e os pais seriam convidados a participar
durante a semana que o antecederia. Cinqiienta pessoas seriam chamadas e essa tarefa ficou a
cargo das voluntarias, da coordenacdo do projeto e dos proprios adolescentes.
Deliberadamente, foi escolhido um nimero alto de convidados, pois a experiéncia da ONG
indicava que somente algo em torno da metade viria efetivamente. No dia anterior, nos
encontramos para realizar os preparativos finais. Fizemos alguns cartazes que ilustrariam os
temas a serem debatidos, repassamos novamente as atribuigdes, tais como as
responsabilidades por organizar o lanche e por receber os convidados, revisamos a fung@o de
cada um na conducdo das discussdes e alguma decoragdo foi aviada.

Enfim, chegamos ao seminario. Neste dia, Michele faltou por conta de um imprevisto.
A voluntaria Vera precisou visitar sua mae em uma cidade do interior do Estado e também
ndo pode vir. Inicialmente, ficamos preocupados de que os pais ndo comparecessem, mas,

com um pouco de atraso, chegaram vinte pessoas, muitas delas acompanhadas por criangas de

colo ou filhos pequenos. Todos participaram ativamente do encontro e pareciam se divertir e

" Disponivel em http://br.cinema.yahoo.com/filme/11535/sinopse/meunovoamor (acessado em 4 de junho de
2008)
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se implicar com as questdes ali colocadas. Manuela falou bastante e trouxe muito de sua
experiéncia pessoal. Karla, que ficou encarregada de apresentar o filme, também falou bem.
Até Bruna, que ndo queria falar, deu a sua contribui¢do. O pai de Paulinha esteve presente e
sua participag@o com tiradas engracadas tornou o encontro bastante divertido.

Nos didlogos travados, houve contrapontos entre a adolescéncia que foi vivida pelos
pais e a que era experienciada por seus filhos. Vérias histérias foram contadas, tais como a de
que alguns dos adultos ali presentes fugiam a noite para irem se divertir em uma casa de
shows do bairro chamada Apache. Também trocaram idéias sobre como deveria se proceder
na criag@o dos filhos. Finalizamos com um lanche que pareceu se tornar uma confraternizacéo
entre todos ali.

Na semana seguinte, fizemos uma reunido de avaliagdo. Infelizmente, s6 vieram Karla,
Paulinha, Elen e, ainda, Francisca e D. Fatima. Karla e Elen consideraram como satisfatorios
os resultados do encontro, na medida em que o que havia sido proposto foi realizado a
contento. Paulinha achou que elas estavam um pouco perdidas em relagdo ao que deviam
falar. Karla também relatou algo interessante quando disse que duas mées a haviam procurado
depois do seminario para que ela indicasse filmes que tratassem sobre a adolescéncia e para
que ela pudesse dar conselhos para os filhos de uma das mulheres. Fiz questdo de colocar
também a enorme importancia que a colaboracio das voluntarias teve na condu¢do daquele
trabalho.

Como falei alhures, ndo teria condigdes de continuar acompanhando o grupo mais
diretamente, porém sugeri que houvesse uma continuidade. Todavia as adolescentes
colocaram que seria dificil continuar sem a minha participacdo. Apesar de a proposta de
trabalho intentar se encaminhar para a constru¢do da autonomia dos participantes e nao
afirmar uma dependéncia destes com o psic6logo comunitario, o que elas colocavam fazia
sentido, na medida em que o trabalho de intervencdo ndo deveria se encerrar ali. A
metodologia da psicologia comunitaria indica que se deve realizar um desligamento
progressivo, mas minha saida estava sendo abrupta. Havia ainda um percurso a ser trilhado
até a minha saida definitiva. A conversa se caminhou no sentido de o projeto criar estratégias
para tentar manter o grupo mesmo sem a minha presenca direta, mas que eu pudesse auxiliar
na construcéo de metodologias e estratégias de trabalho.

Avalio, de modo geral, que nesta intervencdo tentei pensar o fortalecimento da
atividade comunitidria como uma atuagdo micropolitica e nfo como uma tentativa de

superagdo de um exercicio hierdrquico de poder. Até mesmo porque me parece que ter a

52



superacgdo de relagcdes de opressdo como norte, amarra previamente os problemas que podem
ser elaborados. Antes mesmo do encontro, ja estad definido como as lutas devem se dar ou
contra 0 que se deve lutar. Digo novamente: nio estou negando um poder hierarquico ou
repressivo, pois ele existe, se exerce € os mecanismos para efetiva-lo sdo os mais variados,
partam eles do Estado ou de campos marginais. Além disso, as relacdes de exploragdo
econdmica praticadas pelo capitalismo sdo gritantes, ainda mais numa realidade pobre como a
do Jardim Iracema. Mas, entendo que restringir aprioristicamente as possibilidades de luta de
um grupo, acaba por se tornar um exercicio tdo autoritario como o qual estd se propondo
combater.

E ainda, tentei constituir no encontro com o grupo um espago em que as subjetivacdes
que ali procedessem pudessem caminhar nos rumos os mais variados. Tentativa de elaboragdo
de um coletivo tomando-o como “plano de co- engendramento e de criagio” (ESCOSSIA;
KASTRUP, 2005, p. 296) em que o andémalo, o diferente, o que escapasse dos consensos
tivessem possibilidade de emergir. Coletivo no qual as poténcias ndo individadas
percorressem um plano de agenciamento e, fundamentalmente, em que as possibilidades de
invencdo se fizessem presentes. Entendo, por fim, que dificilmente cumpriria com esta tarefa
a contento, porém tinha clareza de té-la como um mapa cujos percursos ndo sao estabelecidos,

mas que da indicagdes de uma geografia com caminhos provisorios a serem tragados.

1.4 O procedimento metodologico e algumas questdes tedricas

Finalizada a apresentacdo do desenrolar do trabalho de intervengdo, é necessario me
aproximar das questdes vinculadas a analise dos dados que obtive. Segue-se a apresentagdo de
algumas questdes tedricas e metodoldgicas que nortearam o procedimento de andlise que
acontecera adiante. As analises presentes neste trabalho dizem respeito ao encontro realizado
no dia 20 de fevereiro com o grupo de adolescentes do projeto Unido. Nesse momento da
interven¢do, encontravamos na fase, conforme arrazoei em momento anterior, que
compreendo como de “reflex@0”, que se inclui no momento de diagnéstico-agdo do
procedimento de intervengdo em psicologia comunitaria. Estavam presentes 12 adolescentes,
duas maes e ainda as voluntarias Vera, Francisca, “Dona” Fatima e Creuza. Adolescéncia era
a tematica para aquele dia e a técnica de dramatizagdes foi utilizada. Além disso, foi realizada

uma atividade de aquecimento que também sera descrita mais adiante.
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Este encontro compreendeu um dos sete momentos que foram filmados. Seu contetdo
foi inteiramente transcrito, mas manteve-se o sigilo quanto a identidade dos participantes. O
procedimento de analise deste momento da intervengdo pretende cumprir com o objetivo da
dissertacdo, ja expresso anteriormente, de pesquisar os processos de mediagdo semidtica
quando do uso de técnicas de dramatizagdo em intervencgdes da psicologia comunitaria, com o
intuito de compreender e articular teoricamente a técnica de dramatizagdo com questdes
relativas a arte e a brincadeira.

O procedimento de analise dos dados levantados por esta pesquisa inspirou-se na
proposta de pesquisa qualitativa desenvolvida por Gonzdles Rey (2002). Este autor entende o

carater qualitativo da seguinte forma:

O estudo dos determinantes qualitativos na psicologia se define pela busca e
explicagdo de processos que ndo sdo acessiveis a experiéncia, os quais existem em
inter-relagdes complexas e dindmicas que, para serem compreendidas, exigem seu
estudo integral e ndo sua fragmentacdo em variaveis (p. 50).

Para a concepgdo de pesquisa qualitativa que norteia esta dissertagdo, a singularidade é
um marco de referéncia legitimo para a produgfo de conhecimento. Leva-se em conta o
sujeito como unico e diferenciado, de modo que o conhecimento ganha validade tendo em
vista a qualidade da expressdo apresentada e ndo a quantidade de sujeitos estudados. Isto
posto, vé-se que para Gonzales Rey (2002, p.36) “o numero de casos a serem considerados
em uma pesquisa tem a ver, antes de tudo, com as necessidades de informacdo que se definem
em seu curso”. Justifico, com isto, a utilizacdo de um unico encontro para o levantamento dos
dados que se faziam necessarios para o desenvolvimento deste trabalho. Conforme apontei
anteriormente, houve um outro encontro em que uma dramatizagdo foi realizada, mas a
riqueza de informagdes presentes no momento sobre o qual me debrucei garantiram condigdes
suficientes para a discussdo aqui realizada. Na verdade, acredito que nem consegui dar conta
das muitas possibilidades de elaboragao teorica que este encontro gerou. Analises posteriores
com outros enfoques podem levantar mais questdes relevantes.

A metodologia de andlise foi compreendida como construtivo-interpretativa
(GONZALES REY, 2002). Nesta perspectiva tem-se que os fatos estudados ndo sdo tomados
exclusivamente como constatagdo empirica direta, mas passam por um processo de
significacdo que ira construir um marco tedrico de orientacdo do pesquisador. Ndo se trata,
contudo, de incluir o objeto em categorias teodricas preconcebidas, de modo a aprisionar sua

complexidade e singularidade, mas de ordenar momentos parciais e provisdrios que
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constituirdo elaboragdes que muitas vezes apresentardo uma relagdo indireta com o objeto de
estudo, todavia que participam de um continuo que compde as elucubragdes do pesquisador.
Nas palavras de Gonzalez Rey (2002, p. 31) “a interpretagio € um processo em que O
pesquisador integra, reconstroi e apresenta em construgdes interpretativas diversos
indicadores obtidos durante a pesquisa, os quais ndo teriam nenhum sentido se fossem
tomados de forma isolada, como constatacdes empiricas”.

Tendo a minha disposicdo a transcricdo do momento em que uma dramatizacdo fora
realizada, realizei uma andlise de conteido e esforcei-me por construir indicadores e
categorias que permitissem estabelecer correlagdes com a perspectiva teorica trabalhada, de
modo a produzir um processo constante e sempre provisério de integragcdo e construgdo de um
marco mais amplo de inteligibilidade (GONZALES REY, 2002). A nogdo de indicador ganha
funcionalidade quando estes sdo tomados como uma série de elementos que, ndo estando
explicitados claramente no contato com os dados, ganham sentido a partir das significagdes
desenvolvidas pelo pesquisador no confronto estabelecido entre o material empirico, a
perspectiva tedrica e as idéias elaboradas no decorrer do trabalho, e que constituem momentos
hipotéticos que permitirdo a elaboracdo de informacdes e muitas vezes a formagdo de novos
indicadores. Também ¢ relevante dizer que a analise de conteudo, aqui, ndo é tomada em sua

acepgdo classica, mas ganha uma conotagéo singular ao ser compreendida como:

Orientada para a construgdo de indicadores sobre o material analisado que
transcendam a codifica¢@o e o convertam em um processo construtivo-interpretativo.
Essa forma de analise de contetido € aberta, processual e construtiva e ndo pretende
reduzir o conteudo a categorias concretas restritivas (GONZALES REY, 2002, p.
146).

Entendo que também é necessario indicar que a proposta de pesquisa qualitativa de
Gonzales Rey mantém uma coeréncia epistemoldgica com a teoria histérico-cultural que
permeia a elaboragdo desta dissertagdo. Neste sentido, as indicagdes de Vigotski (2000a)
sobre 0 modo como se deve proceder a andlise das fungdes psicologicas superiores sdo
relevantes ¢ merecem ser destacadas. Pautando-se no pressuposto de que estas fungdes se
modificam, elas devem ser analisadas processualmente, de modo a explicitar suas relagdes
dindmicas e causais e que ndo se conforme com sua aparéncia imediata.

Freitas (2003) aponta, ainda, algumas caracteristicas da pesquisa qualitativa
concernentes a perspectiva historico-cultural que foram relevantes para o presente trabalho e

que compreendo como coerentes com o exposto até aqui. Dentre estas caracteristicas, destaco

a idéia de que as questdes propostas devem abordar os fendmenos em sua complexidade e
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historicidade, além da relevancia do pesquisador como, ele mesmo, um instrumento da
pesquisa.

Tem-se, entdo, que:

[...] o pesquisador ao participar do evento observado constitui-se parte dele, mas ao
mesmo tempo mantém uma posi¢do exotdpica que lhe possibilita o encontro com o
outro. E € este encontro que ele procura descrever no seu texto, no qual revela outros
textos e contextos. Desta forma, vejo a situagdo de campo como uma esfera social de
circulagdo de discursos e os textos que dela emergem como um lugar especifico de
produgdo do conhecimento que se estrutura em torno do eixo da alteridade
(FREITAS, 2003, p. 32).

Feitas estas delimitagdes metodologicas, introduzo algumas questdes tedricas
fundamentais para as discussdes aqui realizadas. No modo como conduzo os trabalhos em
psicologia comunitaria, utilizo as fases de “reconhecimento” e “reflexdo” para debates que
dardo margem para a construgdo de possiveis atividades. Isto implica em tentar criar espagos
para a elaboracdo das idéias que subjazem praticas e atitudes cotidianas relacionadas aos
temas discutidos pelo grupo ou mesmo para uma tentativa de construc@o conceitual destes. A
tarefa para o psicologo nesse momento ¢é utilizar artificios, tais como rodas de conversa,
colagens, circulos de cultura, dentre outros, que ampliem e facilitem os didlogos que
permeiam e, a0 mesmo tempo, possibilitam esse tipo de elabora¢do. Tendo isto em vista, a
troca de idéias entre os participantes do grupo se mostra fundamental.

Em termos de funcionamento psiquico, tal atitude se justifica na medida em que se
compreende o carater mediado das fungdes psicologicas superiores. O homem,
conscientemente, ¢ capaz de produzir uma série de mecanismos auxiliares que permitem
estabelecer uma relagdo indireta entre seu comportamento e o meio circundante. Nas palavras
de Vigotski (1995, p. 80) “podemos reiterar com pleno fundamento que € o proprio homem
quem determina sua conduta com a ajuda de estimulos-meios, criados artificialmente”. Esta
mediacdo é realizada por meio da utilizacdo de signos. O signo, tal qual a ferramenta, tem
uma func¢do mediadora, no entanto, ndo no sentido de dominio ativo sobre a natureza, mas

permitindo, simultaneamente, a auto-regulacdo do comportamento e que se exerc¢a influéncia

sobre o comportamento alheio. Assim:

A histéria humana, entdo, é por um lado, a histéria do dominio cada vez maior do
homem sobre a natureza através da invengdo de instrumentos e do aperfeigoamento
da tecnologia e, por outro, lado, ¢ a histéria do gradual controle do homem sobre si
mesmo através da invengdo da “técnica cultural dos signos” (VEER; VALSINER,
1996, p. 242).

56



No manuscrito datado de 1929, denominado de Psicologia concreta do homem,
Vigotski (2000b) aponta um aspecto interessante ao tratar a auto-regulagdo do comportamento
como uma internalizagdo das rela¢des de trabalho, na medida em que nessas relacdes um
individuo ordena ¢ outro realiza a tarefa. Contudo, tal relagdo, interiorizada, ocorre
simultaneamente no mesmo individuo. Senhor e escravo estdo presentes na mesma pessoa
(VIGOTSKI, 1995). Tomando as palavras de Vigotski (2000b, p. 25): “De onde vem o poder
da palavra sobre a conduta? Da real funcdo do comando. Atras do poder psicologico da
palavra sobre as fungdes psicoldgicas estd o poder real do chefe e do subordinado™'?.

Portanto, favorecer os espagos de interagdo ¢ fundamental, pois eles propiciardo a
circulacdo e o compartilhamento de mediadores que dardo margem a producdo de novas
compreensdes dos participantes em relagdo aos temas trabalhados, de modo a se ampliarem as
possibilidades de abstracdo. Tem-se esta idéia como perspectiva, na medida em que se
compreende que a palavra “designa as coisas, individualiza suas caracteristicas. Designa
acdes, relagdes, retine objetos em determinados sistemas. Dito de outra forma, a palavra
codifica nossa experiéncia” (LURIA, 1987, p. 27). Tais mediadores também poderdo criar
condi¢des para que os integrantes do grupo possam reorganizar o modo como se portam nas
atitudes implicadas com as questdes discutidas, de maneira a se alargarem as possibilidades
de auto-regulagdo do comportamento, termo este definido por Diaz et al (1993, p. 156-157)
como a capacidade que se tem de “projetar, orientar e supervisionar a [propria] conduta a
partir de si mesmo e adapta-la de acordo com as circunstancias”.

A justificativa para tal intento torna-se ainda mais robusta na medida em que se
entende que as fungdes psicoldgicas superiores estdo vinculadas a agdes significativas
oriundas do campo social, de modo que se criam “mediante a atividade; [como] uma
objetivacdo da acdo” (KOZULIN, 1994, p. 114). Compreende-se, assim, que 0s signos sdo
apropriados a partir da interagdo social, de maneira que a linguagem assume um papel

fundamental nesse processo. Conforme Vigotski (1995, p. 146), “o signo, a principio, ¢

2 A afirmagio de Vigotski aqui debatida ndo diz da transposi¢do direta de um postulado marxista para a
psicologia. Tal atitude diria de uma compreensdo vulgar do marxismo que o proprio Vigotski combatia. Como
indica Duarte (2000, p. 80), a proposta de psicologia formulada por Vigotski “ndo seria [...] construida através da
justaposic¢do de citagdes extraidas dos classicos do marxismo a dados de pesquisas empiricas realizadas por meio
de métodos fundamentados em pressupostos filoséficos contraditdrios ao marxismo”. A idéia colocada intenta,
na verdade, entender as relagdes sociais como dialéticas e histdricas e que esse mesmo principio seria crucial
para a constituicdo do psiquismo. Ainda segundo Duarte (2000, p. 94), tal intencdo ganha fundamento em Marx,
pois este “nos fornece uma preciosa indicagdo metodoldgica para a critica as concep¢des a-histdricas da relagio
entre individuo e sociedade. A complexidade das relagdes sociais ndo pode ser deduzida de caracteristicas
pretensamente existentes em todo individuo humano, nem mesmo deduzida diretamente das relagdes do tipo face
to face”.
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sempre um meio de relacdo social, um meio de influéncia sobre os demais e tdo somente
depois se transforma em um meio de influéncia sobre si mesmo”.

Portanto, “toda fun¢do psiquica superior foi externa por haver sido social antes que
interna” (VIGOTSKI, 1995, p. 150), o que implica pensar, conforme ja exposto, que os
processos socio-histéricos sdo o motor para o desenvolvimento humano. No entanto, tal
apropriacdo ndo acontece de forma passiva ou como uma mera reprodugcdo dos processos
sociais (WERTSCH, 1988). Ela se da de forma ativa ¢ com uma reconstrugdo destes
mecanismos no plano psicolégico, o que afastaria a possibilidade de um determinismo. Tais
idéias levam Vigotski (1995, p. 150) a formulagdo da lei genética geral do desenvolvimento

cultural:

Toda fungio no desenvolvimento cultural da crianga aparece em cena duas vezes,
em dois planos; primeiro no plano social e depois no plano psicoldgico, a principio
entre os homens como categoria interpsiquica ¢ logo no interior da crianga como
categoria intrapsiquica.

E importante ressaltar que as idéias de elaboragdo conceitual e de ampliagdo da auto-
regulacdo do comportamento estdo calcadas na perspectiva dialogica afirmada em momento
anterior deste trabalho. Como disse alhures, ndo se espera que os participantes do grupo
acessem um modo considerado “correto” para a compreensao de qualquer idéia ou que devam
se portar de uma maneira especifica. Por outro lado, tenta-se facilitar a construg@o coletiva de
questdes e posicionamentos que norteardo o proprio desenrolar do trabalho, mas, ainda assim,
prezando-se por uma abertura a diferenga e a possibilidade de dissenso.

Estas questdes me permitem trazer outro aspecto da teoria historico-cultural da mente,
a saber, a idéia de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP). Vigotski (2001a, p. 502),

tratando da educagdo escolar para criangas, define-a da seguinte maneira:

[...] é a distancia entre o nivel do seu desenvolvimento atual, determinado com o
auxilio de tarefas que a propria crianga resolve com independéncia, e o nivel de
possivel desenvolvimento, determinado com o auxilio de tarefas resolvidas sob a
orientacdo de adultos e em colaboragdo com colegas mais inteligentes.

Esta ¢ talvez a defini¢do mais conhecida deste conceito. Nela, destaca-se a idéia de
comparacdo entre as performances da resolu¢io de problemas assistida e a realizada
individualmente. Porém, Meira ¢ Lerman (2001) advertem que existem mais duas
possibilidades de compreendé-lo. A primeira delas seria uma extensdo da defini¢do

apresentada acima, mas dando relevo aos aspectos sociais da interacdo implicada com a

resolugdo de problemas com auxilio. A segunda, que tomo para o presente estudo, ressalta sua
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implicacdo com os processos de mediagdo semidtica e ¢ compreendida como “[...] um espago
simbolico, que emerge na instrucdo, em varias formas de interagdes dialdgicas, quais sejam
auto-apropriadas, realizadas no jogo ou na fantasia” (MEIRA; LERMAN, 2001).

Sancovschi (2004) traz uma discussdo interessante sobre a ZDP quando coloca que tal
conceito daria margem a uma concepgéo teleoldgica em Vigotski. Ou seja, de que o objetivo
final da aprendizagem seria levar o individuo menos experiente ao patamar do mais
habilitado. Porém, entendo que tal idéia se sustenta quando € tomada a primeira concepgéo de
ZDP apresentada, na qual se destacam as diferengas de niveis entre os participantes da
interagdo. Tratar a ZDP como um espago simbdlico no qual o compartilhamento de
significados se realiza pode apontar numa dire¢c@o diferente e caminhar rumo a idéia da autora
de “conceber a ZDP como um espago coletivo de relacdo, onde o que ha é criacdo”
(SANCOVSCHI, 2004, p. 8), pois, nesses termos, o interesse recai sobre as possibilidades de
troca entre os participantes.

Nesse sentido, todos os que estdo implicados com a interac@o sdo afetados por esse
processo, ndo havendo um patamar especifico a ser alcangado, ou a necessidade de que um
dos participantes da interagdo deva conduzir o outro, ou os outros, a um fim determinado.
Estes questionamentos ajudam a compreender o que colocava anteriormente sobre os
participantes de um grupo, facilitado segundo a perspectiva da psicologia comunitaria, nio
terem de alcangar um patamar pré-determinado de compreensdo acerca do que se esta
discutindo ou mesmo de se portarem conforme regras previamente estabelecidas.

Tendo estas idéias em mente, nos momentos de planejamento, considerei pertinente
comegar a trabalhar com dramatizacdes no encontro aqui debatido, cuja proposta era discutir
sobre a adolescéncia. Contudo, além da idéia de criar artificios para ampliar as possibilidades
de abstracdo e de auto-regulagdo do comportamento em torno das questdes relativas a esse
tema, compreendo uma justificativa especifica para se fazer uso das dramatiza¢des, pois, em
seu uso mais comum, entendo que esta técnica é empregada com o intuito de elaborar regras
que orientam o comportamento, tendo em vista seus significados e sentidos” (VIGOTSKI,
2002), relativas as atividades comunitarias e situagdes desempenhadas no dia-a-dia, ou

mesmo em relagdo a novas tarefas, que necessitam da cria¢do, aprofundamento, ou

3 A idéia de significados e sentidos, oriunda da teoria historico-cultural da mente, ¢ definida por Oliveira (1993,
p. 50) da seguinte maneira: “O significado propriamente dito refere-se ao sistema de relagdes objetivas que se
formou no processo de desenvolvimento da palavra, consistindo num nucleo relativamente estavel de
compreensdo da palavra, compartilhado por todas as pessoas que a utilizam. O sentido, por sua vez, refere-se ao
significado da palavra para cada individuo, composto por relagcdes que dizem respeito ao contexto de uso da
palavra e as vivéncias afetivas do individuo.
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modificagdo de suas inten¢des. Nas palavras de Goéis (1994, p. 118), durante as dramatizagdes
“os moradores interpretam papéis de seu cotidiano, trazendo a cena o modo de vida do lugar,
seus problemas e dificuldades, seus éxitos e encontros”.

Para se compreender melhor o uso das dramatizagdes, faz-se necessario partir de uma
definicdo dada por Vigotski (2000a) sobre o trabalho, tomado por ele como uma atividade
fundamentada em regras. Referéncia a atividade que se aproxima da perspectiva marxista de
trabalho humano que ¢ definido por trés caracteristicas essenciais (ZANELA, 2004), a saber,
ser ativamente dirigido por um fim previamente determinado na consciéncia, ser mediado por
instrumentos e ganhar concretude em um produto social. O cardter mediado da atividade,
conforme ja exposto, ¢ enfatizado por Vigtoski, mas a partir da idéia de media¢do semidtica.
Nesse sentido (ZANELA, 2004, on line), ressaltam-se os signos como ‘“instrumentos
psicologicos produzidos socialmente e utilizados pelos seres humanos na comunicagéo com
0s outros com os quais se relacionam e consigo mesmos”.

Tratando das regras relacionadas ao trabalho, trago Leontiev (1987, p. 69) quando
este, discutindo sobre o desenvolvimento psiquico da crianga, afirma que “[...] a crianga, no
curso de seu desenvolvimento, penetra ativamente no mundo das relagdes humanas que a
rodeia, assimilando (primeiro em forma muito concreta e real) as fungdes sociais das pessoas,
as normas e as regras de comportamento socialmente elaboradas”. Compreendo, portanto,
essas regras como um conjunto de signos ordenados socialmente que orientam a atividade.

A partir disto, pode-se tracar uma analogia com as atividades comunitarias, de maneira
que ¢ possivel compreender que em torno delas é construida uma série de regras que dirigirem
o comportamento ¢ as possibilidades de expressdo e¢ compreensdo. Essas regras sio
apreendidas dentro de um campo social e, por vezes, desde sua génese, ja sdo tacitas, o que
acaba por tornar implicitos os sentidos e significados aos quais as atividades se subordinam.
Tal fato ganha mais for¢a quando sfo inexistentes os espacos sistematicos para coloca-las em
questdo e dialoga-las.

Portanto, entendo que as dramatizagdes surgem como uma técnica com a qual ¢
possivel reconstituir atividades em torno das quais as regras a elas relacionadas sdo ou
tornaram-se implicitas ou mesmo para que se possam debater sobre regras que sdo nomeadas.
No processo de elaboracdo e, posteriormente, de didlogo sobre a dramatizagdo, viabiliza-se a
possibilidade de avaliar, discutir, atribuir ou dar novos sentidos, de modo a reorganizar estas

regras, bem como os comportamentos relativos a estas.
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Isto posto, entendo que realizar este procedimento de debate e ponderagdo sobre tais
regras implica em construir “conhecimento social” e formar “juizos morais”. Padilla e
Gonzalez (1995, p. 165) entendem que o conhecimento social visa a compreender “o modo
através do qual os seres humanos vdo compreendendo as realidades sociais”. A nog¢do de
“juizo moral” foi tratada a partir das questdes vinculadas ao processo de desenvolvimento
moral que, por sua vez, “ocupa-se das nogdes que vamos gerando acerca de como é correto ou
incorreto comportar-se nesse mundo social [...] em suma, inclui um componente de decisdo e
avaliagdo acerca de como deve-se agir nesse mundo” (PADILLA; GONZALEZ, 1995, p.
165).

A Constru¢do de conhecimento, dentro de uma perspectiva historico-cultural, ¢
historicamente matizada ¢ se vale dos feitos culturais pré-existentes como base para sua
producdo. Segundo Cavalcanti (2005, online) “o conhecimento na perspectiva histdrico-
cultural de Vygotsky ¢ uma producéo social que emerge da atividade humana, que ¢ social,
planejada, organizada em acdes e operagdes e socializada”. E ainda, a interacdio social,
mediada pela linguagem, coloca-se como mecanismo fundamental para sua realizagdo. Colago
(2004), tratando da construgdo compartilhada de conhecimento, afirma:

As relagdes sociais que estdo na base da construgdo do conhecimento e do
desenvolvimento da humanidade se materializam nas redes de interagdes, que
acontecem nos cenarios culturais particulares. Nesses cenarios sdo viabilizadas as
micro-relagdes, sdo tecidos os significados e os processos de construgido

compartilhada, possibilitando avangos e transformagdes, que repercutirdo direta ou
indiretamente nos niveis mais amplos das rela¢des sociais (COLACO, 2004, p. 339).

O juizo moral, por sua vez, ¢ usualmente abordado na literatura a partir das idéias de
Piaget e Kohlberg. Na perspectiva piagetiana (LIMA, 2004; LA TAILLE, 2000),
compreende-se sua evolugdo como vinculada ao proprio avango no desenvolvimento
cognitivo da crianga, como saindo de um estagio de anomia e posterior heteronomia, com
total subordinagdo as regras estabelecidas pelo adulto ou pelas criangas mais velhas, em
diregdo a um estagio de autonomia, no qual as regras sdo mutaveis, de modo a que possam
atender as necessidades do grupo a qual servem. Ja Vigotski (1998) comenta que o
desenvolvimento moral da crianga estd relacionado ao jogo simbdlico, na medida em que
alcar a satisfacdo nesta atividade implica em renunciar a satisfacdo imediata em nome da
subordinacdo as regras estabelecidas, tornando possivel um aprendizado em relagdo as
possibilidades e limites do que se € desejado. Vigotski (1998, p. 424-425) afirma que “no jogo
sao possiveis as realizacdes supremas da crianga que amanha serdo o seu nivel médio real, a

sua moral: Cf. Piaget, ndo no julgamento moral, mas na moral em a¢@o”. Para este trabalho,
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contudo, ndo interessa tratar o juizo moral a partir das concepgdes de Piaget ou considerando
sua evolugdo no desenvolvimento da crianga, mas tendo-o como referéncia para compreender
a avaliacio que se faz do comportamento alheio e de si proprio, tomando esta avaliagdo como
um componente semiotico matizado culturalmente, tendo em vista sua repercussdo para a
regulacdo do comportamento. Fazendo alusdo mais uma vez as palavras de Vigotski, me
interessa a “moral em agdo”.

No que diz respeito ao grupo de adolescentes do Projeto Unido, compreender o
processo de construcdo de “conhecimento social” e de elaboracdo de “juizos morais” se
mostrou significativo. Isto porque os dialogos pareciam girar em torno das concepgdes que os
participantes do grupo faziam das caracteristicas e papeis considerados pertinentes a
“adolescéncia”, além da avaliacdo que faziam dos comportamentos vinculados ao exercicio
desses papéis.

No procedimento de interpretagdo dos dados que realizarei adiante, as idéias de
“conhecimento social” e “juizo moral” serfio tomadas como categorias de andlise, porque a
partir delas tentarei dar inteligibilidade aos processos psiquicos que compreendi implicados
com o discurso dos jovens. Tendo esta tarefa em mente, faz-se necessario aclarar que o “juizo
moral” (FIERRO, 1995) vai ser compreendido como contetido vinculado a um componente de
natureza cognitiva no processo de avaliagdo do proprio comportamento ¢ do comportamento
alheio com repercussdes para a auto-regulacdo. Também ¢é preciso assinalar que, para a
constru¢do do “conhecimento social”, fazem-se presentes dois procedimentos, a saber,
“esquemas de conhecimentos” e “habilidade de adog¢do de perspectivas”, esta ultima
implicada com as possibilidades de se colocar no lugar do outro e tentar compreender sua

perspectiva. Os “esquemas de conhecimento” se subdividiriam em trés modalidades:

a) esquemas de pessoa, que incluiriam a concepcdo de caracteristicas pessoais dos
outros e de si mesmo; b) esquemas dos papeis sociais desempenhados pelas pessoas,
grupos ou instituigdes sociais; c) esquemas de eventos ou situagdes, também
chamados roteiros, que podem incluir dentro de si outros esquemas e que se referem
a uma seqiiéncias (sic) de agdes relacionadas causal e/ou (sic) temporalmente em um
contexto social (PADILLA; GONZALEZ, 1995, p. 166-167).

Vale dizer novamente que estes conceitos terdo um carater analitico ¢ ndo tedrico, ou
seja, ndo ¢ objetivo deste trabalho desenvolver uma discussio sobre “conhecimento social” ou
“juizo moral”, mas a partir deles, na medida em que as elaboragdes propiciadas pelo uso das
dramatizagdes os tem como efeito, cumprir com o objetivo desta pesquisa. Este, segundo

exposto alhures, diz respeito a investigar os processos de mediagdo semidtica quando do uso
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de técnicas de dramatizacdo em intervengdes da psicologia comunitaria, tendo em vista
compreender e articular teoricamente a técnica de dramatizacdo com questdes relativas a arte
e a brincadeira. Desta maneira, ndo estou particularmente interessado, por exemplo, em
estudar que tipo ou qualidade de “conhecimento social” foi possivel construir a partir do uso
das dramatiza¢des ou mesmo aprofundar as consideragdes sobre as implicagdes que os “juizos
morais” estabelecidos tiveram para a conduta posterior dos jovens, mas sim, tendo estas

categorias como referéncia, entender a dindmica psiquica envolvida nas dramatizacdes.
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2. DRAMATIZACAO, ARTE E BRINCADEIRA: UMA ANALISE DE
SUAS CORRELACOES

Delimitadas as questdes metodoldgicas e articuladas algumas questdes tedricas
iniciais, trago neste capitulo elementos do encontro ao qual me propus a realizar a analise.
Entendo que, em principio, as formas apresentadas para conceituar a adolescéncia, bem como
uma série de comportamentos que se compreendem vinculados a esta fase, surgiam para os
jovens que participavam do grupo a partir das performances cotidianas desempenhadas por
cada um deles. Nas relagdes familiares, na escola, no encontro com outros jovens ¢ em varios
outros espacos, parecia haver uma série de regras constituidas socialmente, que determinavam
as possibilidades de comportamento e de expressdo, na medida em que eles se percebiam e
eram percebidos como “adolescentes”. Regras que, ndo raro, eram contraditorias e
simplesmente vivenciadas de forma técita.

O exercicio diario e espontdneo de tais regras ndo necessariamente exigia uma
reflexdo mais aprofundada por parte dos jovens. Além disso, parecia haver uma indefini¢édo
surgida do entrecruzamento dos espagos acima citados. O processo do grupo pareceu criar a
necessidade ou dar vazio para que essas regras fossem tratadas de alguma maneira. E possivel

observar este aspecto no seguinte trecho do encontro analisado:

Pablo: Quem lembra porque escolhemos esses temas? “Unido” eu lembro! Foi justamente pra
poder...era um tema mais...

Paulinha: Eu lembro que eu escolhi adolescéncia...

Pablo: Olha ai! E porque foi que tu escolheu esse tema?

Paulinha: Pra mim poder se entender ...

Pablo: E o pessoal concordou que ela precisa se entender também, né? Nao ¢é isso? Ou ndo? Vocés
acham que estdo precisando se entender também? Estdo ou ndo estdo? [...] Vamos descobrir o que
diabos é ser adolescente pra vocés, td?

E justamente a partir destas regras sociais, ou melhor, da indefini¢io e/ou da auséncia
de reflexdo sobre elas que se enquadra um certo uso das dramatizac¢des. Este aspecto pode ser
observado quando Paulinha, diante do questionamento sobre o motivo da escolha do tema,
afirma: “pra mim poder se entender”. Inicialmente, a necessidade de entendimento de si
mesma aponta para uma identificagio com o tema, ou seja, Paulinha compreende-se como
adolescente, mas, por outro lado, afirma um desconhecimento sobre o que estd em jogo ao se
reconhecer enquanto tal. A minha fala segue com o intuito de colocar a discussdo sobre o que

¢ “ser adolescente” como proposta de trabalho a ser desenvolvido naquele dia, tendo em



mente que compreender o que ¢ “ser adolescente” passa por discutir as regras que determinam
0s comportamentos €, a0 mesmo tempo, corroboram para definir essa condigéo.

E preciso ressaltar também que, pelo menos, no ambito das relagdes familiares, a
escassez de espagos para dialogar sobre questdes relativas a adolescéncia também se mostrou
presente para alguns dos jovens que participavam do grupo. No momento em que este aspecto
veio a tona, no encontro estudado, a conversa tratava sobre gravidez na adolescéncia. No
trecho, Paulinha indica que a mie rechaga suas tentativas de conversar sobre determinados
assuntos, mas ha também uma réplica da voluntaria Creuza, que tenta dar destaque para a

inten¢ao da jovem:

Creuza: Mas, ai, tem que ter o didlogo entre o adolescente, o adolescente... € os pais. Eu converso
muito com os meus (filhos).

Paulinha: Fu vou conversar com minha mde...ela so falta me bater.

(Risos!)

Creuza: Pois converse! Tenho conversas com a minha de onze anos, conversas de menina de treze
anos.

Francisca: Mas tem que saber conversar...

Creuza: Porque tem que saber a realidade da vida, né? Eu converso bem direitinho com ela. Eu néo
vou prender, ndo, mas também ndo vou soltar muito.

(Risos!)

2.1 Questdoes sobre o funcionamento psiquico nas dramatizacdes:
correlacdes entre a brincadeira e a arte

Trago, neste momento, uma discussdo sobre o funcionamento psiquico
especificamente implicado com as dramatizagdes. Para tentar melhor compreendé-lo, adiante,
seguir-se-4 uma série de consideragdes tedricas intercalada com os trechos das transcrigoes do
encontro escolhido para andlise. Tendo as categorias de “conhecimento social” e “juizo
moral” como suporte, tentarei apreender a dindmica das fungdes psicoldgicas, que serdo
discutidas a partir de um esquema de analise interativo, pressupondo que esses processos
mudam e que eles se desenvolvem (VIGOTSKI, 2000a).

Como idéia central, procuro tragar uma analogia das dramatizagdes com a brincadeira,
esta ultima compreendida segundo a perspectiva de Vigotski (2000a). Em linhas gerais, para
ele, caberia a brincadeira a fung@o de ajudar a crianga na ampliagdo de suas possibilidades de
abstragfo e controle consciente do comportamento. A brincadeira atuaria como um pivo para
que a crianca superasse sua dependéncia a aspectos concretos no processo de elaboracgdo

conceitual e determinagdo do proprio comportamento.
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De forma analoga, a dramatiza¢do poderia ser um pivo, alavancando processos de
abstragdo e movimentos de controle consciente do comportamento para a modificagdo dos
entendimentos sobre objetos, atitudes, relagdes, dentre outros implicados com as atividades
comunitarias; e, de maneira mais especifica, podendo atuar na resignificagdo e reorganizacéo
das regras que norteiam o comportamento na realizacdo de atividades comunitarias e que
podem ser explicitadas a partir do uso da técnica de dramatizagdes. No caso do presente
trabalho, atividades comunitarias consideradas pelo grupo como relativas a adolescéncia, tais
como, segundo citado alhures, as que s@o desempenhadas na escola, no convivio com os
amigos, nas relagcdes familiares, dentre outros.

Considero que tal aproximag¢do pode ser realizada, mantendo-se as devidas
especificidades, tomando a propria indicacdo de Vigotski (2006), que estabelece relagdes
entre a brincadeira e o teatro. “O teatro estd, mais do que qualquer outra forma de criag¢do
artistica, ligado aos jogos, de onde ¢ oriunda a raiz de toda a criagéio infantil e é por isso mais
diversificada, quer dizer, apresenta em si elementos dos mais diversos tipos de arte”
(VIGOTSKI, 2006, p. 86-87).

Para arrematar melhor o argumento da analogia entre as dramatizac¢des e a brincadeira,
apresentarei o modo como Vigotski (2000a) trata da brincadeira infantil. Para o autor, a
brincadeira constitui uma possibilidade de realizagdo de desejos que ndo podem ser efetivados
de forma imediata. Ela ndo é tomada, portanto, como uma forma de linguagem da crianga,
mas esta vinculada a imaginacgdo. Esta, tal qual as demais fun¢des psicologicas superiores, €
compreendida como oriunda da ag@o.

A situago imaginaria é vista como uma caracteristica que define o brinquedo de
forma geral, e ndo somente como um tipo de brincadeira. A imaginagdo é tomada como a
brincadeira sem ag@o. Tomo “Psicologia da arte”, no qual Vigotski (2001b) aponta
fundamento anélogo para o funcionamento psicoldgico da arte e do jogo infantil para mostrar
algo semelhante a esta ultima afirmac¢do, quando ele diz “tanto no jogo quanto na atividade
estética trata-se de reter e ndo reprimir a agdo” (VIGOTSKI, 2001b, p. 265).

Em “La imaginacion y el arte en la infancia”, Vigotski (2006) também destaca a
importancia da imaginacgdo para os jogos infantis e coloca que, apesar de as brincadeiras das
criangas serem construidas a partir da reprodugdo de atividades dos adultos, ha nelas uma
originalidade surgida da capacidade de combinar os elementos destas atividades de formas

variadas. Na adolescéncia, a imaginacdo se diferencia e surge como uma legataria dos jogos
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infantis. “Ao invés de jogar, [0 adolescente] fantasia, constrdi castelos no ar [...] sonha
acordado” (VIGOTSKI, 1996a, p. 213).

Sobre a imaginagdo, Vigotski (2006, p. 7) mostra que ela estd vinculada a um
impulso'* criador humano. A atividade criadora seria definida como “toda realizagio humana
criadora de algo novo”. Além do impulso criador, 0 homem também ¢ dotado de um impulso
reprodutor. Ao impulso reprodutor, estd associada a memoria. Esta fungdo garantiria um nivel
de adaptacdo do homem ao ambiente, na medida em que permitiria a acumulag@o e a posterior
utilizag¢do de experiéncias diante das dificuldades experimentadas. A memoria, contudo, ndo
seria suficiente para superar as contingéncias impostas pelo ambiente, pois estas sdo fluidas e
mutaveis.

Diante desta fluidez do ambiente, entra em cena o impulso criador (ou combinador)
que, como disse antes, estaria vinculado a imaginacdo. Tal caracteristica coloca a
possibilidade ao homem de se projetar no futuro ou criar imagens de um passado com o qual
ndo necessariamente conviveu. Nesse sentido, todas as criagdes humanas, nos mais diversos
ambitos, estariam vinculadas a imaginagdo, sendo consideradas como a cristalizagdo desta em
objetos.

Vigotski (2006) também explicita os fatores psicologicos que mobilizam a
imaginagdo. Sdo apresentados alguns fatores gerais, tais como a experiéncia acumulada, a
capacidade de realizar combinag¢des, dentre outros. No entanto, o mais relevante seria 0 meio
em que o individuo esta inserido, dizendo de forma mais ampla, as constru¢des historicas e
sociais que o perpassam, caracteristica esta que Vigotski também tratou em Psicologia da arte:

Todo inventor, por mais genial que seja, € sempre um produto de sua época e de seu
ambiente. Sua obra criadora partira dos niveis alcangados anteriormente e se apoiara
nas possibilidades que existem também fora dele [...] A obra criadora constitui um
processo histdrico consecutivo onde cada nova forma se apoia nas precedentes [...]
Por mais individual que parega, toda criagdo sempre contém em si um coeficiente
social. Neste sentido, ndo existem inventos individuais no sentido estrito da palavra,
em todos eles ha sempre alguma colaborag¢do andnima (VIGOTSKI, 2006, p. 37-38).

Retomando a questdo da brincadeira, Vigotski (2000a, p. 124) afirma que esta, na
medida em que envolve uma situacdo imaginaria, é baseada em regras. Segundo ele, “ndo
existe brinquedo sem regras”. Mesmo quando estas regras ndo estdo estabelecidas a priori, a

situacdo imaginaria da brincadeira contém regras de comportamento. Tal idéia pode ser

" A idéia de impulso aqui colocada ndo diz respeito a um componente inato do psiquismo humano, mas
aproximar-se-ia de uma motivagao historica e culturalmente balizada.
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explicitada quando as criangas coincidem situag¢des de brincadeira com a realidade, como no

exemplo das irmas que brincam de ser irmas:

[...] ao brincar, a crianga tenta ser o que ela pensa que uma irma deveria ser. Na vida,
a crianga comporta-se sem pensar que ela € a irma de sua irma. Entretanto, no jogo
em que as irmds brincam de ‘irmas’, ambas estdo preocupadas em exibir seu
comportamento de irmd; o fato de as duas irmis terem decidido brincar de irmis
induzi-as a adquirir regras de comportamento. Somente aquelas agdes que se
ajustam a essas regras sdo aceitaveis para a situacdo de brinquedo [...] O que na vida
real passa desapercebido pela crianca torna-se uma regra de comportamento no
brinquedo (VIGOTSKI, 2000a, p. 125).

Por outro lado, todo jogo com regras, tendo em vista que as possibilidades de a¢do sdo
por elas limitadas, contém uma situagio imaginaria. Nesse sentido, o jogo sé existe em fungéo
das regras que o determinam. Assim, ao longo do desenvolvimento da crianga, o brinquedo
avang¢a de uma situacdo em que as questdes imagindrias sdo aparentes e as regras sdo ocultas
em direcdo a um estado em que o imaginario esta oculto e as regras aparentes.

E tido que, no processo de desenvolvimento da crianga, os significados estdo
inicialmente subordinados aos objetos. Dentro dessa perspectiva, as situacdes imaginarias
implicadas com a brincadeira proporcionariam uma maneira de a crianga desenvolver o

o g ~
pensamento abstrato, porque colocam a possibilidade de esta “dirigir seu comportamento nio
somente pela percepcdo imediata dos objetos ou pela situagdo que a afeta de imediato, mas
também pelo significado dessa situacdo” (VIGOTSKI, 2000a, p. 127).

Assim, o brinquedo constitui um pivo para que a crianga se torne capaz de realizar a
separagdo entre significados e objetos. Vigotski cita o exemplo do cabo de vassoura que passa
a ser utilizado como cavalo: o significado de cavalo ndo esta mais aderido ao animal real; no
entanto, para deslocar esse significado, a crianca ainda depende de um objeto (pivd) que
mantenha alguma relagdo de semelhanca com o objeto real, ndo sendo capaz de realiza-lo de
forma unicamente simbolica. “Um simbolo é um signo, mas o cabo de vassoura ndo funciona
como signo de um cavalo para a crianga, a qual considera ainda a propriedade das coisas,
mudando, no entanto, seu significado” (VIGOTSKI, 2000a, p. 129).

De forma analoga a separagfo entre objetos e significados, a partir da brincadeira, a
crianga também ganha a possibilidade de realizar a separagéo entre agdo e significados. Para a
crianga “a acgdo predomina sobre o significado e ndo é completamente compreendida”
(VIGOTSKI, 2000a, p. 131). A brincadeira constituiria, do mesmo modo, um pivd que

permitiria subordinar as agdes aos significados, mas ainda limitado pelos aspectos estruturais

colocados pela agdo, ou seja, a crianga ndo é capaz de usar um movimento que nfo seja
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condizente com o que seria a execug¢do real da acdo cujo significado esta sendo deslocado. Se,
por um lado, a separagdo entre objetos e significados possibilita 0 avango do pensamento
abstrato, Vigotski afirma que “o desenvolvimento da vontade, a capacidade de fazer escolhas
conscientes ocorre quando a crianga opera com o significado de a¢des” (VIGOTSKI, 2000a,
p. 132).

Em sintese, trés aspectos caracterizam o brinquedo: estar intrinsecamente relacionado
a imaginagfo; as regras nas quais ele esta baseado, sejam elas tdcitas ou explicitas; e as
possibilidades de abstracdo e de controle consciente do comportamento que ele permite.

Retorno a técnica da dramatizacdo. Afirmo, entdo, que a dramatizag¢do pode, de forma
analoga ao brinquedo, ser um pivé para a modificacio da relagdo entre objetos, acdes,
significados e sentidos implicados com as atividades comunitarias. Segundo disse alhures, tal
qual nas brincadeiras, uma séric de regras sfo construidas em torno das atividades
comunitarias, de maneira que estas ja nascem ou tornam-se implicitas ao longo de seu uso.
Uma analogia central se daria com o exemplo citado das irmas que brincam de ser irmas. O
trabalho junto as comunidades tem me mostrado que o desempenho cotidiano de certas
atividades acaba por automatiza-lo.

Ou seja, de forma semelhante as irmas, que no convivio diario ndo se perguntam como
devem se portar, o exercicio de certas atividades comunitarias também, por vezes, se
desenrola de maneira automatica. S3o raros os espacos em que se pode discutir ¢ fazer
reflexdes sobre o que se costuma fazer, conforme apontei no discurso dos jovens que
participaram do grupo. E nesse ponto que se inserem as dramatizagdes. Das irmis, quando
brincam, exige-se um esfor¢o para que seja explicitado o que é ser irmid; quais
comportamentos sdo adequados, ou ndo; quais posturas devem, ou ndo, ser tomadas; em
suma, quais regras orientam aquele comportamento.

O mesmo acontece quando se usam as dramatizacdes: ¢ pedido aos participantes do
grupo que tragam a tona as contingéncias que determinam suas atividades, os procedimentos
exigidos para realiza-las, que se esclarega o uso dos instrumentos (materiais ou imateriais)
que sdo necessarios, das relagdes estabelecidas entre os papéis desempenhados e,
conseqilentemente, se preciso for, que existam reformulagdes diante de tudo o que foi visto.
Quando as atividades comunitarias sdo reconstruidas na dramatizacdo e os sentidos e
significados que estfio ali colocados s@o dialogados, as regras implicitas e as explicitas, nédo
necessariamente compreendidas, podem ser debatidas. Para apoiar essa idé€ia, trago Japiassu

(1998), que, fazendo uma leitura do uso de jogos teatrais em escolas publicas a partir da teoria
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histérico-cultural da mente, indica a sua importancia para a formagdo de conceitos. O autor
fala do “importante papel ocupado pela linguagem teatral no desenvolvimento cultural do ser
humano, especialmente no processo de apropriacdo e utilizagdo consciente de sistemas de
representacdo semioticos” (JAPIASSU, 1998, on-line). O uso das dramatizacdes, por
conseguinte, propiciaria e facilitaria a construcdo de ‘“conhecimento social” e o
estabelecimento e/ou a reavaliagdo de “juizos morais”.

Todo este procedimento seria alavancado pelas possibilidades de amplia¢do da auto-
regulacdo do comportamento e dos procedimentos de abstracdo que o uso desta técnica
coloca, tendo a imaginacio, na sua relagdo essencial com o pensamento ¢ a linguagem, como
fun¢do psicoldgica fundamental a ser mediada. Pensamento e linguagem (VIGOTSKI, 2002)
que, apesar de fungdes distintas ¢ com origens ontogenéticas diferentes, encontram sua
unidade no significado da palavra. Significado que realiza, simultaneamente, uma
generalizag@o, portanto, um ato de pensamento, e sem o qual a palavra se torna um som vazio.
Por conseguinte, faz-se vinculado a linguagem, que também nfo meramente expressa o
pensamento, mas o realiza, trazendo modificagdes e reestruturacdes. A linguagem, que
também nio se faz somente como meio de comunicagdo, realiza ainda uma fun¢io pragmatica
de regulacdo do comportamento, pois “a palavra ndo ¢ somente um instrumento de reflexo da
realidade, ¢ o meio de regulagdo da conduta” (LURIA, 1987, p. 96).

Por outro lado, apesar da analogia que proponho entre as dramatizagdes ¢ a
brincadeira, faz-se necessario marcar algumas diferengas. Entendo que adultos e adolescentes
conseguem operar de forma plenamente simbdlica, ao contrario das criangas, para as quais a
brincadeira vai servir como atividade que as encaminha em direcdo ao pensamento abstrato.
Além disso, ha varias diferengas entre como a imaginag¢do funciona para os adolescentes e
como ¢ para as criangas.

Tratando mais detidamente da adolescéncia, a imaginacdo neste periodo se transmuta
de modo a suceder os jogos infantis. Disse anteriormente que a brincadeira traz a crianca
possibilidades de abstracdo e de controle consciente do comportamento; no entanto, ela ainda
depende de objetos concretos para a realizacdo destes processos (VIGOTSKI, 2000a). No

caso do adolescente, apesar do:

[...] carater concreto e real, a imaginacdo [deste] se diferencia dos jogos infantis
porque rompe sua relagdo com os objetos da realidade. Sua base segue sendo
concreta, contudo ¢ menos visual-direta que na crianga (VIGOTSKI, 1996b, p. 217).
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Outro aspecto significativo de diferenciacdo seria que “o adolescente toma consciéncia
da fantasia como uma atividade subjetiva. A crianga, todavia, ndo diferencia sua fantasia das
coisas com que joga” (VIGOTSKI, 1996b, p. 222).

Vigotski (1996b) relaciona a imaginagdo na adolescéncia a formagfo de conceitos. O
avango do pensamento e da linguagem em diregéo as possibilidades de abstragéo se vincula a
imagina¢@o de tal modo, que esta fungfo psicoldgica permitiria realizar agdes que ndo estdo
vinculadas as determinagdes que s@o impostas diretamente pelo ambiente, tais como proferir
afirmacdes que contradizem a observacdo imediata, utilizar objetos em situacdes que ndo
estdo relacionadas ao seu uso cotidiano, dentre outras. Tal aspecto estaria relacionado a
liberdade e a intencionalidade das a¢des e, de forma mais ampla, as possibilidades de controle
consciente do comportamento. O autor (VIGOTSKI, 1996b) cita o exemplo de uma situagio
em que a imaginagdo esta ausente: um paciente afasico que era incapaz de dizer que o tempo
estava ruim e chuvoso quando fazia sol.

A 1idéia colocada por Vigotski (1996b) é que a imaginacdo trabalha com elementos
concretos, mas, através do pensamento abstrato por conceitos, esses elementos podem ser
recombinados formando novas imagens. Assim, “a fantasia cria imagens de objetos ndo
percebidos” (VIGOTSKI, 1996b, p. 221).

Pensamento abstrato também proporciona ao adolescente distinguir entre as dimensdes
subjetivas e objetivas da imaginagdo. A dimensdo objetiva propiciaria a criagdo de objetos
concretos, ou mesmo a construcdo de novas idéias e projetos, relacionados, por exemplo, a
atividade pratica ou ao trabalho cientifico. A dimens&o subjetiva se relaciona com as emog¢des
e recordaria, em certa medida, o jogo infantil, porque seria oriunda de desejos ndo satisfeitos.
Vigotski (1996b) retoma a idéia ja apresentada anteriormente, tanto em Psicologia da arte,
quanto no que diz respeito a imaginacdo da crianga, de que os sentimentos ganham substancia
e podem ser descarregados em imagens da fantasia. Nessa perspectiva, caberia também a
imaginacdo a funcdo de auxiliar o adolescente na construcdo de orientagdes para sua vida

emocional, de modo analogo & orientacdo que pode ser obtida a partir da obra de arte'”. Essas

'SPara compreender este direcionamento emocional, que se pode obter a partir da obra de arte, é preciso ter em
mente que Vigotski (2001b) esclarece a distingdo existente entre o sentimento comum e o sentimento estético.
Este ultimo, ao contrario do primeiro, ndo acarretaria uma ago, apesar de manter uma forga significativa. Em
uma primeira explicacdo, vé-se que tal distingdo ndo se daria por uma diferenga de natureza, mas por uma
questdo processual, pois o sentimento artistico seria acompanhado e resolvido por uma intensa atividade da
fantasia. Todavia, de fato, a caracteristica central do sentimento estético estaria relacionada ao fendmeno
catartico. Termo este que Vigotski toma emprestado de Aristoteles, mas para o qual estabelece uma defini¢cio
singular. A catarse consistiria em uma contradi¢do entre as emogdes provocadas pela forma e as que so
produzidas pelo contetido da obra de arte. Forma e contetido caminhariam em diregdes opostas de tal modo que
surgiria uma espécie de curto circuito. Kozulin (1994, p. 55), também discutindo a psicologia da arte de
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dimensdes, objetiva e subjetiva, ndo caminhariam em dire¢des distintas, mas, ao contrario,
estabeleceriam um vinculo estreito.

Tendo estas questdes em vista, compreendo que o uso das dramatizagdes ndo se
trataria de um retrocesso a etapas ja vivenciadas no processo de desenvolvimento dos
adolescentes, mas do uso de um artificio que facilitaria operacdes de abstragdo e auto-
regulacdo do comportamento em torno das regras que orientam as atitudes que, como ja disse,
socialmente encontram poucos espagos para serem debatidas. Tanto, que todo o processo ¢
entrecortado por didlogos em grupo, nos quais, operando simbolicamente, as possibilidades e
resultados da dramatizagdo sdo discutidos e elaborados. Seria uma forma de a imaginagdo se
valer de elementos concretos, mas operando a partir do pensamento abstrato.

Ha também outra diferenca em relagdo a brincadeira, pois a crianga ndo
necessariamente entende as motivagdes que ddo origem ao jogo, de forma que, “quanto a isso,
o brinquedo difere substancialmente do trabalho e de outras formas de atividade”
(VIGOTSKI, 2000a, p. 123). Na dramatizacdo, a inten¢do € explicitada para os participantes.

Marcadas essas diferengas, no que tange ao grupo com o qual trabalhei no Projeto
Uniao, entendi que utilizar as dramatizag¢des seria uma boa maneira de tratar sobre o tema da
adolescéncia, pois era patente, num certo nivel, a indefini¢do das regras que orientam o
comportamento dos jovens. Com o uso das dramatizagdes, poder-se-ia explicitar e trazer para
o campo de didlogo o que se espera de um “adolescente” nos mais diversos espacos pelos
quais transita e nas relacdes que estabelece e, a partir disto, organizar novas possibilidades de

acdo e compreensao.

2.2 A dtilizacio de dramatizacdes em psicologia comunitaria:
procedimentos e especificidades

Acredito que, antes de prosseguir, ¢ necessario esclarecer aprofundadamente como se
da o uso das dramatiza¢des em psicologia comunitaria. Na minha pratica como psicélogo

comunitario, utilizo a dramatizagdo em trés momentos. No primeiro deles, em que a atividade

Vigotski, acrescenta que “o sentimento estético ocorre com a catarse, € a catarse ocorre como conseqiiéncia de
uma série de confrontagdes dramaticas entre a forma e o material”. Vigotski (2001b, p. 272) resume sua posi¢io
da seguinte forma: “poderiamos dizer que a base da reago estética sdo as emogdes suscitadas pela arte e por nos
vivenciadas com toda realidade e forca, mas encontram sua descarga naquela atividade da fantasia que sempre
requer de nos a percepgdo da arte. Gragas a esta descarga central, retém-se e recalca-se extraordinariamente o
aspecto motor externo da emogdo, ¢ comega a nos parecer que experimentamos apenas sentimentos ilusorios. E
nessa unidade de sentimento e fantasia que se baseia qualquer arte. Sua peculiaridade imediata consiste em, ao
nos suscitar emogdes voltadas para sentidos opostos, s6 pelo principio da antitese, reter a expressdo motora das
emogdes e, ao por em choque impulsos contraditérios, destruir as emo¢des do conteudo, as emogdes da forma,
acarretando a explosdo e a descarga da energia nervosa”.
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¢ construida ou reconstituida, ha uma discussdo prévia sobre o local onde a acdo costuma
ocorrer, ou onde podera se realizar, e os objetos utilizados. Se for conveniente, este local e os
objetos sdo reproduzidos com os materiais que estejam disponiveis no momento, ou,
simplesmente, sdo imaginados e figurados na acdo das pessoas durante a dramatizacdo. Os
papéis sao estabelecidos e divididos entre os participantes do grupo.

Ha geralmente uma discussdo sobre como cada personagem deve se portar, e cada
participante do grupo fica encarregado de improvisar falas que sejam coerentes com o papel
escolhido. Posteriormente, ha um debate sobre a cena apresentada. Vale lembrar que nédo sdo
raros 0s momentos em que as situagdes trabalhadas aproximam-se de vivéncias pessoais dos
participantes.

No segundo momento, realizado apds o debate, a cena é novamente construida, porém
coloca-se a idéia de estabelecer outras formas de comportamento para cada personagem,
tendo em vista as implicagdes dessas novas formas para o desempenho da atividade. Tal
procedimento coloca possibilidades para uma reorganiza¢do e um novo planejamento das
atividades. Por fim, ha mais um momento de didlogo com o intento de sintetizar o apanhado
das questdes discutidas e, se possivel e desejado pelo grupo, elaborar algum encaminhamento
posterior.

Vé-se que ha uma distingdo em relagdo ao Teatro do Oprimido, que, por sua vez, €
realizado em 4 etapas. No entendimento de Boal (1983), o corpo é o meio de producio
fundamental do teatro; portanto, faz-se necessario subverter a aliena¢do que lhe é imposta
pelo trabalho e desconstruir as estruturas musculares cotidianas. Esta é a fun¢fo primordial da
primeira etapa, denominada “conhecimento do corpo”, pois, “se uma pessoa é capaz de
‘desmontar’ suas proprias estruturas musculares [...], estara mais capacitado para interpretar
outros personagens diferentes de si mesmo” (BOAL, 1983, p. 146). A segunda etapa,
chamada “tornar o corpo expressivo”, avanca no sentido de ampliar a capacidade de
expressdo corporal das pessoas. Para tanto, assim como na primeira fase, ¢ utilizada uma série
de jogos em que tal intento pode ser alcangado.

A terceira etapa, conhecida por “teatro como linguagem”, esta divida em graus e, a
cada um, as pessoas sdo progressivamente estimuladas a intervir na acgéo teatral. Em um deles,
uma cena ¢ proposta por alguém da platéia e improvisada por atores até 0 momento em que se
chega a sua questfo central. A partir dai se pede que os outros espectadores apontem solugdes
para o problema encontrado, de modo que a cena €, a0 mesmo tempo, “escrita” e interpretada.

Num outro grau, ¢ pedido a um dos participantes que monte uma cena sobre uma
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problematica utilizando os atores como se fossem estatuas. A “escultura” ¢ discutida com o
resto da platéia e, em seguida, uma outra cena é montada representando uma situagdo que
resolva a problematica proposta inicialmente.

A quarta etapa, por fim, ¢ chamada de “o teatro como discurso”. Nela, as pessoas
passam a intervir diretamente na acdo dramatica, assumem a condicéo de atores e constroem a
cena por si mesmas. Para tanto, sdo utilizados varios formatos, como teatro jornal, teatro
invisivel, teatro fotonovela, dentre outros. Este € o ponto em que se supera, quase que
completamente, a condi¢do de espectador. Toda a produgéo da cena, e mesmo a sua execugao,
fica a cargo das pessoas envolvidas.

Retomando a psicologia comunitéaria, vejo que, no modo como me aproprio das
dramatizagdes, acontece algo proximo da terceira etapa do teatro do oprimido, mas com a
diferenga de que os proprios moradores agiam na cena, 0 que ja traria uma caracteristica da
quarta etapa. A partir disto, entendo que a preparagdo proposta por Boal (1983) nas duas
primeiras etapas pode tornar o uso dessa técnica mais interessante, na medida em que pode
ampliar as possibilidades de expressdo dos participantes do grupo.

Além disso, a pratica cotidiana tem mostrado que a dramatiza¢do ¢ um recurso que ¢
mais bem utilizado por grupos que ja t€m avancado um pouco nas suas discussdes e
organizacdo, ou que ja possuem uma convivéncia prévia que garanta isto. Imagino, entdo, que
as etapas de preparacdo sdo ferramentas interessantes para grupos que estdo iniciando seu
percurso em intervengdes da psicologia comunitaria ou na sua articulagio propria dentro da

comunidade.

2.3 O desenrolar da dramatizacao

O grupo de jovens com o qual trabalhei no projeto Unido condizia com as
caracteristicas apresentadas no pardgrafo anterior, pois, até entdo, haviamos realizado poucos
encontros ¢ somente alguns deles costumavam participar de grupos comunitdrios. Nesse
sentido, para iniciar efetivamente as atividades do encontro investigado, achei por bem fazer
uso de um dos jogos concernentes a segunda etapa do Teatro do Oprimido como uma espécie
de aquecimento, porém realizei uma adaptacio.

O jogo (BOAL, 1983) consistia em sortear entre os jovens papéis contendo nomes de
animais, macho e fémea. Depois do sorteio, cada um teria que imitar o animal que tirou, sem

falar ou fazer qualquer ruido e, depois de algum tempo, achar o seu par correspondente. A
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adaptag@o que fiz estava relacionada a escolha dos animais. Ndo determinei que animais eles
deveriam imitar, mas pedi que eles fossem elencando bichos que tivessem caracteristicas que
consideravam similares as dos adolescentes:

Pablo: Pra comegar, eu vou fazer uma coisa mais leve, assim, mais sossegada. Eu queria que a gente
pensasse em sete bichos que vocés acham que representam a adolescéncia. Por exemplo, pode ser que
a adolescéncia seja uma galinha!

(Risos)

Minha idéia era de que, tendo as representacdes dos animais como suporte, ja se
iniciasse a discuss@o em torno de idéias sobre a adolescéncia. Nesse sentido, a categoria de
“conhecimento social” se faz presente, mais especificamente no que tange aos “esquemas dos
papeis sociais”. Acreditava que ja seria possivel realizar alguma elaboragdo conceitual
fazendo um cruzamento entre os significados e sentidos atribuidos aos animais e aos que
pudessem ser elaborados sobre o tema da adolescéncia, pois, conforme coloca Luria (1987, p.
57), as palavras carregam consigo “sistemas complexos de enlaces e relagdes abstratos, e a
palavra [introduz] o objeto em uma determinada categoria de sistemas conceituais

hierarquicamente organizados”. O trecho a seguir € bastante ilustrativo:

Karla: Borboleta...

Pablo: Borboleta! Ja tem um bicho aqui! Mas por que vocé achou a borboleta?

Karla: Por causa da liberdade, né? Eu acho...pra mim.

Pablo: E ai? A borboleta é livre e tal...

Karla: Eu acho a borboleta parecida comigo. Eu gosto muito de liberdade...

Pablo: Tu acha que na adolescéncia tu tem essa liberdade e tudo...

Karla: N&o, na verdade, eu queria ter e ndo tenho, por isso que eu to...

Pablo: Ah, ta certo! Na verdade, vocé queria voar igual uma borboleta, né? Ta certo...Pois,
entdo, vamos outro...

Tais: Onga.

Pablo: O qué?

Tais: Onga!

Pablo: Onga? [***] Mas, vem cd, por que uma on¢a?

Tais: [***] uma onga de cativeiro...

Pablo: Ah! Mas néo € uma onga qualquer; € uma onga de cativeiro. Ah! Mas espera ai...Uma
onga de cativeiro ¢ meio braba porque ela esta presa, ndo?

Tais: Ha?

Pablo: Ela é meio braba, porque ela esta presa...N¢, ndo?

Tais: Mas eu queria ser solta.

Pablo: Ah! Entdio, 0 negdcio ndo é a onga. E soltar a onga! E vocés, meninas?

Na tarefa apresentada, foi pedido que fosse realizada uma comparagio entre termos, o
que exigia um procedimento interessante. As respostas indicaram que, apesar da referéncia

concreta proposta pela propria tarefa, caracteristicas que eram entendidas como vinculadas
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aos animais e aos adolescentes foram abstraidas e inclusas numa mesma categoria. Ajuda a
compreender tal movimento observar que, ao longo do desenvolvimento, a crianga inicia a
elaboragdo de conceitos vinculando suas definigdes a caracteristicas materiais e de uso pratico
dos termos que esta definindo. Este processo avanga até o ponto em que se opera no nivel dos
conceitos cientificos, “que introduzem o objeto em um sistema de determinagdes logico-
verbais” (LURIA, 1987, p. 60).

E importante notar que, apesar das meninas indicarem bichos distintos, a idéia
elaborada converge: o adolescente, na concepcdo delas, parece carecer de liberdade. Este
aspecto seria ainda aprofundado na prépria dramatizagcdo, quando eles puderam indicar em
que aspectos da vida esta falta de liberdade estava presente e tentar compreender o que
determinava tal condi¢do. Ha ainda um aspecto relativo ao “conhecimento social” que me
soou significativo: Tais, na sua resposta, parece ndo s6 elaborar um “esquema de papel social”
ao indicar o adolescente como carente de liberdade, mas parece organizar também um
“esquema de pessoa” ao apontar o proprio desejo de liberdade (Mas eu queria ser solta). O
trecho seguinte também ¢ ilustrativo, mas ressalta outra caracteristica, a saber, o que eu

categorizei como “falsidade”:

Tais: Cobra...

Pablo: Uma cobra? Por que a cobra?

Tais: Por que a cobra é falsa!l Tem gente falsa... A cobra é traicoeira e tem muita gente
traigoeira e falsa!

Pablo: Entdo, tem muito adolescente traigoeiro e falso? Ta certo! Igual a cobra... O qué mais?
Pensaram em nada ainda? E desse lado? Pensaram algum?

2.3.1 O primeiro momento de didlogos e encenacdes

Dando seqiiéncia ao encontro analisado, propus que realizassemos a dramatizagdo. O
exemplo das irmds que interpretam a si proprias na brincadeira condiz perfeitamente com a
atividade que sugeri, pois pedi que os participantes do grupo construissem e interpretassem

uma situacdo cotidiana vivida por eles, conforme o excerto a seguir:

Pablo: Tem uma tarefa que vem junto com isso. E o seguinte: pensem numa situagio ou duas
e depois eu queria que vocés fizessem um teatrinho dessa situacdo [...] Ndo precisa de nada
escrito, s6 de improviso mesmo. Dona Fatima, a situa¢do ¢ a seguinte: eu sou teu filho
adolescente e quero sair com um amigo meu que a senhora acha que ndo ¢ uma boa
companhia. Pronto, s6 como exemplo pra vocés verem como ¢é que funciona.
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E preciso dizer que ndo estava interessado numa situagdo qualquer para a
dramatizagdo, mas em algo que constituisse um problema para os participantes do grupo. Uma
questdo que precisasse de alguma elaboragio e de uma possivel resolugdo posterior. Isto ndo
ficou explicito na instru¢do que dei inicialmente, mas sim quando, ao realizar uma pequena
encenagdo, tentei exemplificar a atividade com o auxilio de Dona Fatima. Os participantes
foram, entdo, divididos em dois subgrupos, mas somente um deles foi filmado. Cada
subgrupo foi incumbido de elaborar uma situacdo e, por conseguinte, realizar uma
dramatiza¢@o. A dindmica do encontro tentou seguir como descrevi o desenrolar da técnica de
dramatiza¢do: um momento de didlogo seguido por uma dramatizago; na seqiiéncia, mais um
espaco para discutir a situacdo interpretada na encenagio; depois, mais uma cena e, por fim,
um dialogo final. Os didlogos posteriores a primeira dramatizago, todavia, foram realizados
pelo grupo como um todo, € ndo nos subgrupos.

Faz parte do primeiro momento, conforme ja expus, um didlogo em grupo para a
construcdio da cena a ser dramatizada. Essa etapa de conversas serviria para alimentar de
elementos os participantes quando da montagem da cena. Poderiam ser compartilhados pontos
de vista diferentes, modos distintos de se relacionar com as pessoas, compreensdes diversas
sobre as posturas requisitadas, dentre outros.

O subgrupo (subgrupo 1), que ndo teve esse momento inicial filmado, mas do qual eu
acompanhei boa parte de suas discussdes, decidiu montar uma cena que tratava de problemas
relativos a afazeres domésticos. Questionaram que, ao chegar em casa, depois da escola, o
almogo ainda nfo estava pronto e isso causava discussdes entre eles e as mies. Segundo eles,
tais discussdes ainda se agravavam por conta da falta de dinheiro. No outro subgrupo
(subgrupo 2), que foi filmado, as garotas conversaram sobre vivéncias pessoais que diziam
respeito aos limites impostos pelos pais sobre as possibilidades para sair de casa e encontrar
com amigos ou “paqueras”. O tema da “liberdade”, discutido anteriormente, veio & tona
novamente. Dentro desse contexto, mais uma vez a categoria de “conhecimento social” se faz
presente, agora, tratando simultaneamente dos “esquemas de pessoa” e dos “esquemas de

papéis sociais”. O trecho a seguir ¢ ilustrativo da conversa do subgrupo 2:

Paulinha: Eu sou a mée, ela é a irm3, a Elen ¢ a Fernanda...
(Muitas vozes ao mesmo tempo...)

Karla: Nao, primeiro comega falando que tem chegar as oito horas.
Paulinha: Nao! Primeiro comega 14 em casa!

(O psicélogo chega ao grupo...)

Paulinha: Eu vou mostrar pra ele...
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(Muitas vozes a0 mesmo tempo...)

Pablo: Como ¢€ o caso dela?

Karla: Ela vai sair e...

(Muita vozes a0 mesmo tempo...)

Paulinha: Quando ela esta dormindo eu néo posso...

Pablo: Entdo...0 que vocés acham dessa situagcdo? Todo mundo concordou?

Karla: Eu estou emocionada...

(Risos!)

[...]

Pablo: Entdo, como seria essa cena? Se a gente fosse montar o que é que vocés fariam? Quem
estaria presente?

Elen: A mie, a irmi...a Fernanda...

Pablo: A mée, a irm3, a Fernanda...Certo. O que aconteceria nessa situacdo?

Karla: Eu sou a mie dela. A cena vai comecgar em casa...Ela vai dizer que vai sair, eu vou
dizer que ndo...Ela vai dizer “tchau” e vai sair. Ela sai, eu vou la...

Paulinha: N&o! Quem vai primeiro é o meu pai...

Karla: Eu vou 14 e mandar ela ir pra casa...

Pablo: Perai...Ent8o, vocé vai ser a mée, vocé vai ser a adolescente...E o que os amigos dizem
dessa conversa? Sabe o que a gente pode fazer? Entdo, sabe o que a gente pode fazer? Fazer
“a hora” e depois 0 momento em que os amigos ficam sozinhos quando a mae sai.

(Muitas vozes a0 mesmo tempo...)

[...]

Tais: [***][***][***] (Possivelmente, a menina esta apresentando uma proposta...)

Pablo: Vocés preferem qual? Essa dando ‘carfo’ no paquera...?

[...]

Paulinha: Esse menino ¢ seu camplice, ¢?

Pablo: Tu quer ser a mae?

Karla: Néo...

[...]

Pablo: Nao? Entdo, tu pode ser a amiga. Tu vai ser a mae, tu vai ser a personagem, tu vai ser a
amiga que estd mais perto.Vocés quatro...Tu que vai sair, quando ela for embora junto, viu?
Vocés quatro vao ser as amigas que vao ficar conversando depois que elas sairem. Vao ficar
assim: “Valha, meu Deus! Que mico!”. Béra fazer assim? Pois, entdo, vdo se organizando
aqui que eu vou ali conversar com eles...

(Meninas conversando, mas ndo da pra ouvir bem...)

Tais: Eu vou entrar...

Paulinha: Entdo, vamos comegar de casa...

Esse procedimento de conversas em grupo para a montagem da cena se justifica, além
das questdes relativas a mediagdo semiotica, apresentadas anteriormente, na medida em que a
imagina¢do, fungfo psicologica central para a realizagdo das dramatizagdes (VIGOTSKI,
2006), trabalha com a combinagdo de elementos da realidade e, quanto maior for a
experiéncia acumulada, maiores serdo as possibilidades de combinacdo. Além do que, é a
experiéncia social que vai refratar o modo como as combinagdes vao se dar.

Para fundamentar esta idéia, faz-se necessdrio compreender os vinculos que a

imaginagdo estabelece com a realidade. Vigotski (2006) aponta quatro vinculos. A principio,
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tomarei dois deles. O primeiro ¢ que todo material com o qual a fantasia trabalha é oriundo de
combinagdes de elementos trazidos da realidade. “[...] A fantasia ¢ sempre construida com
materiais tomados do mundo real” (VIGOTSKI, 2006, p. 17). Tais combinagdes podem
resultar em seres, paisagens ou elementos fantasticos como, por exemplo, o grifo, o unicérnio,
o minotauro, dentre outros. Deduz-se dai a primeira lei a qual se subordina a fantasia: quanto
mais rica em elementos for a experiéncia do homem, maior serda sua capacidade de realizar
combinagdes. Vigotski (2006, p. 19) compreende desta maneira a estreita vinculagdo entre
fantasia ¢ memoria, na medida em que “a fantasia ndo esta contraposta a memoria, mas se
apoia nela e dispde suas informagdes em novas e novas combinagdes”.

A segunda forma de vinculagdo se d4 quando produtos da fantasia sao utilizados para
construir elementos complexos da realidade com os quais no se teve contato direto, como
eventos historicos e lugares ainda nfo visitados. A diferenga com a primeira forma de relagio
entre fantasia e realidade estaria em que o fruto da combinagdo ndo seria de elementos
fantasticos, mas de aspectos da realidade. Vem a tona a experiéncia social, pois ¢ ela quem
permite que este tipo de vinculo se dé. E a experiéncia acumulada por outros individuos que

orienta 0 modo como a fantasia vai realizar suas combinagdes. Nesse sentido:

[...] a imagina¢do adquire uma funcdo de suma importincia na conduta e no
desenvolvimento humano, convertendo-se em um meio capaz de imaginar o que nao
foi visto, ao poder, baseando-se em relatos e descrigdes alheios, conceber o que nio
foi experimentado direta e pessoalmente, ndo ficando [0 homem] preso ao estreito
circulo de sua propria experiéncia, de modo que pode distanciar-se bastante de seus
limites assimilando, com a ajuda da imaginagdo, experiéncias historicas e sociais
alheias (VIGOTSKI, 2006, p. 20).

Retomando o encontro com os adolescentes, ¢ preciso dizer que, em ambos 0s grupos,

durante seu primeiro momento de didlogo para a construgdo da cena, varios elementos da
experiéncia pessoal de cada jovem foram trazidos até que a cena fosse elaborada
efetivamente. Isso nos apontaria indicios do primeiro vinculo entre imaginacdo e a realidade,
ou seja, a cena surgiu da combinacdo das idéias compartilhadas na conversa. Além disso, vé-
se também o segundo vinculo entre imaginacdo ¢ realidade, pois os adolescentes ndo
necessariamente tinham experiéncias coincidentes, mas construiram elaboracdes a partir das
experiéncias alheais compartilhadas.

Antes de interpretar as situagdes, pedi que cada grupo explicasse a sua proposta. Em
termos de “conhecimento social”, estas falas revelam algo relativo aos “esquemas de
situacdes”, ou seja, € apresentado um roteiro que teria relagdo com as performances cotidianas

desempenhadas pelos jovens. O primeiro subgrupo (subgrupo 1) a se apresentar assim o fez:
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Roberta: [...] E porque eles vio comegar...simular uma confusdo que comega a respeito...de quando o
adolescente chega em casa e ndo tem comida pra comer, né? Feita...na hora que eles querem. Ali, eles
vao simular uma confusdo dai, né? E também por falta de dinheiro em casa. Eles querem dinheiro,
pedem dinheiro @ mie e a mie ndo tem pra dar... Outra confusdo também. Duas confusdes que
acontecem na vida do adolescente por falta de... dinheiro e de alimentac&o.

[...]

Creuza: Néo. E por que, geralmente, os adolescentes...estudam de manha, né? Quando chegam tudo
rapido...se duvidar querem tudo na mesa.

Karla: [***][***] tudo na hora que a gente quer...

O segundo subgrupo (subgrupo 2), na ordem das apresentagdes, também mostrou a sua

proposta:

Karla: Eu vou contar uma versdo muito tragica da vida da Paulinha...

(Risos!)

[...]

Tais: S6 que...S6 que tem uma parte da cena que a mée dela ndo ¢ t3o...tAo como vai ter aqui
na cena.

Pablo: E baseado... E s6 baseado ndo é igual a realidade ndo, né? Pois conte ai. S6 explica
como ¢ que € pra gente comecar...

Karla: Ai, €... Ela quer sair e sai. Vai pra onde os amigos delas estdo e a mée dela vai buscar
ela e faz ela pagar maior mico na frente dos amigos... So isso...

Estas falas sfo interessantes para ilustrar outro aspecto do processo psiquico das
dramatizagdes, que esta relacionado ao desenrolar da imaginacdo criadora. Este também esta
intimamente ligado aos vinculos entre imaginacdo e realidade citados acima. O
funcionamento da imagina¢do criadora se inicia com as percep¢des interna ¢ externa de
elementos que alimentarfo a imaginagdo. As imagens que estdo em jogo passam por um
movimento de dissociagdo, de modo que o todo complexo que as constituem passa a ser
apreendido na forma de elementos isolados. Em seguida, essas partes sdo continuamente
modificadas das mais diversas formas. Conseqiientemente, vem o momento de associa¢io
destas partes, continuado por sua inser¢do em novo quadro complexo.

No excerto do subgrupo 2, ha um indicio dessa apropria¢do de elementos, discutida no
paragrafo anterior quando Karla diz “Eu vou contar uma versdo tragica da vida da
Paulinha...”. A partir de uma experiéncia de Paulinha, a atividade da imaginagdo criadora
pdde ser alimentada, contando ainda com aspectos trazidos pelos outros jovens. No subgrupo
1, ha também uma indicag¢do semelhante, mas que diz respeito a uma experiéncia que parece
ser compartilhada pelos jovens: “E porque, geralmente, os adolescentes...estudam de manha,
né? Quando chegam tudo rapido... se duvidar querem tudo na mesa”. O processo de
dissociacdo pode ser visto no excerto anterior (relativo ao subgrupo 2), no qual a cena ainda
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esta sendo elaborada, onde a variedade de imagens que irdo compor a interpretagdo vai sendo

elencada, de modo que algumas dessas imagens vao sendo rejeitadas e outras reorganizadas:

Tais: Eu sou a me dela. A cena vai comecgar em casa... Ela vai dizer que vai sair, eu vou dizer
que ndo... Ela vai dizer “tchau” e vai sair. Ela sai, eu vou la... Paulina: Nao! Quem vai
primeiro ¢ o meu pai... Tais: Eu vou 14 e mandar ela ir pra casa...

A indicagdo da nova imagem, formada na proposta das meninas, que no se tratava de
uma reproducdo idéntica da experiéncia de Paulinha, esta na diferenca apresentada entre a
postura da méie da garota e do modo como a mée da cena serd interpretada: “So6 que... S6 que
tem uma parte da cena que a mae dela ndo ¢ tdo...tAo como vai ter aqui na cena”.

O processo ndo acaba neste ponto, mas pode seguir até o momento em que a
imaginagdo se concretiza em imagens externas ou objetos. Concre¢do que Vigotski (2006, p.

51) valoriza sobremaneira como uma caracteristica essencial da fantasia:

Este aspecto consiste no afd da imaginagdo por criar, no que se encerra a raiz
auténtica e o principio motriz da criagdo. Todo o fruto da imaginagdo, partindo da
realidade, deseja percorrer um ciclo completo e encarnar-se novamente no real.

Tal aspecto traz consigo outra ligagdo entre a imagina¢do e a realidade, que se da
quando as imagens produzidas pela fantasia podem se concretizar em objetos ou agdes. Para
realizar este processo, seja na consecu¢do de produtos técnicos ou artisticos, fatores
intelectuais e emocionais influem de forma equivalente. Vale a pena destacar o modo como

Vigotski (2006) descreve o ciclo que da origem a estes objetos:
Os elementos que entram em sua composi¢do sdo tomados da realidade pelo
homem, dentro do qual, em seu pensamento, sofrerdo uma complexa reelaboragéo
convertendo-se em produto de sua imaginacdo. Por ultimo, materializando-se,
voltardo a realidade, mas trazendo consigo uma forga ativa, nova, capaz de
modificar essa mesma realidade, fechando-se desse modo o ciclo da atividade
criadora da imagina¢@o humana (VIGOTSKI, 2006, p. 25-26).

No caso do grupo, a imagem formada, que indicaria a culminancia do ciclo da
imaginagdo criadora, foi expressa na apresentagdo das propostas de encenagdo, mostrada
alhures e nas dramatizagdes realizadas.

Na medida em que as cenas eram explicadas, passdvamos para as interpreta¢des; mas,
antes de apresenta-las, um aspecto importante ainda precisa ser destacado: ndo estd em
questdo a qualidade da cena em si, ou seja, que ela possa ser mais ou menos verossimil, mais
ou menos bem interpretada, que os participantes sejam bons ou maus atores; porém, o que se

coloca como fundamental ¢ o desenvolvimento de sua construgfo. Vigotski (2006) também
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coloca este aspecto em relagdo ao teatro infantil, ressaltando a importancia da improvisacio e
do processo de criagdo do espetaculo como cruciais, em detrimento do resultado final.

Os dois subgrupos apresentaram suas cenas.

No subgrupo 1, a cena se dava na area de servico de uma casa. Creuza, que
interpretava a mée, tentava fazer gestos que demonstravam que ela realizava afazeres
domésticos, como varrer e lavar louga. Em contraponto a isso, a postura dos adolescentes
tentava caricaturar certa incompreensdo diante do que eles entendiam como um atraso na
preparacdo do almogo. Os personagens interpretados tentavam tornar palpavel a discussdo
realizada anteriormente, na qual foram debatidos os motivos para essa impaciéncia diante do
atraso do almocgo e, a0 mesmo tempo, as razdes que a mae teria para ndo conseguir realizar
essas tarefas de acordo com o que era colocado como necessidade dos adolescentes. Segue a

interpretacdo desse subgrupo.

Michele (Filha): Cadé o almogo dessa casa?

Creuza (Mée): Nio esta pronto...

Marcelo (Filho 1): Cadé?

Creuza (Mae): Tive muito o que fazer. Estava lavando louga, varrendo a casa, cuidando dos
seus irmaos. Entdo, eu ndo tive tempo... Tenha Paciéncia!

Marquinhos (Filho 2): Eu quero dinheiro!

(Risos!)

Michele (Filha): Eu também quero!

Creuza (Mae): [***][***] falando em dinheiro. O almogo vai ja sair gente.

Michele (Filha): Eu quero agora!

Creuza (Mae): Eu acabei de dizer que estava fazendo as coisas, varrendo casa, fazendo tudo!
Michele (Filha): Eu quero dinheiro...

Creuza (Mie): Vocés sdo trés! Tenham paciéncia, tenham calma!

Marquinhos (Filho 2): Eu quero dinheiro...

Marcelo: Acabou!

O Subgrupo 2 tentou trazer a tona, conforme visto no excerto que mostrava sua
discussdo prévia a encenacgdo, a dificuldade na relagdo entre pais e adolescentes no que dizia
respeito aos limites impostos e as possibilidades de negociagdo diante destes limites. Parecia
uma retomada da questfo da “liberdade”, colocada no momento em que fiz o jogo de imitar os
animais. Ao mesmo tempo, tentou mostrar como essa relagdo podia repercutir na relacdo com
os amigos. A cena se passava em dois locais: inicialmente em casa, onde a mie indicaria o
horario para a filha retornar e, depois, na rua, onde a garota encontraria com suas amigas:

Tais (Mae): Oito e meia, viu?

Paulinha (Filha): Bora, Fernanda! Béra, Fernanda! Estou com pressa! Vamos, Fernanda!
Karla (Fernanda): Oi gente!

Amigas (Priscila, Elen, Renata e Tatiana): Oi!
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Tais (Mae): A menina saiu de casa oito horas e oito e meia...Eu vou buscar ela! Mulher, o que é que tu
ta fazendo aqui?!

Paulinha (Filha): Mae, o que é que tu ta fazendo aqui, mae?

Tais (Mae): Pra casa baixinha! Procurar o que fazer!

Paulinha (Filha): Mae?

Tais (Mae): Tem um monte de roupa suja 14, a casa pra ver, as coisas pra lavar! E tu ta aqui
conversando?!

Paulinha (Filha): Mae?!

Tais (Mae): E vocés? Também ndo tem o que fazer ndo? Meu Deus do céu!

Paulinha (Filha): Mae?! Para mae! Tchau, gente!

Pablo: E as amigas? Ndo dizem nada?

Priscila (Amiga): Ai, que mico! Eu nunca que ia querer ter uma mée dessas!

Retomando as questdes sobre o funcionamento psiquico nas dramatizagdes, entendo
que, com a cena realizada, surge a idéia do piv0, colocada anteriormente na analogia com a
brincadeira. Ao realizar a cena concretamente, ¢ ndo s6 imagina-la, facilitar-se-ia a separagdo
entre objetos e significados, analogamente a brincadeira. A partir da cena, os participantes
poderiam ampliar suas possibilidades de abstragio diante da atividade. Também seria possivel
uma maior independéncia entre as agdes e seus significados, de forma a ampliar as
possibilidades de controle consciente do comportamento. Reduzir-se-ia a subordinag¢io a
percepcdo imediata, seja em relagdo aos cendrios, objetos e mecanismos com 0s quais as
atividades estdo implicadas, seja em relagcdo aos papéis desempenhados. Adiante, mostrarei

indica¢des do que falo aqui a partir da conversa que se seguiu as interpretagdes.

2.3.2 O segundo momento de dialogos e encenacdes

Voltando ao desenrolar do encontro discutido, trago esse momento de didlogo
posterior a dramatizacdo, que talvez seja um dos momentos mais férteis do encontro e que da
inumeros indicios da perspectiva defendida neste trabalho. Na tentativa de estimular que os
adolescentes avangassem nas elaboragdes sobre o que havia sido tratado nas interpretacdes,
sugeri que eles pensassem numa outra solug@o para aquelas situagdes. Dei como idéia que eles
imaginassem uma cena que também contemplasse os possiveis motivos para os pais terem
aquelas atitudes ou mesmo que atendesse, simultancamente, as necessidades de pais e
adolescentes. A tentativa era de descentrar a elaboragdo sobre a situagdo e tentar assumir a
perspectiva do outro em questdo, ou mesmo, simplesmente, de tentar fazer uma avaliagdo
mais global. Retomando a idéia de “conhecimento social”, tal tentativa de reelaboragdo se
mostra significativa na medida em que sua construg¢io também se da a partir da “habilidade de
adogdo de perspectivas”:
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Pablo: [...] Vocés podem dizer que seria legal s6 eu sair sem minha mée vir encher meu saco. Mas
vocés conseguem pensar no lado do pai também?

Diante da minha interpelacdo, varias questdes foram colocadas. Inicialmente, as falas
que trago dizem respeito a situacdo apresentada pelo subgrupo 2. Logo na primeira colocagio

que foi feita, existem alguns indicios importantes:

Karla: Assim, € porque... Eu ndo passo por isso que ela passa, mas eu vou dar um exemplo, assim,
como se eu fosse ela. Eu acho que, nessa situagfo ai, eu ndo gostaria que minha mae fosse 14, né? Se
ela quisesse me levar pra casa, dissesse: “Karla, ja ta na hora, né?” Te espero em casa. Ndo ficasse
discutindo na frente dos amigos e ainda perguntar se ndo tinham o que eu fazer enquanto eu estivesse
conversando com ela. Acho que isso nfo seria bom! Eu acho que...ela quisesse levar pra casa: “Ta
bom, ta na hora!” e saisse numa boa. Dava boa noite e tchau!

Quando Karla coloca “Eu ndo passo por isso que ela passa, mas eu vou dar um
exemplo, assim, como se eu fosse ela” percebo algumas indicagdes. Uma delas é de que esta
havendo a elaboragao de “conhecimento social”, na medida em que ela esta exercitando o que
foi chamado anteriormente de ‘“habilidade de adog@o de perspectivas”, ou seja, hd uma
tentativa deliberada de se colocar no lugar da personagem “adolescente” que foi dramatizada
e, em certa medida, compreender as contingéncias da situacdo que determinam os
comportamentos apresentados. Continuando a observar a fala de Karla, surge também outro
aspecto que diz respeito ao “juizo moral”, pois, ao dizer “[...] isso ndo seria bom”, a
adolescente avalia o comportamento da personagem “mae” na cena e, ao indicar a sua
proposta, da sinais do que entende como um comportamento interessante.

Outra indicagfo diz respeito a propria dramatizagdo, pois, quando ela coloca “Eu ndo
passo por isso que ela passa, mas eu vou dar um exemplo”, surge um indicio de que o
conhecimento social que esta sendo construido foi mediado pelo contato com a cena
interpretada. Ou seja, aquela situag¢do ndo € vivida concretamente por Karla, mas, a partir da
encenagdo (“[...] nessa situacdo ai”), ela pdde imaginar a situacdo, manejar com os elementos
que a compde e, adiante, propor uma situacdo alternativa, sem necessariamente ter que
experimentd-la. Pode-se retomar, por conseguinte, a idéia dos vinculos entre imaginagéo e
realidade, sobretudo aquele que diz que a imaginag@o permite lidar com eventos com os quais
ndo se teve contato. E, ainda, para realizar tais elaborag¢des, coloca-se como fundamental o

papel da linguagem na sua relagdo com a atividade, na medida em que:

[a linguagem] permite orientar e organizar [a] atividade atendendo a outros
contextos evocados linguisticamente (atividade simbodlica, exemplificado pelo jogo
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do “como se), e até mesmo descontextualiza—la, substituindo o contexto por
referenciais verbais, isto é, significados criados linguisticamente (VILA, 1995, p
163).

Nesse sentido, observando o que foi colocado até aqui sobre a fala de Karla, a idéia
central defendida nesta dissertagdo também pode ser observada, ou seja, de que a
dramatizagdo funcionaria com um “piv0” para, neste ponto, alavancar processos de abstragéo.
A avaliagdo ¢ a leitura realizadas em torno da situacdo estdo implicadas com um raciocinio
categorial, pois, para tanto, faz-se necessario inferir, a partir dos comportamentos
apresentados na cena, as regras sociais envolvidas na situacdo e, no minimo, inseri-las em
categorias que as enquadrariam como aceitiaveis, ou ndo, ao serem comparadas a certos
parametros. Luria (1990, p. 67) traz uma consideragdo interessante ao colocar que, ao atingir a
adolescéncia, torna-se possivel ao sujeito “[...] [isolar] certos atributos distintos dos objetos
como base de categorizagdo; a essa altura, faz inferéncias sobre os fendmenos, destinando
cada objeto a uma categoria especifica (relacionando-o a um conceito abstrato)”.

No excerto citado, infelizmente, as consideragdes que Karla fez sobre o
comportamento da “mée”, apresentada na cena, ndo foram expressas explicitamente, mas
tendo a inferir que, para propor a solugdo apresentada (“Eu acho que... ela quisesse levar pra
casa: ‘Ta bom, ta na hora!’ e saisse numa boa. Dava boa noite e tchau!”), faz-se necessario
discernir que é passivel aos pais constranger os filhos por desobedecerem a uma
determinacdo, o que indicaria o discernimento sobre uma regra social. Mas tal
constrangimento ¢ considerado negativo, se avaliado, por exemplo, como ruim para as
relacdes sociais dos adolescentes com os amigos (“Nao ficasse discutindo na frente dos
amigos e ainda perguntar se no tinham o que eu fazer”).

Mais adiante, em outras falas relativas a encenagdo do subgrupo 2, essas consideragdes
sobre as regras ¢ as performances desempenhadas em torno delas foram expressas de maneira

mais clara:

Priscila: Eu acho, assim, olha... Ento, ela quer sair? O pai dela marca um horario pra ela sair ¢ um pra
ela voltar, pra ele ndo estar indo buscar ela. Ela voltando...

Paulinha: O problema ¢ o horario de voltar.

Priscila: E... Assim, se eu saisse umas sete ¢ meia e voltasse umas nove horas, nove e meia. Mas o
problema € que ele quer que eu saia oito horas e oito ¢ meia esteja em casa!

[...]

Creuza: Também tem que saber qual a idade dela e que horas ela quer chegar. Eu acho que... Vocé tem
o que? Uns quinze anos? Depois das dez? Depois das dez, ndo pode!

Paulinha: N&o, mas eu ndo quero chegar depois das dez, ndo! Depois das dez eu j& estou no décimo
sono.

[.]
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Paulinha: E porque sempre tem aqueles amigos que falam: “Nao vai embora agora ndo! T4 cedo!”. As
vezes, a gente esta tdo entusiasmada na conversa que acaba esquecendo do tempo mesmo.

Priscila, tendo como referéncia o “esquema de eventos” apresentado, indica uma regra
que pode ser pensada a partir de um silogismo hipotético condicional: “O adolescente quer
sair ¢ ndo ser constrangido pelos pais. Caso descumpra os horarios, o adolescente sera
constrangido pelos pais. Logo, o adolescente ndo deve descumprir os horarios”. Na seqii€éncia
do dialogo, Paulinha aponta que ndo sfo razoaveis as limitagdes de horarios impostas pelos
pais. Priscila, em seguida, parece concordar. Ha, portanto, elaboragdo de um “juizo moral” a
partir da avaliagdo da regra como nfo interessante. Em outros termos, o que pautou o
comportamento do personagem, que por varias vezes ¢ diretamente identificado por Paulinha,
ndo foi a limitacdo imposta pelos pais, mas a avaliag@o que ele fez desse ditame.

Se o silogismo € retomado, Paulinha questiona sua validade como regra geral, na
medida em que a segunda premissa teria que sofrer modificagdes para ser considerada justa. A
desobediéncia se daria ainda por conta do “esquema de eventos”, relacionado a insisténcia dos
amigos para que o adolescente ndo va embora. Além disso, ha a uma consideragéo a partir de
um “esquema de pessoa” que aponta que a conversa entre os amigos, sendo prazerosa, faz
com que se perca a no¢do de tempo. Por outro lado, Creuza explicita uma outra regra, a saber,
de que, por conta da idade, haveria um limite de horario para ficar na rua. Ou seja, ela aponta
um dado que seria determinante para a decisdo dos pais sobre quais hordrios seriam
convenientes ou ndo. No entanto, esta questio, rapidamente, encontra uma réplica de
Paulinha, ao afirmar que nao deseja permanecer até mais tarde fora de casa, corroborando,
ainda, para justificar a avaliagdo que ela fez anteriormente como nfo sendo justas as
limitagdes de horario.

H4 uma outra situagdo interessante, em que regras implicitas sdo colocadas

abertamente, que diz respeito as imposicdes colocadas especificamente para as meninas:

Tais: Mas também tem que pensar que as meninas sdo muitos mais trancadas do que os meninos.

Tais: Tudo é... As mies é... tudo tem medo que elas se soltem e va logo namorar...

Paulinha: Nao! O medo da minha mée ¢ que... Eu volte com bucho!

(Risos!)

Tais: Entdo, assim...€ que eu ndo queria falar com todas as letras. Nao! E porque quando a menina ja...
Tais: Por que, quando a menina fica moga...elas ja fica com medo, né? Porque agora vocé vé...cada
meninas de treze anos com o bucho nas costas! Bucho nas costa sabe como é...?

(Risos!)

Tais: Menina nova € bucho nas costas, né? Porque nio vai poder sair, ndo vai poder mais nada...
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Paulinha: E uma crianga cuidando de outra crianga...

Pablo: Ai, bucho nas costas é carregando o peso do bucho...

Paulinha: Tem que crescer antes do tempo!

Pablo: O bucho vai pras costas, porque esse peso que ela passa a carregar...
Paulinha: Tem que crescer antes do tempo...

Esse momento me pareceu muito significativo ao apontar uma regra social que nao ¢
discutida abertamente, apesar de implicitamente compreendida e vivenciada. A maior
quantidade de restri¢des sobre o comportamento das meninas (“[...] as meninas s3o muitos
mais trancadas do que os meninos”) se justificaria pelo temor de uma gravidez precoce e
indesejada, mas tal fato ndo necessariamente ¢ dito de forma clara no convivio diario (“Entéo,
assim... € que eu ndo queria falar com todas as letras.”). E ainda, apesar de questionarem as
restrigdes, as adolescentes apontaram, indicando mais uma constru¢do de “juizo moral”,
aspectos indesejaveis quando uma gravidez precoce acontece (“Menina nova € bucho nas
costas, né? Porque ndo vai poder sair, ndo vai poder mais nada...”).

Diante das consideracdes feitas sobre este didlogo, tendo a compreender que a
referéncia da cena construida para dramatizagdo foi significativa para que essas elaboracdes
fossem realizadas. Isto ratificaria, mais uma vez, a idéia do pivo, em torno da qual
argumentava anteriormente; ou seja, de que a técnica de dramatizagdes seria um artificio
significativo para facilitar, em um primeiro momento, abstracdes em torno das questdes
debatidas. Vé-se que o grupo pdde, tomando como referéncia, por exemplo, o silogismo
apontado por Priscila, discutir sobre uma série de contingéncias que deveriam interferir na
organizacdo de uma regra que fosse pertinente tanto para pais como para adolescentes. Nesse
sentido, ¢ relevante apontar que Luria (1990) entende os silogismos como fundamentais para
a elaboragdo conceitual. Nessa perspectiva, a linguagem permitiria ao homem superar as
limitagGes da percepg¢do imediata, fazer relagdes e tirar conclusdes, mesmo ndo tendo contato
direto com os objetos, eventos ou situagdes, a partir de premissas abstratas. Luria (1987, p.13)
coloca que o homem “assimila a experiéncia social, formulada no sistema dos conceitos
abstratos”. E diz ainda: “a presenca da linguagem e de suas estruturas logico-gramaticais
permite ao homem tirar suas conclusdes com base em raciocinios logicos [...] O silogismo € o
modelo de pensamento 1dgico que se realiza com o auxilio da linguagem” (LURIA, 1987, p.
202-203). Por fim, o raciocinio que se encaminhou apos as discussdes, conforme a sugestio
que ¢ dada mais adiante na conversa, ¢ que a regra deveria ser outra: ¢ justo cumprir a

determinacdo dos pais, desde que as limitagcdes de horario sejam razoaveis.
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Na discussdo levantada pela encenac¢do do subgrupo 1, ha outras indicagdes similares
no que diz respeito a elaboracdo de “conhecimento social” e “juizo moral”. Para iniciar a

conversa, fiz interpelagdo semelhante a colocada ao subgrupo 2:

Pablo: [...] E agora com vocés? Como ¢ que seria a situacdo ideal? Vocés chegaram em casa, o almogo
ndo esta pronto e num sei o qué mais 4.

Na discussdo que se seguiu, as questdes, no geral, diziam respeito aos papéis que
poderiam, ou nfo, ser desempenhados pelos adolescentes nos afazeres domésticos.
Questionou-se inicialmente a incompreensdo dos pais em relagdo as atividades realizadas na
escola como significativas para que eles, de algum modo, se ausentassem de ajudar nos
afazeres de casa. Isto parece apontar que, por parte dos pais, segundo a analise dos
participantes do grupo, haveria um desconhecimento dos “esquemas de eventos” que compde
as situacdes vividas no cotidiano escolar. Na perspectiva de Paulinha, os pais desconheceriam

a dimensdo das atividades realizadas na escola:

Paulinha: Olha, eu digo: “Mae, eu td cansada!”. “Mas tu ndo faz nada no colégio e chega
cansada!”. “Mae, a senhora pensa que eu td... a senhora pensa que eu ndo fago nada?”. Eu
€SCTevVo, eSCrevo, escrevo, escrevo € escrevo).

Por outro lado, questionou-se também a propria habilidade das maes se organizarem
na distribuicdo das tarefas para que o almogo estivesse pronto no momento em que 0s
adolescentes chegam da escola. Isto encontra uma réplica de Creuza, que parece assinalar, por
sua vez, que os jovens também ndo tinham clareza do “esquema de eventos” que perfazem os

afazeres domésticos:

Tais: [...] A gente chega com fome e ndo tem nada, ela ndo fez nada. Ndo botou nem nada no
fogo ainda.

Creuza: Mas isso ndo existe! Esse negdcio de ndo botar nada no forno...

Paulinha: Ah, mas minha made... Olha, se eu sair de casa e ela ndo estiver acordada, ¢ certeza
chegar e néo ter almogo.

Creuza: Por qué?

Paulinha: Porque ela se empolga arrumando a casa e esquece de fazer o almogo...

Insisti para que se pensasse em alguma solucdo, mesmo que ficticia. Cogitou-se a
possibilidade de os adolescentes ajudarem nos afazeres, o que, de inicio, foi avaliado por
alguns deles como uma atitude inviavel ou que ndo passaria de falacia. Diante disso, alguns

deles preferiam resolver a situagdo simplesmente ndo importunando a mae. No entanto, outros
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insistiram na possibilidade de ajudar, avaliando como negativas essa postura, e a solug¢do da

questdo acabou se encaminhando nessa dire¢3o:

Karla: Ajudar pra ser mais rapido. Ja que a gente quer o almogo, ento, vai ajudar a mde. Em
vez de ficar discutindo... Ndo vai ajudar em nada. A comida nfo vai ficar pronta se a gente
discutir. Entdo, acho melhor ele... Ele ir ajudar. “O almogo esta pronto? T4 ndo? O que eu
posso fazer? Porque eu estou com fome e quero a comida logo”. Vai ajudar que ¢ mais
rapido... Néo €, ndo?

Tais: Quem disser que vai fazer isso em casa ¢ um tremendo mentiroso! Ou mentirosa...

[...]
Pablo: Se nfo da certo ajudar, o que poderia fazer entdo?
Marcelo: Ficar calado, esperando...

[..]

Karla: Ah! Mas dai também ¢ errado! Vocé ver a mie... No caso dela, vé a mie lavando a
roupa...Vai deixar de fazer as coisas por causa de vocé... Por que vocé ndo vai ajudar? Ai, vai
ficar parada s6 olhando? Esperando? [...]

Creuza: Nao. Vai ficar parada, se balancando na rede, ouvindo musica... Gente, esses sdo 0s
meninos 14 de casa! Chega, tira nem a farda! Vai la pra dentro ouvir musica... D4 uma raiva...

[.]

Tais: Eu vou com a Karla... E melhor ¢ chegar e ajudar, né? Do que...

Karla, inicialmente, faz uma leitura da situagdo e propde uma solugdo, mas a
efetivacdo da proposta apresentada ¢ vista como irreal no entendimento de Tais. H4 uma
contraposicdo entre o “juizo moral” colocado por Karla, ou seja, na forma como ela acha que
as atitudes deveriam ser tomadas; e com o que se pode inferir do “esquema de papéis”
compreendido por Tais, ou seja, a primeira aponta um modo de agir considerado como
interessante, mas a segunda entende que tal proposta ndo condiz com o que se pode esperar de
uma mudanca de atitude dos adolescentes. Marcelo, diante do meu comentario por conta do
julgamento de que ajudar seria inviavel, propde uma mudanga no “esquema de papéis”: diante
do atraso do almogo, ao invés de se questionar a mae, dever-se-ia simplesmente esperar.
Karla, mais uma vez, participa e faz um novo juizo, considerando também essa atitude como
negativa (“Ah! Mais dai também € errado!”). A réplica de Creuza, ao apresentar um “esquema
de eventos”, parece, a0 mesmo tempo, indicar que a proposta de Marcelo é factivel, mas
também tida como negativa, pois a desagrada (“Da uma raiva...”’), o que aponta um juizo
moral concordante com o de Karla. Por fim, Tais, que abalizou a atitude de ajudar como
inexeqiiivel, parece mudar de idéia e fazer uma nova avaliagio (“E melhor é chegar e ajudar,

né?).
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Passou-se a questionar quais habilidades os adolescentes teriam pra ajudar nos
afazeres. No meio disso, Bruna ainda questionou algo relativo ao género, pois ela entendia

que as tarefas pesadas deveriam ficar a cargo dos meninos:

Marcelo: Eu ndo sei! Eu sou todo atrapalhado...Vou sujar? Me queimar?

Paulinha: Ah! Um poderia varrer a casa, outro poderia arrumar...fazer as coisas da sala.
Karla: Deixar ela pra fazer s6 a comida...

[.]

Marcelo: S¢ sei encher garrafa...

[...]
Bruna: Nio...E porque eu sou mulher, sabe? E eles sdo homens. O trabalho duro tem que ficar
pra eles...

[...]
Pablo: Vocés concordam com isso? Que o trabalho duro tem que ficar pra vocés...?
Marcelo: Nem...

A afirmacio inicial de Marcelo indica uma elaboragdo em torno de um “esquema de
pessoa”, pois ele precisa analisar a si proprio para poder determinar como poderia se portar e
parece concluir por sua inabilidade, o que parece ser usado como estratégia de argumentacio
para se esquivar de participar das tarefas. Karla e Paulinha tentam criar um “esquema de
eventos” (uma seqiiéncia de ac¢des determinadas) em que os adolescentes pudessem se
implicar, que facilitasse o trabalho da mae e no qual alguma habilidade de Marcelo pudesse
ser aproveitada, mesmo que fosse somente encher garrafas. Bruna, elencando uma
compreensdo sobre um “esquema de papéis sociais”, faz a sua analise, mas o intuito também
parece ser gerar um argumento para se esquivar de alguns dos trabalhos domésticos, o que
ndo deixa de encontrar uma réplica, apesar de sucinta, bastante enfatica por parte de Marcelo.
Toda essa discussdo apontaria para a tentativa de compreender o modo como os personagens
da cena se comportam, bem como na perspectiva de vislumbrar outras formas de se portar
diante da situacdo debatida.

Entendo que, ao se explicitar todas as elaboragdes dos jovens que se seguiram até aqui,
fortalece-se o argumento de que, a partir das dramatizagdes, poder-se-ia aprofundar o
“conhecimento social” e a possibilidade de se fazerem “juizos morais”. Ou seja, na medida
em que varias regras foram explicitadas, quando se pdde, por exemplo, compreender melhor
os porqués dos pais imporem certos limites e as motivagdes dos filhos em desobedecerem tais
limitages, pode-se construir elaboragdes e avaliar o que estd em jogo nos papéis

desempenhados por pais e filhos. Ratifica estas afirmagdes a nogdo de que:
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[...] tanto os signos como seu significado sdo o resultado de um processo histdrico e
social. N3o se encontram nem no objeto nem no individuo, mas sio o resultado de
um processo de negociacdo em que o dito significado ¢ acordado entre os
participantes. Quer dizer, se constr6i de maneira conjunta de modo que permita dar
sentido e organizar a experiéncia que os afetam (SANTIGOSA ¢ RODRIGUEZ,
2005, p. 168).

Retomando o desenrolar do encontro estudado, interpelo, mais uma vez, cada um dos
grupos para que uma nova cena seja formulada e interpretada, de modo que se efetive a
formulacdo de uma solugfo alternativa as questdes colocadas até entfo. Seguem as propostas
apresentadas para as situagdes trazidas pelos subgrupos, porém elaboradas pelo grupo como
um todo:

Subgrupo 1:

Pablo: Bom, eu achei essa bacana, essa desse meio termo de que vao chegar e vao tentar ajudar...
Marcelo: E macho... Varro o chéo...

Marquinhos: Lavo as panelas...

Karla: N&o ¢ possivel, né? Pra alguma coisa ele tem que servir, né? Pelo amor de Deus!

(Risos!)

Marcelo: S6 ndo achei ainda, mas vou achar... Um varre o chio, outro bota a pa e outro bota no lixo...

Subgrupo 2

Pablo: [...] Qual que vocés acham que seria, assim, a situagdo perfeita entre pai e adolescente... Seriam
como?

Karla: Que a gente negociasse ¢ cumprisse o que a gente falava, né? Tanto a gente nfo ia desobedecer
e eles iam confiar, né? Mais ai, se a gente ndo chegasse em casa no horario que a gente tinha falado,
eles ndo fossem atras da gente, né? Esperassem a gente chegar...

[.]

Paulinha: Esperasse pra dar o “cardo” em casa!

[.]

Paulinha: Explicar de novo... Vamos! Eu vou negociar contigo, ai eu chego na hora e, ai, tu nfo...
Karla: E depois a gente faz de novo, ndo chego na hora, mas vocés deixam pra discutir em casa.

Para a situag@o do subgrupo 1, avaliou-se possivel auxiliar nas tarefas domésticas e
tentar dividi-las com a mée para que o almoco pudesse estar pronto mais rapidamente. Na
solucdo elaborada para a situagdo fornecida pelo subgrupo 2, aos pais caberia serem mais
razoaveis na negociacdo do limites e ndo constrangerem os jovens na frente dos amigos. Os
adolescentes, por outro lado, deveriam cumprir com os limites estabelecidos. Aparentemente,

em ambos os casos, a partir dos “conhecimentos sociais” construidos e dos “juizos morais”
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feitos dos papéis desempenhados, foi possivel configurar, de outra forma, os comportamentos
e estabelecer novas possiveis modalidades de ag&o.

Na perspectiva trabalhada aqui, quando outras possibilidades de a¢do s@o dialogadas e
a atividade ¢ novamente construida apos o debate, colocam-se maiores chances de fazer
escolhas diante da acdo. Novamente surge a idéia do pivd, mas agora evidencio os indicios
sobre o avanco na auto-regulagdo do comportamento. Retomo a idéia de que o pensamento
abstrato permite ao adolescente lidar com a dimensdo objetiva da imaginag@o. Tal aspecto
propiciaria a producdo de novas perspectivas relativas a atividade imaginada. Isto permitird a
elaboracdo das sugestdes que foram dadas para novas performances nos comportamentos
desempenhados por pais e adolescentes.

Dando seqiiéncia ao procedimento, pede-se que mais uma vez a encenagdo seja
realizada. Para o subgrupo 1, ¢ interessante observar que, apesar de um consenso mais geral,
um dos adolescentes tenta manter a postura de passividade, proposta como solugdo por
Marcelo, contrariando o que havia sido combinado para a encenagdo. Apesar das
argumentagdes do grupo, ele parece manter o juizo feito anteriormente interpretando um
personagem que se esquiva de realizar as atividades. Isto ¢ percebido na propria fala da
voluntaria que improvisava o papel de mae (“Creuza (Mae): Aff, vai nem pegar a vassoura...
Pronto! Ela quis varrer a casa, ele disse que ia encher as garrafas e ele disse [***] vai pegar...
Como sempre, um “escordo”!”).

No que tange ao subgrupo 2, duas possibilidades para novas formas de desempenhar
os papeis foram apresentadas. A primeira mostrou a reorganizagdo das atitudes de pais e
adolescentes, pois estes seriam mais razoaveis com os horarios impostos e aqueles
cumpririam com a determinagio estabelecida. Na segunda possibilidade, a proposta de
mudanga diria respeito aos pais que tentariam ndo constranger os adolescentes na frente dos

amigos:

Subgrupo 1:

Michele (Filha): Mae, cad€ o almogo dessa casa?

Creuza (Mée): O almoco ainda nio esta pronto!

Michele (Filha): O que é eu posso fazer?

Creuza (Mae): Pode me ajudar a varrer a casa, lavar os pratos. Vou terminar...
Michele (Filha): Me arranja uma vassoura por favor!

Marcelo (Filho 1): Eu vou encher as garrafas

Marquinhos (Filho 2): Eu vou ouvir um som...

Creuza (Mée): Muito bem! Toda ajuda € boa...

Michele (Filha): Vocé pode pegar a vassoura pra mim?
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Marcelo (Filho): Pode...

Marquinhos (Filho 2): Sei onde € que ta no...

Michele (Filha): Procure

Marquinhos (Filho 2) Ali atrés da porta. V4 14 pegar!

Michele (Filha): Valha, como tu é pode!

Creuza (Mae): Aff, vai nem pegar a vassoura...

Creuza: Pronto! Ela quis varrer a casa, ele disse que ia encher as garrafas e ele disse [***] vai
pegar... Como sempre, um “escordo’!

Subgrupo 2:

Paulinha (Filha): Mae, tipo assim, sabe? Vou sair... A senhora quer que eu chegue que horas?

Tais (Mae): Oito horas...Vocé tem que estar em casa as dez horas. Se vocg sair as sete, vocé tem que
chegar as nove horas.

Paulinha (Filha): Que horas sdo agora?

Tais (Mae): (olha pra camera) Que horas sdo agora? Meu relogio esta quebrado...

(Risos!)

Paulinha (Filha): Vai ser sete horas, pronto. Sete horas... Nove e meia?

Tais (Mae): Pode ser, mas sendo que amanha...tu faca todas as coisas. Se tu ndo fizer tudo, tu nfo sai.
Paulinha (Filha): Ai, amanha, eu saio de novo, né, entdo?

Tais (M&e): Sai, mas so se...Mas tu sabe como ¢ que, né? S¢ sai se fizer as coisas...

Pablo: O tempo passa e da nove e meia.

Paulinha (Filha): Beng¢fo, méae!

Tais: Nove e meia...ai, ta certo! Pela primeira vez!

(Risos!)

Paulinha (Filha): Mae, ¢ a primeira vez que eu saio! Entdo, ¢ a primeira vez que eu tenho que chegar
no horario!

Tais (Mée): Muito bom!

Pablo: Agora, a outra situagio!

[...]

Paulinha (Filha): Ai, no outro dia, 14 estou eu fazendo as coisas...

Pablo: Ai, no outro dia, 14 esta fazendo as coisas...e vai chegar pra mae: “Mae, vou sair de novo!”.
Paulinha (Filha): Mae, de novo! A senhora disse que se eu fizesse as coisas...

Tais (Mae): Sete horas...

Paulinha (Filha): Sete horas...

Tais (Mée): Nove e meia é para estar em casa.

Tais (Mée): Nem um minuto a mais, nem um minuto a menos. Pode ir...

Paulinha (Filha): Pode ser um a menos?

Tais (Mae): Nao.

Paulinha (Filha): Entdo, pode ser um a mais...

(Risos!)

Pablo: Ai, encontra os amigos e a conversa esta boa...

(Risos!)

Pablo: Passa, da dez e meia e ela resolve ir pra casa.

Paulinha (Filha): N&o... Gente, esta muito tarde, tenho que ir pra casa...Tchau!

Tais (Mée): Que horas? Dez ¢ meia!

Paulinha (Filha): Mae, eu ndo tenho culpa! A senhora sabe que eu ndo tenho relogio, né? Se a senhora
ndo compra reldgio pra mim... Até poderia ser que eu chegasse em casa cedo!

Tais (Mée): Quem manda quebrar as coisas?

Paulinha (Filha): Eu quebrar? Aquele seu neto destruidor!

Kacinae (Mée): Tu tem sorte que eu ndo fui 14 fazer vergonha. Agora eu ndo vou mais fazer vergonha
a tu. Agora eu vou esperar tu chegar pra eu poder conversar contigo.
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Paulinha (Filha): Ah, assim estd melhor.

Tais (Mae): Isso ndo ¢ horario de chegar. Eu queria... Amanha, vocé ndo vai sair!

Paulinha (Filha): Porqué?

Tais (Mae): Castigo! Nao chegou na hora certa!

Paulinha (Filha): Nédo vou ficar de castigo, ndo! Tenho mais idade pra ficar de castigo néo!
Tais (Mae): O que € que tem? Vocé tem... Idade ndo importa ndo minha filha! Vocg, vocé...
Desobedeceu as regras! Cada casa tem que ter uma regra e vocé€ desobedeceu essa. E amanha vocé néo
vai sair! Pode vir até Deus me chamar aqui, mas vocé ndo vai sair.

Paulinha (Filha): E a senhora ja esta querendo que morra, né? Ta chamando Deus!

(Risos!)

Tais (Mae): E acabou a conversa, pronto! Esta resolvido e amanha vocé ndo sai!

A cena do subgrupo 1 traz mudangas em relagdo ao “esquema de eventos”, que foi
interpretado inicialmente e que, para se realizar, passou por uma reflexdo sobre o “esquema
de papéis sociais”. Até mesmo a postura de Marquinhos, que difere do acordado com o resto
do grupo, também ¢ diferente. Apesar de ndo querer ajudar, ele parece adotar a postura
sugerida inicialmente por Marcelo de simplesmente esperar pelo almogo. O modo como as
cenas foram realizadas pelo subgrupo 2 aponta que os participantes puderam figurar novas
formas de se estabelecerem as relagdes entre pais e adolescentes. Em ambas as imagens
formadas, os “esquemas de papéis” foram modificados na medida em que, no primeiro caso,
se configurou de maneira distinta o0 modo como os limites eram negociados e respeitados; e,
no segundo caso, pensou-se de outra maneira a atitude dos pais diante da desobediéncia dos
filhos. Por outro lado, entendo que a avaliagdo feita do castigo recebido pelo descumprimento
do horario na segunda interpretagdo também se modificou, pois parecia ser considerado mais
justificavel pelos proprios jovens; nessa perspectiva, o “juizo moral” estabelecido
anteriormente também sofreu mudangas.

Com a realizacdo das novas encenagdes, retoma-se o fechamento do ciclo da
imaginag@o descrito por Vigotski (2006). A cena cristaliza novas modalidades de a¢do que
foram decididas e aviadas, novos instrumentos de negociagdo de papéis que puderam surgir,
outras posturas que puderam ser definidas. Assim, os elementos que compuseram o desenrolar
do encontro até ali puderam ser dissociados e novamente combinados em uma nova imagem
complexa, que surge marcada por toda uma série de interpretagdes e avaliacdes de regras
sociais que orientavam o comportamento dos jovens.

Tais avaliagdes e interpretagdes, na minha compreensdo, alavancaram uma
reorganizacdo de atitudes que sugere uma modifica¢do na auto-regulacdo do comportamento.
Diaz et al (1993) expde que, no processo de desenvolvimento, o avango na auto-regulacéo
implica numa superagdo das determinag¢des imediatas dos estimulos oriundos do meio em

direcdo ao estabelecimento consciente de objetivos que orientam o comportamento € oS
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processos cognitivos. Tal avango se daria por meio da interagdo social que propiciaria o
compartilhamento de simbolos e instrumentos que atuariam como mediadores. Haveria
implicagdes também para o desenvolvimento social na medida em que, por exemplo, “a
disciplina e a socializagdo obtidas pela crianga sdo estimadas segundo a capacidade que a
crianga tem de regular a si mesmo de maneira socialmente apropriada” (DIAZ et al, 1993, p.
155). Ainda segundo Diaz et al (1993), a auto-regulacdo, que tem a linguagem como
mediador fundamental, estd vinculada a uma adaptacdo ativa e flexivel as mudancas do
ambiente e necessita de reflex@o e do uso de estratégias metacognitivas para se efetivar. Além
das capacidades de elaborar representagdes simbolicas, a auto-regul¢do também lida com
conhecimento e a compreensdo de demandas sociais.

Tendo estas idéias em vista, entendo que a série de interpretagdes e avaliagdes que a
dramatizagdo propiciou serviu para que as regras que orientavam o0s comportamentos
discutidos fossem manipuladas e reorganizadas, na medida em que esta técnica facilitava a
construcdo de “conhecimento social” e a elaboragdo de “juizos morais”. Isto, em linhas gerais,
ratificaria, mais uma vez, a idéia do pivo discutida anteriormente, mas agora dando énfase a

questdo da auto-regulagdo do comportamento.

2.3.3 O encerramento do encontro

O processo, no entanto, ndo se encerra com a realizagdo da nova encenacgéo, pois, por
fim, ocorre mais um momento de didlogo. No caso do grupo de jovens do projeto Unido,
ainda houve mais discussdes sobre as dificuldades da relagdo entre pais e filhos, sobre as
razdes para que os pais imponham certos limites; até mesmo foram trazidas algumas historias
de familia na tentativa de se achar justificativas para certas atitudes dos pais.

Contudo, destaco a idéia colocada sobre a necessidade de se ampliar as possibilidades
de interlocugdo com os pais, pois se questionou que os jovens, nas a¢des do projeto Unido e
de outras entidades que realizam atividades no bairro, eram muito convocados a escutar, mas
raras vezes tinham a oportunidade de se colocar e se fazerem compreendidos. Mais uma vez,
emerge a categoria de “juizo moral”, mas agora o que esta sendo avaliado ¢ a metodologia de
acéo do proprio projeto. Desse questionamento, surgiu a idéia de se fazer um semindrio que
contaria com a participag@o dos pais, no qual esta interlocucéo se faria possivel. De inicio, foi
sugerido que eu, como psicdlogo, conduzisse essa atividade, mas propus que 0s proprios

adolescentes, depois de um periodo de preparagdo e com o devido suporte, efetivassem essa
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idéia de que eles proprios viabilizassem e conduzissem essa atividade voltada para os pais.
Este fato foi tdo significativo que norteou todo o desenrolar posterior do grupo. Obviamente,
estimulei esta inteng@o, porque, como coloquei em momento anterior deste trabalho, o
fortalecimento da atividade comunitdria ¢ um dos objetivos da atuagdo em psicologia
comunitaria.

Nesse sentido, as novas formas de acdo vislumbradas, em decorréncia da metodologia
utilizada, ndo se restringiram ao desempenho de papéis cotidianos, mas recolocaram as
proprias possibilidades de atuagdo do projeto e dos jovens que ali estavam participando. Isto
me coloca mais um indicio que corrobora com a idéia de que o uso da técnica de
dramatizagdes auxilia na ampliagdo das possibilidades de auto-regulacdo do comportamento.

O excerto a seguir traz alguns momentos significativos da situagdo que narrei nos

paragrafos anteriores:

Paulinha: Eu acho que ¢ assim... Porque eu participo ja de dois grupos de jovens, né? Um daqui e
outro 1a do CEBS'®. Nenhum chama pra conversar com os pais! S6 querem conversar com a gente!
[...] Tem que conversar com os pais também... [...] Dizer pros nossos pai como ¢ que a gente somos...
Assim, sei 14... sei 1a.

Karla: Mas tipo, assim, vocé... Passar pra eles o que a gente falou aqui, a nossa opinido pra ver se ele
conhece o lado que eles ainda ndo conheceu...

Paulinha: Exatamente, nosso lado.

Pablo: Mas, assim...Vocés ndo acham que vocés mesmos poderiam arrumar um jeito de dizer isso pra
eles?

Paulinha: A gente podia fazer um seminario com os pais...

Tais: Tem muitos pais que ndo conhecem os filhos, né? Dizem que conhecem muito bem, mas nio
sabem o que eles gostam, ndo sabe o que eles pensam. Por isso que eles fazem assim... A maioria dos
pais. Eles ndo conhecem os filhos...

Pablo: Tem uma distancia muito grande com os filhos, ndo ¢ verdade?

Tais: Eles dizem que conhecem os filhos...

Creuza: Mas também ndo fiquem pensando que os pais de vocés vao soltar, ndo... viu?

Karla: Mas vai ser uma oportunidade deles conhecerem...

Creuza: Conversar...

Karla: E... Conversar e conhecer mais a gente, né? Pra convencer mesmo nesse seminario...

Apesar de ter mostrado o procedimento frisando dois aspectos — o primeiro, no qual se

dariam maiores possibilidades de abstracdo, e o segundo, a partir do qual se destacam as

1 . .
¢ Comunidades Eclesiais de Base
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intengdes de controle consciente do comportamento —, tal apresentagdo ¢ meramente
esquematica. O processo ¢ fluido e estes aspectos se entrecruzam continuamente.

Por hora, sdo estas as consideragdes que pretendia fazer sobre este encontro.
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CONSIDERACOES FINAIS

Néo faz muito tempo, aprendi que as conclusdes dos trabalhos devem ser momentos
de retomada. Retomada dos achados que a pesquisa permitiu realizar. Mas néo sera tudo,
porque tentarei retomar também a musicalidade na elaboragdo desse texto, da qual senti falta,
conforme disse na introdugdo deste trabalho. N@o poderia ser de outra forma. Ha um ar fresco
percorrendo o momento em que escrevo estas linhas que ndo permitiria que ele se desse de
outra maneira, sem essa musicalidade. A relagdo com a “pop filosofia” de Deleuze me fez
desejoso de intensidades, cores e formas, que simplesmente devem passar, contudo deixei
esse desejo adormecido. Mas, ao menos por agora, isso sera diferente. A musicalidade estara
de volta nesse momento do texto.

Nao por acaso, esta pesquisa surgiu da minha curiosidade em relagdo aos campos de
trabalho nas comunidades em que desenvolvi alguma atividade e pude realizar alguma
interven¢@o. Fundamentalmente, entendo que o que me fez psicoélogo comunitdrio foi a
imanéncia dos campos com o0s quais me relacionei. O contato com pessoas que moravam nos
bairros nos quais trabalhei, que atuavam nas institui¢des com as quais fiz parcerias, ou com
quem simplesmente trocava cumprimentos ao caminhar pelas ruas das periferias por onde
andava, foi mais que relevante para a minha formacdo. Igualmente significativa foi uma
tradicdo oral que perpassa o ensino da psicologia comunitéria aqui no Ceard. Dito isto, preciso
destacar a minha gratiddo ao professor Cezar Wagner de Lima Gois e aos colegas, que
atuavam na area ou ndo, com os quais mantive boas interlocugdes ao longo do meu percurso.

Mas, tal qual o personagem Ismael, de Melville, em Moby Dick, cansava-me estar no
porto e precisava ir ao mar. Precisava me aventurar e fugir, buscar novas armas. E no
transcorrer do periodo do mestrado, percorri inimeras rotas que me fizeram rever a psicologia
comunitaria que eu fazia. Tentava ndo olhar essa psicologia comunitaria com a visdo das
imagens perfeitas nos ensinada pela Kodak, segundo Lawrence em um texto de 1925, mas
com a imoralidade da inexatiddo das magas de Cézanne, também conforme esse mesmo autor.
Talvez tenha visto mais do que eu procurava. Por varios momentos, os contornos da
psicologia comunitéria se tornaram imprecisos e isso foi interessante, mas era preciso dar uma
nova forma, de preferéncia inexata e mutavel, a essa psicologia comunitaria que se perfilava.
Foi assim que a redagfo do projeto, a efetivagdo da pesquisa e a posterior elaboragdo do texto

final permitiram dar alguns contornos para meus pensamentos.



Eis que surgiu entdo uma questdo para ser pesquisa, inumeras vezes burilada,
modificada, retomada, revista e repensada, mas, finalmente, formatada. A idéia central era
compreender os processos de mediagdo semiotica nas dramatizagdes utilizadas em psicologia
comunitaria e tentar fazer uma leitura teorica a partir das discussdes de Vigotski sobre a arte e
a brincadeira. Ao longo do tempo, vi que a alusdo a brincadeira era fundamental, mas, no que
diz respeito a arte, compreendi que ndo estava interessado em trabalhar com a experiéncia
estética em si, mas em tangenciar o processo de criacdo artistica; dai as consideragdes sobre a
imaginac¢do como fungdo psicologica terem sido fundamentais.

Fechou-se, assim, um quadro de encontros que trouxeram alegria necessaria para
consecugdo dessa dissertagdo: a beleza e a inquietude que me colocam a filosofia da diferenca
de Deleuze, Guatarri e Foucault, a curiosidade oriunda dos campos da psicologia comunitaria
e o fascinio pela obra de um cientista tdo genial como Lev Vigotski.

Feita esta primeira retomada, trago outra, talvez uma das mais essenciais, que diz da
propria realizacdo da pesquisa. Desde sua elaboragdo até sua realizacéio e posterior discusséo,
tentei primar por aquilo que poderia chamar de uma “honestidade”. Um primeiro nivel dessa
honestidade estava em formular perguntas que, de fato, me fossem significativas e ndo
nascessem vazias. Vazias, na medida em que contivessem em si repostas habilmente
embutidas e disfar¢adas. Para inspirar essa honestidade, me recordava de um texto de Deleuze
(DELEUZE; PARNET, 1992) em que ele repudia conversas que pressupdem respostas
previamente qualificadas. Ndo havia, para mim, uma boa vontade do pensador ou do
pensamento; era necessario o pensamento chegar, mas s6 depois (DELEUZE, 1987). Existia,
portanto, uma curiosidade sincera em compreender a dramatizacdo a qual me propus analisar
e nas articulacdes teoricas que tentei elaborar.

Entendi, ainda, que outro nivel dessa honestidade era necessario. Era preciso
apresentar claramente o procedimento da pesquisa e os percalgos, duvidas e dificuldades que
existiram. Compreendi que, em um universo de pesquisas qualitativas, a boa fé¢ do
pesquisador € um dos selos que garantem a validade de seus achados e conclusdes. Pois entdo
era imprescindivel ndo incorrer na proposta do ex-ministro da economia Rubens Rictipero: “o
que é bom, a gente mostra; o que ¢ ruim, a gente esconde”. E assim tentei fazé-lo, apresentar
de maneira clara os procedimentos, tanto no que dizia respeito a intervenc¢do, que se fez
necessaria para a efetivacdo da pesquisa, quanto a analise dos dados propriamente ditos.

Este ¢ um encontro que também precisa ser lembrado: o encontro entre o trabalho de

intervencdo e o procedimento de pesquisa. Refor¢o a idéia de que a relagdo entre esses dois
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campos ndo ¢ apartada ou estanque, mas havia um foco dentro do trabalho de intervencdo que
me interessava. Nao objetivava me debrugar sobre as atividades de interven¢do como um
todo, todavia em um momento especifico que circunscreveria a minha pergunta. Era
necessario que uma dramatizagdo acontecesse ¢ fosse registrada. Confesso certo nervosismo
no dia em que isto ocorreu. Preocupava-me a qualidade do meu desempenho como facilitador,
ou mesmo que este momento ndo fosse deveras significativo no processo. Néo atuei da
melhor maneira que poderia, mas foi o que pude fazer e, felizmente, obtive resultados
interessantes, na medida em que o encontro, no qual foi usada a dramatizagcdo analisada,
ecoou por todo o desenrolar do trabalho com os adolescentes.

Passo, entdo, a mais uma retomada. E preciso sintetizar o que me indicaram as analises
que fiz. Inicialmente, tentei produzir uma leitura tedrica mais geral sobre o trabalho com
grupos em psicologia comunitaria, enfatizando que, tendo como norte a concepgdo de
mediacdo semidtica, viabilizar-se-ia a ampliagcdo das possibilidades de abstra¢do e controle
consciente do comportamento, a partir da construg@o de Zonas de Desenvolvimento Proximal.

Seguiu-se uma discussdo sobre a pertinéncia do uso das dramatizag¢des para trabalhar
em torno de regras explicitas ou tacitas que orientam o comportamento em atividades que
acabam por se tornar quase que automatizadas no desempenho cotidiano, quando néo as sdo
desde sua génese. Ative-me, entdo, a uma das questdes centrais da dissertagdo que dizia
respeito a uma leitura tedrica sobre o funcionamento psiquico nas dramatiza¢des. Surgiu a
idéia de articular as questdes vinculadas a brincadeira e a arte, mais especificamente a criagdo
artistica, dando relevo aos apontamentos sobre a imagina¢do como fungdo psicoldgica. A
partir disso, delineou-se a proposta central de que, tal como a brincadeira simbdlica baseada
em regras possibilita a crianga, ao longo de seu desenvolvimento, realizar a separagdo entre
objetos, acdes e significados, a dramatizagdo atua como pivo para a expansdo da abstragio e
do controle consciente do comportamento em torno das atividades comunitarias. Veio, em
seguida, toda uma série de apontamentos sobre a performance dos adolescentes durante a
dramatizag@o que foi submetida a anélise, de modo a se produzir elementos para aprofundar a
hipdtese teodrica langada inicialmente, tentando compreender os processos de mediagio
semidtica que estavam em jogo naquelas situagdes.

Varias situa¢des foram debatidas, dentre as quais destaco, por exemplo, as colocagdes
de Karla, durante o segundo momento de didlogos e encenacdes, comentando a cena
dramatizada em que uma adolescente desobedece ao limite de horario imposto para retornar a

casa e, diante disto, a mée resolve ir buscé-la, criando uma situagdo constrangedora na frente
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das amigas da jovem. No comentario de Karla surgiram indicios de que, de fato, houve a
elaboragdo de conhecimento social e de juizos morais facilitada pelo contato com a situagdo
encenada. Tal elaboracdo, de acordo as andlises realizadas, permite perceber o processo de
mediagio simbdlica envolvendo a imaginagdo, o pensamento ¢ a linguagem. Em linhas gerais,
corroborando com a tematica central apresentada neste trabalho, hd indicagdes de que a
dramatizag@o atua como pivo ao facilitar processos de abstragéo.

Outro momento significativo aponta, de forma analoga ao exemplo citado acima, para
a dramatizagdo atuando como pivé para auto-regulacdo do comportamento. Tal aspecto
poderia ser vislumbrado quando, no segundo momento de encenagdes e didlogos, os dois
grupos reorganizaram e reinterpretaram as cenas de maneira a achar solugdes alternativas para
os problemas que haviam sido colocados e debatidos inicialmente. Acredito que inimeros
outros aspectos poderiam ser trabalhados a partir dos dados obtidos e, até mesmo, outras
questdes de pesquisa poderiam surgir, como, por exemplo, compreender as estratégias de
mediac@o semidtica utilizadas pelos adolescentes nas suas argumentagdes.

Finalizando, houve igualmente algumas implica¢des fundamentais que esta pesquisa
trouxe no que diz respeito a0 meu entendimento sobre a psicologia comunitdria. Implicagdes
que também aposto como possibilidades para novos trabalhos. Acredito que tenha esclarecido
que intentava direcionar a psicologia comunitaria a uma politica de invencdo que agenciasse
processos de singularizagdo. Também acredito que tenha indicado determinadas concepgdes
da psicologia comunitaria que se direcionam para uma politica de recognicdo, tais como a
idéia de conscientizacdo, o foco colocado nas relagdes hierarquicas de poder e a necessidade
de ascensdo de um sujeito comunitario. Porém, apesar de tentar mostrar no desenrolar do
trabalho como procurava caminhar em um dire¢éo diferente, ndo esbocei nenhuma amarragio
tedrica que desse conta de uma outra postura pratica e metodoldgica.

Nessa perspectiva, ao me debrugar sobre a analise dos dados, dei conta sobre que
procedimento, de fato, realizava ao desenvolver as atividades com os jovens. As categorias de
conhecimento social e juizo moral, que inicialmente se colocaram para mim como somente
categorias de analise, encontraram outras liga¢cdes nas minhas idéias. Dei-me conta de que
talvez o grande interesse da psicologia comunitidria ndo estivesse na promog¢do de
conscientizagdes que permitissem emergir um sujeito comunitario, mas, sim, dentro de um
processo coletivo, criar espagos para a construcdo de conhecimento social, criar possibilidades
de avaliagdo desse conhecimento, portanto, elaborar juizos, e, se possivel, construir agdes

tendo em vista o que foi elaborado. Para tanto, uma questdo interessante seria a de tentar
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compreender como se produz esse conhecimento, tendo em vista as técnicas e artificios que a
psicologia comunitaria disponibiliza. Essa idéia, todavia, ainda nfo garante que se atue de
forma inventiva. O conhecimento também pode ser produzido no lastro de politicas de
recogni¢do. A grande questdo seria como criar espagos ¢ situacdes para a produgio desse
conhecimento que permitissem abrir lugar para a diferenca, o estranhamento, para o anomalo,
para construgdes parciais e provisorias.

Por ora, apaziguo meus questionamentos, esperando reencontra-los algum dia.
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