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Ao André, meu marido.

“Eu sem vocé. Ndo tenho porqué...
Porque sem vocé. Nao sei nem chorar...
Sou chama sem luz. Jardim sem luar...
Luar sem amor. Amor sem se dar...”

Vinicius de Moraes
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Machado, E. M. (2008). Sentidos partilhados nas interagoes em sala de aula: missdo, trabalho,
tramas e dramas. Tese de Doutorado. Campinas: Pontificia Universidade Catolica de

Campinas (168 p).

RESUMO

Esta pesquisa versa sobre os sentidos engendrados nas interagcdes como favorecedores ou nao do
processo ensino-aprendizagem. Seu /locus € a sala de aula, entendida como espago em que se sintetizam
elementos de sentido e significagdo procedentes de outras instdncias das experiéncias sociais de seus
protagonistas, em um transito permanente de diferentes sentidos atuais dos sujeitos e dos proprios

cenarios educativos.

Seu objetivo é descrever e analisar as interagdes em sala de aula, entender a relacdo entre as
interagdes empreendidas pelos alunos e professores € o processo de ensino-aprendizagem, bem como
compreender de que forma as historias singulares dos sujeitos participam de seu processo de

desenvolvimento e aprendizagem.

O método utilizado insere-se no paradigma da pesquisa qualitativa, e constitui-se da narracdo de
cenas do cotidiano de duas salas de aula do Ensino Fundamental, construidas a partir de observagdes e
gravacdes em audio. A andlise foi elaborada a partir do levantamento de indicadores dos sentidos
partilhados nas interagdes, derivando agrupamentos que chamamos de nucleos de sentidos partilhados,
com base no enfoque tedrico de Gonzalez Rey para o estudo da subjetividade. Tal enfoque constituiu-se
enquanto sustentagdo para as interpretacdes formuladas ao longo da analise, que desvelou uma trama em

que as singularidades de professores e alunos emergem imbricadas e partilham sentidos.

Na conclusdo, sdo destacados elementos interpretados como mais significativos dos sentidos
partilhados nos dois momentos empiricos da pesquisa, que conduziram a nossa compreensao da relagdo
entre os sentidos, o desenvolvimento e aprendizagem. E possivel dizer que os sentidos engendrados nas
interagdes podem ser entendidos como mais favorecedores ou ndo da aprendizagem e do desenvolvimento
a depender da maneira pela qual professores e alunos insurgem como sujeitos singulares. Tal maneira
parece estar intimamente atrelada as possibilidades de significagdo desses sujeitos ¢ as suas formas de
enfrentamento dos obstaculos que se interpdem nas diferentes modalidades de interagdo — lida das
professoras com seus alunos, mediada pela tarefa; lida dos alunos com a tarefa, mediada pelas

professoras; e lida dos sujeitos com os demais atores em sala de aula.

Palavras-chave: subjetividade, sentido partilhado, relagdo pedagdgica, ensino e aprendizagem.



Machado, E. M. (2008). Shared senses in interactions in the classroom: task, work, plot and

dramas. Graduate Thesis. Campinas: Pontificia Universidade Catolica de Campinas (168 p).

ABSTRACT

This research consists about the meanings engendered in the interactions as to collaborate or not
in the teach-learning process. Its locus is the classroom, understood as a place, which synthesize elements
proceeding of other instances with different social backgrounds of each one in a permanent transit of the
different directions of these same elements and its own educational scenery.

The objective is to describe and analysis the interactions in the classroom, to understand the
relationship between the interactions undertaking by the students and teachers and the teach-learning
process, as well as to understand by which ways their own singular histories participate in the
development and learning process of one another.

The method undertaken inserts in the paradigm of the quality researched and constitutes in a
narrative of the day by day scenes between two classes of elementary school, and started to be built based
on observation and audio-recording.

The analysis was elaborated through indicatory survey of the senses shared in the interactions,
flowing grouping that we call “nucleous of shared senses” based on the theoretical focus of Gonzélez Rey
for the subjectivity study. This focus was based sustained for the interpretations elaborated during the
analyze, flowing a plot which the teachers and students emerged as singular person and sharing senses.

In the conclusion, we detached interpretable elements as having more of the shared senses in the
two-empiric moments of the research, which led our understanding of the relation between the senses,
development and learning. It is possible to say that the senses engendered in the interactions can be
understood as more favored or not of the learning process and of the development to depend on by which
way teachers and students insure as subjects. This manner seems to be intimacy attached to the
possibilities of meaning and senses of these subjects and their ways of facing the obstacles that interpose
in the different models of interaction: dealing with their students by their teachers, arbitrate by their
duties; dealing with their duties by the students, arbitrate by their teachers; and dealing of the subjects

with the others actors in the classroom.

Key words: subjectivity, shared senses, teach-learning process.



Machado, E. M. (2008). Sentidos compartidos en las interacciones en el aula: mision, trabajo,
tramas y dramas. Tesis de Doctorado. Campinas. Pontificia Universidad Catdlica de

Campinas (168 p).

RESUMEN

Esta investigacion trata de los sentidos engendrados en las interacciones como favorecedores o no
del proceso ensefianza — aprendizaje. El local es el aula entendida como espacio en el que se sintetizan
elementos de sentido y significacion procedentes de otras instancias de las experiencias sociales de sus
protagonistas, en un transito permanente de diferentes sentidos actuales de los sujetos y de los propios

escenarios educativos.

Su objetivo es describir y analizar las interacciones en el aula, entender la relacion entre las
interacciones emprendidas por los alumnos y profesores y el proceso de ensefianza-aprendizaje, asi como
comprender de que forma las historias singulares de los sujetos participan de su proceso de desarrollo y

aprendizaje.

El método utilizado se inserta en el paradigma de la investigacion cualitativa, y estd constituido
por la narracion de escenas cotidianas de dos aulas de la Ensefianza Primaria construidas a partir de

observaciones y grabaciones en audio.

El analisis fue elaborado a partir del levantamiento de indicadores de los sentidos compartidos en
las interacciones, derivando agrupamientos que llamamos de nucleos de sentidos compartidos, con base
en el enfoque tedrico de Gonzalez Rey para el estudio de la subjetividad. Tal enfoque se constituyd como
sustentacion para las interpretaciones formuladas a lo largo del analisis, el cual desveld una trama en que

la singularidad del profesores y alumnos emergen imbricadas y comparten sentidos.

En la conclusion, se destacan elementos interpretados como los mas significativos de los sentidos
compartidos en los dos momentos empiricos de la investigacion, los cuales nos condujeron a la
comprension de la relacion entre los sentidos, el desarrollo y el aprendizaje. Es posible decir que los
sentidos engendrados en las interacciones pueden ser entendidos como mas favorecedores o no del
aprendizaje y del desarrollo dependiendo de la manera en que profesores y alumnos emergen como
sujetos. Tal manera parece estar intimamente relacionada a las posibilidades de significacion de esos
sujetos singulares y a sus formas de enfrentamiento a los obstaculos que se interponen en las diferentes
modalidades de interaccion — lidia de las profesoras con sus alumnos, mediada por la tarea; lidia de los

alumnos con la tarea, mediada por las profesoras; y lidia de los sujetos con los demas actores en el aula.

Palabras clave: subjetividad, sentido compartido, relacion pedagogica, ensefianza — aprendizaje.



SUMARIO

Introducao 13
Capitulo 1 Para Aportar na Subjetividade: Superando Dicotomias 22
Capitulo 2 Para Aportar na Sala de Aula: Olhares Alhures 33
Capitulo 3 Para Aportar na Pesquisa Qualitativa: Consideragdes Metodologicas 45
3.1 Procedimentos de Pesquisa 50
3.1.1 Contexto da Pesquisa 50
3.1.2 Participantes da Pesquisa 51
3.1.3 Procedimentos de Construcdo da Informacéo 51
3.1.4 Procedimentos de Analise da Informacdo 60
3.1.4.1 Encontrando os Sujeitos na Trama e Encontrando a Trama nos Sujeitos 64
Capitulo 4 Sentidos Partilhados nas Interagdes em Sala de Aula 69
4.1 O Contexto: Esbocando o Cenario 69
4.2 Nos Encontros entre a Professora Dulce, a Pesquisadora e as Criangas 75
4.2.1 Nucleo I - Sala de Aula: Lugar em que a Trama Desvenda o Drama da Missao... 75
4.2.2 Nucleo II - Sala de Aula: Lugar de Dominacédo ¢ Resisténcia 97
4.3 Nos Encontros entre a Professora Verdnica, a Pesquisadora e as Criangas 113
4.3.1 Nucleo III - Sala de Aula: Lugar em que a Trama Desvenda o Drama do Trabalho... 113
4.3.2 Nucleo IV - Sala de Aula: Outrora fundo, agora figura... 137

Capitulo 5 Conclusao 149




5.2 Quando as tramas se aproximam e se distanciam

Referéncias

Anexo 1 - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido I — Professor

Anexo 2 - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido 11 — Pais

Anexo 3 — Completamento de Frases

149

159

167

168

169



13

Introducao

Comeco a conhecer-me, ndo existo.
Sou o intervalo entre o que desejo ser
e 0s outros me fizeram.

Ou metade deste intervalo

porque também ha vida...

Sou isto, enfim...

Fernando Pessoa

Identificar os caminhos que percorri para a elaboragdo das questdes centrais desta pesquisa
demanda o esfor¢o de registrar para compreender, visto que ingressei no Doutorado logo que
conclui o Mestrado e, a época, tateava muitos conceitos. Este esfor¢o foi especialmente intenso
porque precisei me reconciliar com minha dissertacdo de Mestrado e, ao final, constatar um
grande beneficio, pela possibilidade de gerar novas questdes que constituir-se-iam no presente

trabalho.

Formada no Magistério, trabalhei em duas organiza¢des ndo-governamentais localizadas na
periferia, e me lembro claramente como circulavam no imagindrio social da instituicdo idéias
sobre as criangas, sobre os adolescentes e sobre suas familias. Lembro-me que me sentia inquieta
com muitas colocacdes dos meus colegas quanto as condi¢des de vida daquelas criangas, como
se ser pobre fosse um defeito e ndo um desdobramento de uma sociedade desigual. Essa
inquietacdo deveu-se, talvez, por eu ser, também, de origem humilde, nascida na cidade por
conta do éxodo rural, criada em bairro periférico, neta de escravos, com pais pouco escolarizados

e da classe trabalhadora.

Em uma dessas institui¢des em que trabalhei, certa vez, recebi a visita de uma docente da
PUC com quem, mais tarde, tive a oportunidade de aprender como sua aluna e sua monitora. Ela
acompanhava duas criancas do meu grupo. Lembro-me como se fosse hoje, ela olhava os

materiais que havia na sala pedagogica e dizia: “Vocés podem muito ajudar Leandro’ a se

' Nome ficticio.
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desenvolver!” Leandro era um aluno com dificuldades de aprendizagem de conteudos escolares
e a visita sugeriu-me que a escola ndo estava conseguindo ajuda-lo. Eu acompanhava suas
colocagdes para entender como poderia ajudar Leandro. Um tempo depois, optei pela graduacao

em Psicologia, com claras inclinagdes pelo espago educacional.

Comumente, inquietava-me diante de muitas proposi¢cdes da literatura psicologica e
colocacdes dos meus colegas da academia e do trabalho, especialmente em relagdo aos
determinismos ¢ as limitagdes dos contextos empobrecidos, por entender que esse discurso partia
de um lugar social distinto e carregava muitos preconceitos € que, para compreender a realidade

das familias pobres seria necessario mais do que grandes manuais de Psicologia.

Lembro-me que uma das instituicdes educacionais em que trabalhei recebia criancas e
adolescentes em horario distinto daquele em que estavam na escola, e como eu insistia para
efetivar uma atividade denominada ‘Refor¢o Escolar’, na qual os usuarios poderiam ter meu
auxilio para fazer as tarefas escolares. A grande maioria tinha muita resisténcia e a manifestava
claramente, verbalizando que odiava estudar, que odiava a escola, que odiava os professores.
Enquanto eu tentava convencé-los da necessidade de estudar, folheava seus cadernos e ficava
assustada com os bilhetes desrespeitosos dos professores, enviados as familias, com as atividades
propostas € com os episodios que as criancgas e adolescentes narravam. Definitivamente, estava
certa de que acontecimentos intra-escolares se organizavam de maneira que faziam com que o
papel de ‘ser escola’ se perdesse no trajeto, mas eu ndo sabia nomear esses eventos, nem muito
menos, compreendé-los. Questionava: sera que os professores tinham a mesma visdo das

condig¢des de vida das criangas, considerando apenas seus aspectos limitantes?

Na graduagdo, com inclina¢do para tematicas pertinentes ao campo da Psicologia Escolar,
priorizei experiéncias em contextos educacionais, dentre eles, o da educac¢do formal. Nesses
anos, insistiam as inquieta¢des com os discursos tacitos que até hoje permeiam os ambientes da
academia e dos espagos de cuidado da crianca, como a teoria da caréncia cultural — ainda tao
viva e eficiente para justificar o fracasso escolar — a culpabiliza¢do da familia pobre ou
empobrecida e a desconsideracdo de formas de cuidado parental, culturalmente diferentes

daquelas implicitas no imaginario social a respeito de familia ideal.

Como exemplo, ouvi queixas constantes de que as maes nado participavam das reunides da

escola e, por isso, pareciam ndo se importar com o desenvolvimento de seus filhos quando, na
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realidade, elas ndo compareciam a reunido porque o bilhete havia sido enviado apenas um dia

antes e as mesmas nao conseguiram libera¢ao do trabalho para estar na escola de seus filhos.

Outras inumeras situagdes poderiam ser citadas, como o ‘abandono’ da crianga na sala de
aula, sob a justificativa de que ela ndo iria aprender mesmo, pois, sua familia era desestruturada,
a mae havia abandonado os filhos, o pai era um alcoodlatra e eles ficavam a mercé dos vizinhos e
parentes. Cheguei a ouvir que a crianga nao iria aprender porque nao tinha, sequer, revistas em

casa para recortar e fazer as tarefas.

Como psicologa, trabalhei em um site educacional financiado pelo CNPq, cujo objetivo era
disponibilizar, via Internet, todo conteido programatico das séries do Ensino Fundamental e
Médio para professores e alunos. Neste trabalho, pude acompanhar desde a produgdo dos
conteudos pela equipe de escritores até a utilizacdo dos mesmos pelos usudrios, e o que destaco
dessa experiéncia ¢ o fato de ter tido contato com duas realidades educacionais bastante distintas:
a escola publica — onde foi iniciado o processo de ‘validagdao’ do projeto — e a escola privada,

onde o projeto conseguiu penetrar por meio de contrato de prestagdo de servigo.

Notava que essas duas realidades tinham em comum uma grande dificuldade por parte dos
professores em relagio a outras maneiras de ensinar — além de quadro e giz” — e, principalmente,
uma organizagdo da escola em fungdo das necessidades da direcdo e dos professores,

considerando em segundo plano — quando nao desconsiderando — o aluno e sua familia.

Mas, a consciéncia destas constatagdes cheguei tempos mais tarde, ao longo do Mestrado,
porque, no inicio, vinha olhando a realidade orientada por ‘velhos’ e ‘conhecidos’ dilemas da
Psicologia: o binomio ‘hereditariedade’ versus ‘ambiente’ e a questdo dos padrdes
desenvolvimento ‘universais’ e ‘individuais’. Nessa direcdo, considerava bastante promissora a
idéia de investigar os impactos das experiéncias e condigdes de vida no curso do

desenvolvimento: fui estudar resiliéncia com clareza de que a pobreza deveria ser compreendida

? Embora a realidade e o aluno tenham mudado, o professor nio mudou suas praticas, o que me leva a pensar uma
escola que parece extemporanea.
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’ . , . C o~ . ~ 3
para além de seus aspectos limitantes, porém, ainda estava presa a uma visao de subordinacao’.

A dissertagdo se fundamentou na concepc¢ao ecoldgica de Bronfenbrenner (1996 a, b) e nas
teorias sobre fatores de risco e protecdo ao desenvolvimento. No entanto, foi se tornando
crescente a preocupacao quanto a nao-linearidade, a ndo-universalidade e a no¢do de causalidade
dos fatores de risco e protecdo, o que alguns trabalhos que partilhavam as mesmas bases teoricas,
comecavam a reconhecer (ALVAREZ, MORAES & RABINOVICH, 1998; BASTOS,
ALCANTARA & SANTOS, 2002; BASTOS & ALMEIDA FILHO, 1999; BASTOS, URPIA,
PINHO & ALMEIDA FILHO, 1999; CARVALHO & LORDELO, 2002; LORDELO, 2002 A;
LORDELO, 2002 B; LORDELO, FONSECA & ARAUJO, 2000; LORDELO, BASTOS &
ALCANTARA, 2002; MORAES & RABINOVICH, 1996; RABINOVICH, 1999).

A época, dentre estes estudos, o que mais trouxe luz ao meu entendimento, foi o de Bastos
e Almeida Filho® (1999), que ao longo de cinco anos de acompanhamento de familias de baixa
renda no Nordeste, investigaram as possiveis relagdes entre os eventos disruptivos’ internos e

\ 1 . 6
externos a familia e os modos de partilhar’.

Os autores assinalam que ¢ decisiva, para orientar a dire¢do do desenvolvimento, a
construcdo coletiva de significados em torno dos acontecimentos, o que ¢ descrito como uma
funcdo do comportamento e das relagdes intersubjetivas de seus agentes e “ndo de qualquer
evento isoladamente, por mais traumadatico e disruptivo que ele seja” (p.68). Sem desmerecer
estas contribuicdes, ¢ possivel dizer que ha reconhecidos avangos na considera¢do sobre os

modos de enfrentamento intimamente relacionados aos significados atribuidos aos eventos,

3 Hoje, concordo com Codo (1994), quando sublinhou a diferenca entre determinag@o e subordinagdo, reconhecendo
que o comportamento do homem estad determinado pela sociedade onde vive sem, no entanto, reduzir-se a ela. Nas
suas palavras, “se o sistema gera alienagdo, ndo precisamos ter necessariamente operdrios alienados, porque
Jjuntamente com a alienagdo o sistema gera revolta” (p. 142). A vida cotidiana é, dialeticamente, o lugar da
dominag¢do e da revolugcdo, conforme sinalizou Patto (1999), nas histérias de submissdo e rebeldia, nas quais
explicita a concep¢do de que ndo ha ‘perfeita submissdo’, conceito partilhado com autores como Agnes Heller e
Lefebvre.

* E necessario esclarecer os autores se valeram de contribuigdes de Valsiner, que apresentam alguns problemas
como, “indefini¢do da nogdo de pessoa, além do pouco alcance de seu modelo teorico para explicar o processo de
constitui¢do da pessoa” (SOUZA, 2004, p.26)

*Periodos de mudangas nas interagdes e no comportamento das pessoas que constituem a familia. Segundo
conceituagdo, essas mudancas ndo podem ser definidas apenas pela tipologia de eventos, mas devendo-se levar em
conta o contexto em que ocorrem.

6Comporta descri¢des da experiéncia coletiva cotidiana do grupo familiar, incluindo a dimensdo comportamental

(préaticas), a cognitiva (as justificativas dadas pelo adulto para a inser¢do da crianga nessas praticas) e o contexto
interativo no qual ocorre.
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porém, ainda assim, persistiam questionamentos sobre o como se da esse processo e,

especialmente, no caso da crianga, como ela se posiciona enquanto sujeifo nessa trama.

Ainda, na ocasido, pude ponderar que, do ponto de vista tedrico, as contribuigdes da teoria
ecologica permitiram-nos avangar — mesmo que com certa imprecisdo — em relagdo a uma
perspectiva interacionista do desenvolvimento. No entanto, alguns aspectos necessitavam ser

mais bem descritos, principalmente em relagdo a interdependéncia entre sujeito e contexto.

Ficou pendente na minha pesquisa de Mestrado uma questao central sobre se, de fato, nas
explicitagcdes ecologicas, havia rentincia aos elos causais entre variaveis, principio explicitado no
conceito de desenvolvimento. Dai, a urgéncia dessa discussdo expressa no titulo do trabalho:
“Risco e protecdo: busca por uma compreensdo nao-linear desses constructos” (MACHADO,
2004). Ainda, o fato dos pressupostos da referida abordagem serem apresentados de forma
estruturalmente organizada, parece sugerir um pensamento fundamentado em principios de uma
matriz mecanicista, sobre os quais poderia questionar: como explicar a emocionalidade do

sujeito que parece ndo corresponder sempre as logicas externas’?

Na busca por outros olhares, tive contato com alguns textos escritos pelo professor
Fernando L. Gonzdlez Rey que circulavam nos congressos € encontros cientificos. Ao 1é-los,
vivia, a um s6 tempo, as sensagdes de “exortagdo” e “consolo”. Exortagao pelas idéias virem ao
encontro de meus parcos argumentos, € consolo por concretizarem o que os avangos do meu
aporte tedrico sinalizava convergir, ainda sem muita propriedade. Mas, nesse momento, estava as

portas da conclusdo do meu trabalho e ndo havia como fazer uma conversao tao abrupta.

Afirma Bronfenbrenner, embora com grande imprecisdo, que poucos eventos podem ter
seus efeitos sobre o desenvolvimento objetivamente definidos (BRONFENBRENNER, 1996 a),
sendo necessario conhecer os significados que tramitam nos ambientes. No entanto, a categoria
significado, parece dar margem apenas a dimensdo cognitiva do sujeito e penso ser um conceito
limitado para dar conta da natureza indissocidvel de outras dimensdes, como as emocgdes. Nesse
momento do trabalho, foi que localizei um conceito que considerei mais abrangente, por integrar

tal inseparabilidade e, ao mesmo em tempo, estabelecer clara distingdo entre os processos

7 A questdo dos significados e dos principios mecanicistas podemos creditar a uma influéncia do Modelo Positivista
de ciéncia e da Psicologia Cognitiva, caracteristicas marcantes do pensamento psicoldgico norte-americano.
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simbdlicos e as emocgdes, delineado por Gonzélez Rey (2003), como sentido subjetivo, que

abordarei mais adiante.

Assim, as inquietagdes emergentes do estudo realizado no mestrado me pareciam conduzir
a um tema com o qual eu ja vinha tendo contato, embora incipiente: a constituicdo da
subjetividade nos termos apresentados por Gonzélez Rey (2003). Esse conceito trouxe consigo
rupturas importantes para o Doutorado, como a adocdo de uma concep¢do de sujeito que
contemplasse a complexidade do fendmeno humano, porém, sem tender a um ambientalismo,
nem tampouco a um subjetivismo, sem diluir o individual no social — o oposto também ¢
verdadeiro — e sem enclausura-lo em conceitos aprioristicos, o que implica o fato de que, para
conhecé-lo, far-se-ia necessaria a segunda ruptura — a op¢ao por uma epistemologia qualitativa

de investigagdo, cujas implicacdes falarei ao longo desse trabalho.

No percurso do Mestrado, pude notar que aquelas inquietagcdes que me acompanhavam no
inicio persistiam — culpabilizagdo, desconsideracdo das formas culturalmente distintas e familia
pobre como sindonimo de desestruturada — mas, agora, estava por legitimar esse discurso. Isso,
talvez, se deva a uma visdo implicitamente determinista e reducionista, na qual uma variavel
causa determinado efeito, lancando em plano secundario o sujeito e os atributos processuais e

plurideterminados que caracterizam o desenvolvimento do psiquismo.

O que pude concluir naquele momento foi que ndo se tratava de ndo saber mais o que ¢
bom ou ruim para uma infincia saudavel, nem de negar a existéncia de realidades cruéis. Minha
preocupacdo, pelo fato de meu pensamento sempre se desdobrar e convergir para a escola, era a
de saber a que vieram tais visOes deterministas sobre a infancia € o impacto que as mesmas
teriam sobre esse espaco de desenvolvimento. Tratando-se, sim, de questionar se o que € ruim o
¢ apenas pelo distanciamento topografico e ideologico. E, se o olhar para a crianca enxergar
apenas suas faltas e ndo seus potenciais, ela pode estar sendo privada de uma grande
oportunidade de desenvolvimento porque ficou colada a sua situagdo de vida. Ela se tornou
‘ruim’ também, e, portanto, varias conseqiiéncias podem advir: o ‘ruim’ ndo tem direitos, o
‘ruim’ ¢ deixado de lado, e, se isso acontece, pode ser que uma chance de desenvolvimento lhe

esteja sendo negada. Pensava: serd isso o que acontece nas escolas?

Pelo fato de ter trabalhado com um banco de dados, senti a auséncia das vozes dos pais e

responsaveis — meus sujeitos — que, naquele estudo, ficaram silenciados enquanto teorizava sobre
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eles. Questionei se apenas com aqueles itens fechados seria possivel alcangar a complexidade da
realidade em que viviam as familias e fiquei interessada em saber suas idéias sobre a criacdo de
filhos, sobre o cotidiano, sobre a escola, sobre a interagdo com a crianga, sobre 0s proprios itens
do instrumento, dentre outros. Fiquei interessada em saber da crianga como ela percebia suas
situacdes de vida, as atividades nas quais se engajava, os adultos que a cercavam, as interagdes

que estabelecia, os espagos em que transitava.

As reflexdes sobre questdes metodologicas me fizeram trilhar pelo caminho da
desconstrugdo teodrico-metodoldgica — caminho esse que conduziu do campo da epistemologia da
resposta para o da epistemologia da constru¢do, como Gonzilez Rey (2002 b) denomina a

pesquisa de abordagem qualitativa no conceito mais estrito do termo.

Nesse percurso, tornou-se imperativo o retorno aos temas visceralmente mais inquietantes a
que apresentei inclinacdo no inicio: pelo contexto socialmente desfavorecido e o interesse em
compreender a insercao da crianga nas oportunidades que esse contexto oferece, bem como o
modo pelo qual ela se constitui. Tais questdes sempre traziam como ‘pano de fundo’
preocupagdes com as experiéncias escolares, minha perspectiva predileta desde antes mesmo da

formagdo em Psicologia, a qual havia sido deslocada para a familia, no Mestrado.

Ao concluir meu trabalho de Mestrado, desejava retomar a escola como contexto de
pesquisa, por entender a importancia que esse espaco tem na promoc¢ao do desenvolvimento da
crianca. Tateava alguns conceitos da teoria da subjetividade de Gonzélez Rey e, intuitivamente,

sentia que esse seria um caminho exeqiiivel para prosseguir pensando.

De volta a escola como /ocus de investigagao, fiz um esforg¢o para retornar as inquietacdes
mais viscerais que ja descrevi um pouco aqui. Hoje entendo que o fio condutor de tais
preocupacdes sdo as questdes relativas ao desenvolvimento da crianga® e a escola enquanto um
espaco que pode facilitar, promover ou obstaculizar esse processo. Ainda, fui aproximando, cada
vez mais, minhas questdes-problema das bases tedricas sobre as quais estava me apropriando,

buscando compreender os elementos que perpassam os processos de aprendizagem na escola.

¥ Adoto aqui a concepgio vigotskiana sobre a relagdo entre aprendizagem e desenvolvimento, a saber: os processos
de aprendizagem movimentam os processos de desenvolvimento, isso implica que o ensino escolar, a “agéncia
social explicitamente encarregada de transmitir sistemas organizados de conhecimento e modos de funcionamento
intelectual as criangas e ao jovens, tem um papel essencial na promogdo do desenvolvimento dos individuos que
vivem nas sociedades letradas” (OLIVEIRA, 1998, p. 62; OLIVEIRA, 1997).
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Em um movimento constante de ajuste, as perguntas foram sendo modificadas,
condensadas, separadas, reelaboradas, reorganizadas e fui aclarando minhas inquieta¢cdes. No
exercicio de compreensao, freqiientemente, me voltava ao nivel da sociedade como um dos poélos
de andlise; em seguida, me convencia com as explicagcdes individualistas e individualizantes.
Nesse movimento, fui consolidando minha perspectiva, o lugar a partir do qual eu deveria olhar,
sem perder a visdo do todo ao olhar para o sujeito e sem perder a visdo do sujeito ao olhar para o

todo.

Algumas questdes foram delineadas: o que acontece na escola e na sala de aula que
facilita ou dificulta a aprendizagem? O que acontece na escola e na sala de aula que exacerba
quadros de dificuldades em propor¢des alarmantes? Em que medida o professor se constitui
enquanto um elemento significativo no processo de aprendizagem do aluno? Como as praticas
em sala de aula impactam os alunos? Como, a despeito de tantas contradi¢des e dificuldades,

alguns alunos ‘sobrevivem’ ao processo de escolarizacao?

Caminhei mais um pouco e reuni coragem para escrever o escopo desse trabalho: o de dar
visibilidade e descortinar outros fenomenos em sala de aula, para além de quadro verde e giz, e
ilumina-los para permitir a emergéncia dos sujeitos, das singularidades, das relagdes, das inter-

relagdes, dos sentidos, dos processos, das contradi¢des, do mistério.

Desse modo, este estudo tem como questdo central conhecer os multiplos sentidos
engendrados nas interagdes face a face e verificar como eles se tornam produtores de novos
sentidos em sala de aula que se configurem de modo a facilitar ou dificultar a atividade de

ensinar e aprender.
Norteado por esta questdo, este estudo tem por objetivos:
= Descrever e analisar as interagoes em sala de aula;

» Entender a relacdo entre as interagdes empreendidas pelos alunos e professores e o

processo de ensino e aprendizagem;

= Compreender de que forma as historias singulares dos sujeitos participam de seu

processo de desenvolvimento e aprendizagem; e

= Oferecer uma perspectiva de leitura dos fenomenos educacionais que contempla a

complexidade caracteristica dos espagos educacionais.
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No campo teoérico-conceitual, estava posto o desafio do estudo da subjetividade como um
macroconceito no espacgo educacional: o de superacdo e enfraquecimento de uma dicotomia entre
a Psicologia e a Educacdo, na qual a primeira se orienta ao estudo dos individuos e, a segunda,
ao estudo dos processos didéticos da pratica de ensino-aprendizagem (GONZALEZ REY, 2001;
2005 a).

Além disso, se, como psicologa escolar me assento, também, nas principais contribui¢des
dos trabalhos criticos da area, especialmente aqueles que equacionam as questoes ideoldgicas e
hegemonicas das classes dominantes, entendi que a pesquisa orientada da maneira aqui indicada
caminha na direcdo de uma necessidade ja apresentada por Patto (1999, p. 197 e 198), quando
reconhece a “necessidade, mas ndo suficiéncia de conceitos marxistas como modo de producao,
classes e lutas de classes na andlise da reprodugdo e transformacdo das sociedades de classes”,
¢ preciso “examina-la na trama miuda da vida na escola”. Gratificante foi constatar que esse
ponto de vista faz todo sentido para mim, conforme aquilo que pude compartilhar um pouco da

minha historia pessoal nesse topico.

Assim, no primeiro capitulo deste estudo, sdo apresentados os pressupostos de Gonzalez
Rey na sua concepgao da subjetividade, a partir de conceitos como: sujeito, sentido subjetivo e
configuragdo subjetiva. O segundo capitulo se dedica a abordar alguns desdobramentos das
contribui¢cdes da proposta da subjetividade para a compreensao da escola enquanto produtora de

sentidos.

O terceiro capitulo trata das opgdes metodologicas para a realizagdo deste estudo
fundamentadas, também, na contribuicdo de Gonzalez Rey sobre a pesquisa de epistemologia
qualitativa. Nesse topico, estdo indicados os procedimentos de pesquisa, o contexto da pesquisa,

os participantes e os procedimentos de construcdo e analise das informacgdes.

O quarto capitulo ¢ dedicado a andlise dos sentidos partilhados nas interagdes em sala de
aula, sendo apresentados os nucleos de sentidos construidos a partir dos encontros entre as

professoras, a pesquisadora e as criangas.

Por ultimo, as conclusdes, onde se articulam os principais resultados do trabalho pela
explicitacdo das relagdes entre os sentidos partilhados pelos diferentes atores da escola e sua

relacdo com o ensino e aprendizagem.
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Capitulo 1 Para Aportar na Subjetividade: Superando Dicotomias

Basta uma folha da darvore para lermos nela
todas as folhas pertencentes ao mesmo género;
mas um homem ndo pode jamais representar
ou expressar a esséncia da humanidade.

Agnes Heller

As concepcdes de Gonzalez Rey (1997, 2002 a, 2002 b, 2003, 2004 a, 2004 b, 2005 a,
2005 b) sdo fundamentadas em uma tradi¢ao histérico-cultural de pesquisa, cuja marca tem sido
identificada como assumindo um forte compromisso ontologico no sentido de romper com
defini¢des transcendentais ou universais da psique humana, buscando afirmar uma psique

sensivel a multiplas formas de registros sociais e culturais.

Gonzélez Rey (2004 a, p.9) afirma que, no histdrico da Psicologia como ciéncia, houve
uma desvalorizagao da psique como fendmeno subjetivo, que veio acompanhada por uma visao
naturalista e individualista que “ignorou a condigdo social da psique e a forma especifica em que
a cultura é constituinte da psique humana, o que implica uma diferen¢a qualitativa com a psique

animal”.

O autor aborda os periodos do desenvolvimento da Psicologia, como seu surgimento com
énfase empirista, seguido das ramificagcdes da Psicologia européia e as versdes norte-americanas
desta ciéncia, percurso através do qual ele argumenta a necessidade de uma compreensao que
contemple o carater social e historico e a natureza complexa do fendmeno humano, nao redutivel
a nenhum substrato externo a sua condicdo ontologica, cuja referéncia trata-se do “registro da
psique como forma da realidade qualitativamente diferente de outras formas de realidade, e ndo

ao conceito de esséncia ultima do fenomeno” (2003, p. 74).

Se fosse o objetivo deste capitulo abordar, pormenorizadamente, o caminho da construgao
do pensamento psicoldgico, deveria me deter nas influéncias de cada teoria enquanto geradora

daquilo que Gonzalez Rey (2003) denominou novas zonas de sentido sobre o objeto de estudo da
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Psicologia. Se assim o fosse, teria por tarefa abordar as contribui¢des da psicanalise, bem como

dos dissidentes de Freud; das Teorias Humanistas; da Fenomenologia; dentre outras.

No entanto, o escopo desse topico consiste em apenas marcar os caminhos e descaminhos
da ciéncia psicologica, na trajetdria que permitiu compreensdes outras sobre o psiquismo, €
aportar na compreensdo da subjetividade como uma proposta para a superacao de dicotomias —
como o individual-social, intra-subjetivo—intersubjetivo, interno—externo —, ‘“articulando
dialeticamente ambos os polos, e expressando seu cardter contraditorio, complementar e
recursivo” (MITJANS MARTINEZ, 2005). Dessa feita, entendo que, talvez, a expressio mais
adequada seja ‘descaminhos e caminhos’ da ciéncia psicologica, uma vez que,
contraditoriamente, as visdes reducionistas consistiram em terreno proficuo para outros olhares,

como o enfoque historico—cultural do psiquismo.

Bock e Gongalves (2005) afirmam que ocorreram dois movimentos na producao de teoria
sobre a subjetividade: sua desconsideracdo e sua supervalorizagdo® - aspecto destacado, também,
por Madureira & Branco (2005) — os quais resultaram em uma naturalizagdo tanto dos aspectos
subjetivos quanto objetivos, oriunda da dicotomia entre objetividade e subjetividade, como se
fossem independentes, afastando a possibilidade de compreender a subjetividade como uma

organizacdo complexa do sujeito, imbricada por suas vivéncias no mundo social e cultural.

Para Bock e Gongalves (2005), a Psicologia histérico-cultural se distancia de visdes
dicotomicas na medida em que concebe a producdo do psiquismo ndo como um retrato ou
carimbo do mundo social no sujeito, mas como uma produgdo historica, que se constitui na
relagcdo dialética com a realidade objetiva por meio de inumeras mediacdes. Ha que se marcar
que, a tradi¢do ‘marxiana’ contribuiu de modo amplo, visto que inaugurou um campo teorico e

se constituiu enquanto um verdadeiro divisor de dguas para a compreensao do humano.

A teoria da subjetividade proposta por Gonzalez Rey busca dar visibilidade as formas

complexas por meio das quais se expressa a psique € pode ser considerada como uma expressao

’ D’Angelo Hernandez (2005) afirma que, no ambito epistemoldgico, a questio da ‘subjetividade versus
objetividade’ pode ser vista como uma das formas de reacdo paradigmatica nas versdes de correntes
fenomenoldgicas (Husserl) e existencialistas, sociologicas (alguns representantes do interacionismo simbolico, do
construtivismo social, etc) e psicoldgicas (énfase subjetivista do humanismo abstrato e de outras correntes).
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. . 10 . . A g,
do paradigma da complexidade  na Psicologia, com génese no pensamento dialético expresso
nas bases fundantes do enfoque historico-cultural, o qual teve em Marx e Hegel suas principais

influéncias (MITJANS MARTINEZ, 2005).

A concep¢do ‘marxiana’ apresenta o materialismo como pressuposto ontoldgico — se
refere a0 homem enquanto individuo determinado pelas relagcdes de produgdo, pela atividade
produtiva e por relagcdes sociais e politicas também determinadas — e a dialética como
perspectiva para a compreensao do real e para a construcdo do conhecimento, por isso, uma
perspectiva materialista dialética, sob a qual propde a compreensao da realidade, da sociedade e

do homem (ROSA & ANDRIANI, 2002).

Para Marx, a base da sociedade e a caracteristica fundamental do homem estdo centradas
no trabalho, por meio do qual o ser humano se constr6i como homem e constroi a sociedade,
transformando-a e fazendo historia (ROSA & ANDRIANI, 2002; GONCALVES, 2002). Nesse
sentido, na concepg¢do materialista, a base de toda a sociedade e de sua formacao, de seus valores

e idéias, até mesmo, de suas transformacdes esta, pois, nas condi¢des materiais.

Ter esses pressupostos em mente ¢ fundamental para compreender como a Psicologia
historico-cultural foi se constituindo. Conforme nos lembra Tuleski (2002), para compreender a
Psicologia historico-cultural de Vygotsky'' — cujas idéias comegaram a ser elaboradas no inicio
do século XX na Unido Soviética — € necessario considerd-lo como alguém historicamente
datado e comprometido com os acontecimentos de sua época. Desse modo, adverte que as
leituras contemporaneas tém desprovido a perspectiva vygotskyana de seu carater revolucionario
e prossegue afirmando que o desejo desse autor era abordar o estudo da mente utilizando-se do
método de Marx, “opondo-se frontalmente a utiliza¢do de citagoes e jungoes ecléticas entre os
classicos marxistas e as teorias psicologicas ocidentais, como tentativa de constru¢do de uma

psicologia marxista” (p.16).

1% Conforme esclarece Mitjans Martinez (2005), o desenvolvimento das ci€ncias naturais no século XX, por sua vez,
contribuiu de forma significativa para a nogao filosofica e epistemologica da complexidade sob diferentes enfoques,
que constituiram diferentes grupos de teorias, como a Teoria do Caos, dos Fractais, das Catastrofes ¢ dos Conjuntos
Difusos, dentre outras.

" Lembra Tuleski (2002) que Vygotsky nio elaborou sozinho a teoria Socio-historica, estiveram presentes Aléxis
Leontiev e Alexander Romanovich Luria. No entanto, no Brasil, os escritos de Vygotsky, sdo mais divulgados, lidos
e pesquisados pelos educadores. Na proposta de Gonzélez Rey, Vygotsky foi marcadamente o mais influente.
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Tanto na producdo marxista como na teoria histdrico-cultural, os fendomenos sdo
constituidos e transformados a partir de multiplas determinagdes que lhe sdo constitutivas, as
quais sao determinadas e fazem parte de outras relagdes, buscando superar concepgoes
elementaristas (negacdo da consciéncia), subjetivistas (desvinculagdo da consciéncia das
condi¢des materiais que a constituem) e dualistas (objetividade versus subjetividade, mundo
externo versus mundo interno), além da negacdo a qualquer concep¢do de natureza humana

universal e imutavel (ROSA & ANDRIANI, 2002).

Em sua obra, Vygotsky representa a psigue como um sistema, tendo sido primeiramente
identificada com o desenvolvimento e definida enquanto unidade constitutiva, a vivéncia; em
posterior, foram desenvolvidos a consciéncia e o significado, respectivamente; e, por fim,
abordou o sentido enquanto unidade, mas nao chegou a desenvolver o sistema dentro do qual
estaria inserido (GONZALEZ REY, 2005 b). Desse modo, Gonzalez Rey (2005 b; 2004 b)
afirma que o sistema que ‘daria conta’ deste tltimo seria a subjetividade, pelo fato de ser dotado

de todas as caracteristicas de um sistema complexo.

A defini¢do de subjetividade reconhece uma especificidade ontolégica do homem enquanto
uma instancia qualitativamente diferente daquela do legado da construcdo do pensamento
psicoldgico: o lugar outorgado a cultura como equivalente aquele lugar da psique animal. Na
compreensdo da subjetividade desde esse ponto de vista, ha que se considerar a cultura humana
tanto como seu elemento constitutivo como seu elemento gerador, uma vez que a subjetividade
nao aparece somente no nivel individual. Para alcangar a amplitude dessa defini¢ao, ¢ necessario
superar o modo mecanicista de ver a cultura, o sujeito e a subjetividade como fendomenos
estanques ou dicotomicos, e reconceitualiza-los como ‘entidades’ que se integram e se

relacionam “como momentos qualitativos da ecologia humana em wuma relagdo de

recursividade” (GONZALEZ REY, 2003, p.78).

A proposta de Gonzélez Rey, conforme o proprio autor definiu como um sistema aberto
em constante expansao vem sendo construida a partir dos pilares citados acima, porém, tem se

. ) . . . 12 o
distanciado da visdo marxista do contexto social enquanto uma ‘superestrutura’ ~ e se constituido

12 Talvez porque essa concep¢do ndo abra espago suficiente para se considerar pessoas, individualidades, sujeitos ou
subjetividades (GATTI, 2001).
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como uma importante ruptura em relagao ao processo de objetivagdo crescente que vem sofrendo

o pensamento psicologico soviético apds a morte de Vygotsky (GONZALEZ REY, 2005 b).

Gonzalez Rey (2003) defende a subjetividade como um conceito através do qual seja
possivel considerar a complexidade e a plurideterminagao sistémica do psiquismo, por ser
“afetado pelo proprio curso da sociedade e das pessoas que a constituem dentro do continuo

movimento das complexas redes de rela¢oes que caracterizam o desenvolvimento social ™ (p.ix).

Em suas palavras (2003):

o desafio de apresentar a psique a partir de uma visdo cultural despojando-a do carater determinista
e essencialista que acompanhou a grande maioria das teorias psicologicas, conduz a uma
representagdo da psique em uma nova concep¢do complexa, sistémica, dialogica e dialética,
definida como espaco ontoldgico, a qual temos optado pelo conceito de subjetividade (p.75).

Tendo como referéncia o objetivo deste estudo, busco apresentar como os conceitos da
proposta de Gonzélez Rey permitem aproximagdes a tal objetivo, abordando, para isso, as
principais categorias deste corpus tedrico, a saber: o conceito de subjetividade, sujeito e sentido

subjetivo.

A partir dos escritos do autor, ¢ possivel traduzir a definicdo de subjetividade como a
constitui¢do da psigue no sujeito individual, que integra os processos e estados caracteristicos
desse sujeito nos momentos de ac¢ao social, os quais sdo inseparaveis dos sentidos subjetivos que
tais processos € momentos terdo para ele. A constituicdo da subjetividade individual ¢ um
processo singular, que se define na complexa unidade dialética entre o sujeito e seu meio, na
qual confluem as acdes desse sujeito, sua historia e esse meio, mediante processos simultaneos e
inter-relacionados, sem que essa construgdo ocorra em termos isomorficos (GONZALEZ REY,

1997).

A subjetividade “é a organizagdo dos processos de sentido e significagdo que aparecem e
se organizam de diferentes formas e em diferentes niveis no sujeito e na personalidade, assim
como nos diferentes espagos sociais em que o sujeito atua” (GONZALEZ REY apud MITJANS
MARTINEZ, 2005, p.15), o que ndo deve ser confundido como equivalente ao psicoldgico, uma
vez que ha processos, como os processos de atencao involuntarios, que nao se enquadram nesse

conceito (MITJANS MARTINEZ, 2005).



27

Na concep¢ao de subjetividade tal qual propde Gonzilez Rey, se reconhecem tanto as
formas diversas por meio das quais se expressa e se constitui o psicologico sem que a relevancia
de um seja entendida fora de sua relagdo com outros, quanto a presenca da contradicdo em que
coexistem formas opostas, como moral e imoral, agressivo e sensivel, a depender dos sentidos
subjetivos constituidos na historia de vida do sujeito e dos momentos atuais (MITJANS
MARTINEZ, 2005, p.16). A subjetividade ¢ concebida como um “sistema ndo fundado sobre
invariantes universais que tem como unidade central as configuragoes de sentido que integram o
atual e o historico em cada momento de a¢do do sujeito nas diversas areas de sua vida”

(GONZALEZ REY, 2003. p.35).

O sujeito € ativo e, portanto, ndo ¢ puro reflexo do social, mas ¢ a partir da confluéncia
entre o social e sua propria constituicao subjetiva que sdo gerados novos sentidos que, por sua
vez, modificam as configuragdes atuais, bem como suas praticas, em um movimento que
freqiientemente insere novos elementos, os quais se modificam mutuamente, gerando outros

estados subjetivos em uma relagdo de recursividade (GONZALEZ REY, 2003).

Reconhecer que um sujeito ¢ ativo ¢ admitir sua capacidade de construcdo consciente
como momento de seus processos atuais de subjetivacao ou produgdes de sentido — espinha-
dorsal da teoria — o que dista da idéia de que esse processo seja meramente um exercicio da
razdo, mas, simultaneamente, uma acao suscetivel a intencionalidade e reflexdo — o que também
ndo significa assumir que o sentido seja definido pura e simplesmente a partir de sua
representacdo ou intencdo — embora cada um desses processos esteja subjetivamente e, ao
mesmo tempo, constituido sobre configuragdes de elementos nao-conscientes, que nutrem o
sentido subjetivo (GONZALEZ REY, 2003). Assim, “consciéncia e inconsciéncia ndo formam
uma dicotomia, mas sim momentos diferentes da experiéncia subjetiva que se constituem dentro

de uma nova unidade, que sdo os sentidos subjetivos” (p.226).

4

A maneira pela qual a subjetividade ¢ expressa, o autor denominou sentido subjetivo,
concebido como “uma unidade inseparavel dos processos simbolicos e as emogoes num mesmo
sistema [...] a integracdo de elementos de sentido que emergem ante o desenvolvimento de uma
atividade em diferentes dreas da vida, denominamos configuracoes subjetivas”, cuja

organizacdo exprime as diferentes formas da realidade em complexas unidades simbolico-
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emocionais produzidas e essencialmente constituidas pela historia do sujeito e dos contextos

sociais (GONZALEZ REY, 2003, p.127).

Aqui cabe uma explanacao sobre o papel das emocdes, visto que essa questdo pareceu
pouco explorada nas concepgdes ecoldgicas do Mestrado. Para Gonzélez Rey (2005 b), pensar
que a emog¢do ¢ uma conseqiiéncia dos significados ¢ uma reminiscéncia do racionalismo, e,
portanto, na sua concep¢do, a emocao se associa a registros simbolicos e, a partir dessa
integragdo se organiza um sistema psiquico que ele caracteriza como qualitativamente diferente e

por ele denominado sentido subjetivo.

Os sentidos subjetivos

representam complexas combinagdes de emogdes e de processos simbolicos que estdo associados a
diferentes esferas e momentos da vida e que podem estar envolvidos em configuragdes subjetivas
distintas. Os sentidos sdo capazes de reorganizar-se diante dos tipos de emogdes e de processos
simbolicos produzidos pelo sujeito em uma atividade concreta (p.41) [...] Tais aspectos simbolicos
e emocionais se integram recursivamente na delimitacdo do sentido subjetivo, no qual um evoca o
outro sem que um seja causa do outro. [...] durante seu desenvolvimento, o sentido subjetivo torna-
se relativamente independente dos processos simbolicos € das emogdes originais que o definiram, e
se desdobra em intimeras formas irreconheciveis, tanto para o sujeito como para os que com ele
convivem [...]. Um mesmo sentido pode ser, de forma simultanea, parte de diferentes configuragdes
e estar associado a produgdo de novos sentidos em cada uma delas, em um processo que sempre
escapa a consciéncia do sujeito (GONZALEZ REY, 2005 b, p.44).

E possivel afirmar que o sentido subjetivo é o momento em que esses elementos essenciais
se convertem em uma configuragdo pessoal e, utilizando as palavras de Mitjans Martinez (2005),
sinaliza para as ‘‘formas complexas e altamente diferenciadas em que se integram o simbolico e
o emocional na experiéncia e na psique humana, algumas das quais fogem de todo tipo de

racionalidade [...] das possibilidades de predicdo, inclusive de explicacdo” (p.22).

A elaboracdo da categoria sentido subjetivo, segundo o autor, permite a representacdo de
“cada experiéncia do sujeito em sentidos diferentes, segundo sua inclusdo em outros registros
de sentido ja constituidos no nivel subjetivo” (op. cit., p.252). Dessa forma, fica contemplada a
grande versatilidade; a variabilidade; a impossibilidade de preditibilidade; o transito ¢ a
associacdo a aspectos racionais e inconscientes do sujeito de forma, inclusive, contraditéria; e a

nao-subordinacdo da producdo de sentido a uma logica racional externa.
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Nesse movimento, a personalidade do sujeito € vista como “sistema no qual se expressa a
organizagdo das configuragoes subjetivas de pessoa [...] e tem uma capacidade geradora que se

expressa [...] em forma de sentido subjetivo” (GONZALEZ REY, 2003, p.256).

E, na personalidade, segundo o mesmo autor,

aparecem organizadas subjetivamente todas as experiéncias do sujeito em um sistema em que 0s
sentidos subjetivos produzidos por uma experi€ncia passam a ser elementos constituintes de outras,
dando lugar a cadeias complexas de configuragdes que aparecem no sentido subjetivo produzido a
cada experiéncia concreta do sujeito (GONZALEZ REY, 2003, p.256).

Intentando romper com a idéia de que a subjetividade seja um fendmeno individual, o autor
introduziu na sua visdo de subjetividade uma categoria denominada subjetividade social, a qual
vem clarificar o primeiro conceito enquanto uma producdo complexa e simultdnea no nivel
social e individual, o que ndo impede de reconhecer sua génese histérico-social, porém, enfatiza

que a subjetividade ndo estd associada a apenas um desses dois niveis, de modo desconexo

(GONZALEZ REY, 2001; 2003).

Assim, parece legitimo um dos objetivos propostos por Gonzalez Rey (2003) ao introduzir
a concepcao de sujeito e subjetividade: a de que a referida visdo seja “capaz de romper com toda
a reificagdo essencialista do fenomeno psicologico [e enfatizar] a complexidade da organiza¢do
simultanea e contraditoria dos espagos sociais e individuais na compreensdo da configuragdo

da subjetividade” (p.x).

Orientada por estas perspectivas, compreendo o sujeito como sujeito do pensamento — aqui
entendido ndo apenas como uma tarefa cognitiva — que, por meio deste produz sentidos que
implicam também emocgdes e significagdes, cuja expressdo ¢ construida pelo sujeito mediante
delineamentos intencionais e conscientes, complexos e inesgotaveis em seu aspecto subjetivo

(GONZALEZ REY, 2003).

Nesse processo, a linguagem

ndo aparece como espelho, tampouco como manifestagdo direta da subjetividade que a expressa,
mas como um momento de um processo de subjetivacdo dentro do qual adquire sentido e, por sua
vez, se converte em um novo momento constituinte das configura¢des subjetivas que participaram
na definigdo de seu sentido subjetivo em um contexto concreto (GONZALEZ REY, 2003, p.236).
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A fim de facilitar a compreensdo da processualidade das concepgdes norteadoras desse
trabalho, poderia esclarecer, ainda, que de modo bastante sintetizado, que a relagdo entre
subjetividade social, sujeito e personalidade representa um processo permanente, proprio do
desenvolvimento da subjetividade como sistema, e que tal processo tem conseqiliéncias diferentes
para cada uma dessas instancias, as quais seguem sendo constantemente interpenetradas e
constituintes entre si, em diferentes contextos e conjunturas do desenvolvimento desses sistemas

(GONZALEZ REY, 2003).

Marcadamente, nessa concep¢ao de subjetividade, estdo postas algumas subversdes ao
paradigma da ciéncia classica, a primeira que considero mais pertinente para o momento ¢ a
perspectiva anti-determinista — uma vez que a concepcao implica o reconhecimento das formas
diversas, singulares e complexamente configuradas, como configuragdes de sentidos e
significados constituidos a partir de multiplos elementos em relagdes — o que implica a
impossibilidade de estabelecer relagdes lineares entre elementos e conseqiiéncias, além da perda

da possibilidade de padronizacdo na sua construgdo tedrica.

A segunda, refere-se a visdo anti-reducionista do psiquismo, cuja decorréncia se faz
traduzida na constante busca por uma identidade do conjunto e nao apenas por uma descri¢ao ou
redugdo aos elementos que o constituem — o que pode ser traduzido com o conceito de

configuracdo (MITJANS MARTINEZ, 2005).

que ¢é a tentativa de organizar e significar uma realidade em movimento, que ndo encaixa em
nenhuma logica que a anteceda, em que o pensamento ¢ obrigado a produzir e organizar o mundo
na forma diferenciada e Gnica em que se apresenta ao investigar num determinado momento. Isto
ndo quer dizer que todos os fendmenos do mundo tenham essas caracteristicas, mas sim a tém
aqueles fendmenos que estdo de forma simultdnea implicados no curso e cruzamento de
diferentes sistemas que, em sua colisdo ou integracdo, ddo lugar a novas ¢ inesperadas qualidades,
como ocorre no nivel da subjetividade (GONZALEZ REY, 2002, p.99).

A guisa de conclusdo, tendo em conta o foco do presente capitulo, ¢ importante destacar a
amplitude que esses conceitos tocam intelectualmente e influenciam na compreensdao do
humano. As postulacdes da nocdo de sujeito, sucintamente aqui apresentadas, remetem a
conclusdo de que, por conta da plasticidade dos conceitos implicados na concepgdo daquele, a
producgdo de sentidos e subjetividade escapa a atribui¢des lineares de causalidade entre eventos

objetivamente e universalmente definidos e comportamentos.
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Especificamente falando do contexto académico, mantenho o didlogo com o préprio autor,
quando escreve que os comportamentos de um aluno estdo relacionados entre si pelo sentido que
a sala de aula tem para ele, em uma plurideterminagdo que envolve, também, elementos
relacionados & sua condigdo social e de vida fora da sala de aula (GONZALEZ REY, 2003;
GONZALEZ REY, 2005 b).

Ainda, pelo fato de as subjetividades social e individual constituirem-se mutuamente, ha
que se considerar a subjetividade de um espago social sempre de modo vinculado a subjetividade
dos individuos que a constituem; do mesmo modo, na busca por compreender a constitui¢ao da
subjetividade individual, faz-se necesséario considerar a subjetividade dos espagos sociais que

contribuem para a sua produgdo (MITJANS MARTINEZ, 2005).

Por fim, apresento uma contribuicdo oferecida por D"Angelo Hernandez (2005), quando
aborda os processos de construcao e transformagdo individual e social, muito aproximada a de

Gonzalez Rey, com a qual concordo:

inspirando-nos na concep¢do original marxista, poderiamos afirmar que a subjetividade dos
individuos se elabora ¢ se aciona no conjunto das condi¢des de sua existéncia material, de suas
relacdes sociais de grupo e de classe, de suas praticas cotidianas ¢ das produgdes culturais que
conformam a subjetividade social. A partir disso ndo se deduz, no entanto, uma linha de
determinagdes (p.83). [...] o individuo ‘chega ao mundo’ ja construido e ha que se apropriar dessa
realidade, processo no qual, o individuo estabelece suas proprias diferencas e transformagdes
possiveis, bem como constroi € contribui com sua autonomia (p.88).

Neubern (2005), qualificando a emergéncia do estudo da subjetividade que, de acordo com
a historia da Psicologia fora excluido como objeto inteligivel, destaca algumas contribui¢des da
perspectiva aqui apresentada. A primeira, reside no fato de que a mesma se aproxima das nogoes
de sistemas complexos e se distancia das nog¢des monoliticas de objeto, tdo marcadamente

presentes na constru¢do tedrica dessa ciéncia.

A outra, se refere a possibilidade de inserir o contraditério como forma de compreender os
processos e as rupturas humanas em uma tentativa de abordar a gama de questdes presentes no
sujeito cotidiano e conceber seus processos subjetivos, articulando multiplas dimensdes opostas,

que os constituem e sdo por elas constituidos — como, o histérico-atual, a determinagdo-livre-
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arbitrio, a autonomia-dependéncia, o individual-social, o interno-externo, a cogni¢ao-emocao,

entre outros — sem que implique a constru¢do de um conhecimento pouco confiavel.

Acrescentam, Madureira e Branco (2005), que a proposta de Gonzalez Rey € coerente com
uma perspectiva que assegura o espago ontologico do sujeito ao longo do tempo, em que o

‘essencial’ ¢ compreendido como constitutivo, ndo como entidade supra-historica e

¢ justamente a partir da dialética entre o constitutivo (a historia do sujeito resultante das interagdes
entre fatores biologicos, culturais e ontogenéticos) € o construido (a dinamica dos processos de
constru¢do e reconstru¢do permanente do sujeito no aqui e agora) que a constituicdo da
subjetividade se torna possivel (p.134).

Em um momento de profundas indagagdes e crises de paradigma cientifico, o estudo da
subjetividade traz a contradicdo camuflada por seu teor herético: a ciéncia como construgdo
humana. As implicagdes ontoldgicas, epistemoldgicas e metodoldgicas a constituem nao apenas
enquanto um conceito ou categoria nova, mas ‘“remete a um conjunto de modificagoes
radicalmente distinto do conhecimento cientifico e psicologico, constituindo-se em um eixo
fundamental” de um novo paradigma, embora ainda nebuloso e incerto (NEUBERN, 2005,
p.75).

Assim, tomo o desafio apresentado por Bock e Gongalves (2005): compreender a
constru¢do dessa subjetividade na relagdo dialética que mantém com o mundo objetivo, o qual
estd em construcdo e em permanente movimento, dependendo das agdes do sujeito que o fazem,
cotidianamente. Desse modo, prossigo clarificando a perspectiva que me orienta o olhar sobre o

contexto da pesquisa: a escola.
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Capitulo 2 Para Aportar na Sala de Aula: Olhares Alhures

"Os homens ndo sdo somente eles; sdo também a regido onde nasceram,

a fazenda ou o apartamento da cidade onde aprenderam a andar,

os brinquedos com que brincaram quando criangas, as lendas que ouviram

dos mais velhos, a comida com que se alimentaram, as escolas que freqiientaram,
0s esportes em que se exercitaram, os poetas que leram e o Deus em que
acreditaram. Todas estas coisas fizeram deles o que sdo, e essas coisas

ninguém pode conhecé-las somente por ouvir dizer, e sim se as tiver sentido".

Maugham, W. Somerset

O espaco educacional do Ensino Regular ¢, sem duvida, uma das principais vias de
socializacdo e formag¢do nas sociedades industriais. No Brasil, a Educacdo Bésica realiza-se por
intermédio de trés processos de escolarizagdo sucessivos e independentes, compondo um periodo
que totaliza dezessete anos (MACEDO, 2005). Por ele, passa a grande maioria das criangas e
adolescentes — legalmente, deveriam passar todas —, cuja permanéncia se da, pelo menos, durante

a metade do seu periodo de vigilia.

Como disse, tenho estado fortemente inclinada a compreender questdes relativas ao
espago educacional e suas influéncias na trajetdria académica do sujeito que aprende. Venho me
sentindo permanentemente desafiada diante de verbalizagdes de estudantes sobre as situagdes do
ambiente escolar e o modo pelo qual essa percepcao vem influenciando a subjetividade desses
alunos, principalmente, no que tange as configuracdes de sentido de escola, de aprender e de

conhecimento, intimamente ligadas a constru¢ao do percurso académico dos mesmos.

A escola, enquanto espacgo institucional complexo vem sendo largamente estudada por
varias vias de compreensao. Aqui, marco sua concep¢ao enquanto um sistema integrante de uma
realidade econdmica, politica e social, porém, potencialmente capaz de (re) produzir e/ ou
transformar as contradicdes do nivel macro. Nessa trama, atuam personagens do cendrio
académico, compreendidos ndo como meros atores com um script, mas como sujeitos capazes de

criar novas formas de subjetivacdo e sentido as praticas pedagdgicas (COLACO, 2004).
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Ao propor-me a investigar a escola e a sala de aula, deparei-me com a necessidade de
buscar compreender a maneira pela qual o percurso histérico dessa instituigdo vem sendo
construido no contexto brasileiro. A literatura referente a historia da educacao, da infancia ¢ da
familia no Brasil’® apresenta alguns meandros caracteristicos do entio adquirido ‘direito a
educagdo’, também constituido de uma série de controvérsias, contradi¢des, rangos € avangos
com os quais se debatem diversos estudiosos da area, o que nos leva a concordar com Del Priore
(1999) quando afirma que a histéria brasileira, certamente marcada pela injustica na distribuicao
de suas riquezas, pela desigualdade no acesso a educacao e pelos reflexos do escravismo, gerou

distorgdes até hoje presentes.

Nao se trata de narrar ‘passo a passo’ as modificagdes ocorridas no cendrio brasileiro no
que tange as politicas relativas a educacao, mesmo porque os sinais dessas tentativas remontam

as praticas jesuiticas, compdem cinco séculos de historia e transcendem os limites deste trabalho.

No entanto, sem pretender realizar uma revisao bibliografica completa, nem um exaustivo
levantamento de titulos e autores, gostaria apenas de chamar a aten¢do para algumas das
dimensdes da realidade educacional brasileira e registrar a constata¢do daquilo que Patto (1999),
com cautela para ndo sucumbir a andlise de apenas um dos angulos da construgdo social — a
classe dominante — chamou de sotaque liberal, o qual ¢ claramente audivel na defini¢ao dos

objetivos educacionais, dentre eles: a qualificagdo para o trabalho.

Desdobramentos outros foram apresentados pela autora, como o forte discurso racionalista
e burocratico, fomentado na medida em que o pais avancava no processo de industrializagao,
urbanizacgdo e fortalecimento da méquina estatal, o qual, dentre outros, possibilitou a criacdo do
primeiro Ministério da Educagdo em 1930, sob um claro enfoque burocratizador das relagdes

escolares nos anos subseqiientes.

Além disso, considero mais relevante aqui, dar condi¢des para que seja possivel
compreender uma constatacdo que parece dbvia, mas que, no cotidiano, acaba sendo esquecida: a

idéia de que as condigdes, tais como encontramos nas escolas publicas nao sdo ‘dadas’ e,

13 Aos interessados em aprofundamento, consultar as seguintes obras: Freitas, M. C. org (1997). Histéria social da
infancia no Brasil, 3* edi¢do. Sao Paulo: Cortez; Marcilio, M. L. (1998). Historia social da crian¢a abandonada.
Sdo Paulo: Hucitec; Del Priore, M. (1999). Historia das criangas no Brasil. Sdo Paulo: Contexto; e Sousa, S. M. G.
org. (2001). Infancia, adolescéncia e familia. Goiania: Canone; Saviani, D. (1978) Analise critica da organizagao
escolar brasileira através das leis 5.540/68 e 5.692/71. In: W. E. Garcia (Org), Educagdo brasileira contempordanea:
organizagdo e funcionamento. Sdo Paulo: McGrawHill/MEC.
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portanto, ndo devem ser entendidas de modo natural e acabado e, sim, enquanto social e

historicamente construidas.

Assim, recorro a historia como ‘pano de fundo’ — com énfase nas séries iniciais ou ‘Ensino
Fundamental I’ - que colaborou para que a escola assumisse esses contornos que se apresentam
hoje, a partir do seguinte recorte: como foi se modificando a concep¢do dos sujeitos nela

envolvidos.

Aqueles que ja visitaram os arquivos da historia da educagdo no Brasil podem se lembrar o
quanto ¢ inegavel que a sociedade forjada desde o inicio neste pais tem seus alicerces firmados
no capitalismo enquanto um sistema sdcio-econdomico-politico-cultural que se foi desenvolvendo
a partir de principios europeus e, mais tarde, norte-americanos. Reconhecem, igualmente, que a
demanda educacional surgiu de uma necessidade de ‘saber ler e escrever’, imposta a um grande
contingente, em virtude de um crescimento industrial que trouxe consigo a inversdao da
distribuicao populacional, que passou a ser majoritariamente urbana no inicio do século XX;
além da ocorréncia das duas grandes guerras; a constru¢do paulatina da fragdo industrial de
classe burguesa e de classe operdria; o surgimento de algumas formas de luta e resisténcia
socialistas e comunistas; a participacdo de intelectuais, industriais, profissionais liberais; as
greves; dentre outras conseqiiéncias ao longo do referido século (RIBEIRO, 1994; XAVIER,
1994).

E preciso ter em mente que, em conseqiiéncia da intensidade com que os grupos lutavam
por seus interesses, foram esses, momentos de confrontos bastante violentos e acabaram por ser

interrompidos por periodos ditatoriais: o de 1937 a 1945 e o de 1964 a 1984 (RIBEIRO, 1994).

No contexto educacional, a histéria registrada sinaliza um crescimento constante da
organizacao escolar entre 1910 e 1960, muito fortemente marcada por mecanismos internos de
diferenciagdo entre aqueles que conseguem € 0s que ndao conseguem ingressar na escola, entre os
que nela permanecem por um tempo significativo e os que vao sendo expulsos aos poucos e,
entre 0os que permanecem pela via tedrica ou pela via da profissionalizagdo — uma vez que,
conforme declarado de maneira explicita na Constituicdo de 1937, artigo 129, a preocupacao era

a de que as classes menos favorecidas fosse destinado o ensino profissional (RIBEIRO, 1994).

Com o final da Primeira Grande Guerra Mundial (1918), a Inglaterra foi sendo substituida

pelos Estados Unidos como centro de grande influéncia sobre o Brasil e, como dito
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anteriormente sobre a participa¢do dos intelectuais liberais, esses, preocupados — dentre outros
temas, com a questdo educacional, vista como causadora dos problemas sociais existentes, como,
por exemplo, a criminalidade — vao aos EUA e entram em contato com o movimento Escola
Nova e passam a divulgar suas idéias, criando na mesma época a Associacdo Brasileira de
Educacdo, que durante varios anos leva a cabo varias reformas no ensino elementar (RIBEIRO,

1994).

Uma reforma de grande impacto sobre a escola foi a ‘Capanema’, fortemente influenciada
pelos ideais escolanovistas, que culminou com o fato de que o ‘Primério’ recebesse atencdo do
governo federal. As marchas e contra-marchas da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional — Lei n® 2.024/61 — acabaram por gerar uma significativa campanha em favor da escola
publica e, ao mesmo tempo, favoreceu a organizacao da rede particular de ensino, que se dedicou

dominantemente a educacao da elite (RIBEIRO, 1994).

Nesse contexto, no Brasil, o movimento denominado ‘Escola Nova’ logra niveis de maior
organizagdo, fortemente influenciado pela perspectiva médica em detrimento da antropoldgica
nos meios educacionais. Esse momento constituiu-se enquanto contraditério em suas implicagdes
porque, se por um lado se converteu em um modelo de compreensao quanto ao que essa nova
escola deveria ser, por outro, contribuiu para a cristalizagdo de concepg¢des hegemonicas — como
o determinismo bioldgico — a0 mesmo passo em que silenciou outras ndo-hegemonicas (NUNES,

1998).

Nesse momento ¢ que surgiram as baterias de testes escolares como, por exemplo, os de
Lourenco Filho, que se constituiram enquanto verdadeiras coqueluches dos educadores
brasileiros nas escolas publicas e privadas. O objetivo dos testes era oferecer um diagnostico
individual com rela¢do a maturidade para a aprendizagem e realizar diversos estudos estatisticos
subseqlientes com o proposito de estabelecer comparagdes entre alunos, realizar triagem e
prognoéstico, com vistas a um trabalho corretivo em ambito médico e/ou pedagdgico. Nota-se,
aqui, uma perspectiva individualizante (NUNES, 1998), porém, sem se caracterizar enquanto

uma aproximacgao a singularidade do sujeito que aprende.

No caso brasileiro — segundo Saviani (2002), o mesmo ocorreu com paises capitalistas mais
avangados, desde o século XIX, em que a educacdo nacional ganhou contornos que avangaram

para uma educagdo de orientacdo burguesa e fortalecedora do préprio Estado, sendo que as
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reformas educacionais vieram em resposta as transformagdes amplas, seja do econdmico ou do
social — a educacdo publica veio impulsionada pelo interesse em construir o cidaddo-trabalhador,
pela via da inser¢ao no regulado e controlado mundo do trabalho, moldar seus héabitos higiénicos
por meio de valores fundamentados na idéia de seguranga nacional, que foi a tonica dos anos 30
e 40 do século XX. Nessa elaboracdo, fica clara a questdo da exclusdo e dos limites de uma
efetiva participacdo dos cidadaos. Outrossim, esses cidaddos eram compreendidos como dotados
de habitos indesejaveis, que deveriam ser modificados para que se tornassem compativeis com a

situagdo de recém-superagao do Estado Novo (DUARTE, 2000).

Impossivel passar por esse momento sem mencionar a influéncia que as idéias higienistas e
eugenistas exerceram sobre a educacdo, principalmente por meio da criagdo da Liga Brasileira de
Higiene Mental em 1923. A ‘LBHM’ se identificou com o ideal eugénico, norteou os passos da
psiquiatria infantil e influenciou grande niumero de educadores, juristas, psiquiatras, politicos e
psicologos, enfatizando a necessidade de prevencao das doengas mentais, de orientagdo familiar,
de aperfeicoamento moral do cidaddo — com destaque, inicialmente, para os doentes mentais e
depois para individuos considerados normais, mas com propensdes a algum desvio ou vicio
(SILVA, 2003), tornando-se mais preocupados, Obvia e principalmente, com a crianca

(RIBEIRO, 2003; SILVA, 2003).

Assim, “era caso de aplicar os conhecimentos cientificos na prevengdo das perturbagoes,
atuando junto a populagdes nas quais a prevengdo poderia trazer beneficios ndo so individuais,
mas também coletivos” (SILVA, 2003, p.139). Conforme complementa Silva (2003), o

Higienismo se fundamentava na Eugenia e

parece-nos correto afirmar que esses intelectuais percebiam as conseqiiéncias nefastas das
condigdes sociais, econdmicas e politicas de uma época e entendiam a higiene mental como uma
tentativa de colaborar na resolugdo dos problemas advindos de uma sociedade em mudangas, que
provocava ansiedades, insegurancas e revolta em seus individuos, notadamente nos mais pobres.
Por outro lado, esse mesmo movimento higienista entendia que fatores intrinsecos aos individuos,
tais como as caracteristicas constitucionais de ordem fisica e psiquica determinadas pela heranca
genética, estariam contribuindo na formagdo de uma sociedade, sobretudo, com gente portadora de
qualidades consideradas ‘inferiores’ [...] ndo era possivel fazer uma grande nagcdo com uma raca
inferior, oriunda da mesticagem, como eram os brasileiros [...] de acordo com essa corrente de
pensamento, tais fatores fizeram o povo brasileiro preguicoso, ocioso, indisciplinado e pouco
inteligente (p.143, grifos meus).
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Além disso, os higienistas mentais comecaram a dispor de teorias que enfatizavam a
influéncia do meio familiar e ambiental nas caracteristicas do individuo adulto e a escola se
constituiu enquanto instituicdo estratégica para a divulga¢do, a pratica e o ensino dos
conhecimentos higienistas, com o “objetivo de desenvolver alunos sauddveis, amaveis e
conscientes do seu dever para com uma sociedade ordeira, equilibrada e harmoniosa” e, desse
modo, a contribuicdo da Psicologia foi de colaborar com o projeto ideolégico de manter “a

sociedade sobre os cdnones capitalistas através de teorias e prdticas que imputavam ao

individuo a responsabilidade pelas suas dificuldades na luta pela vida” (SILVA, 2003, p.147).

Essas idéias se enfraqueceram ao final da Segunda Guerra Mundial — 1945 — quando o
Brasil se ‘filiou’ aos Estados Unidos apds a derrota alema. Caiu a ditadura Vargas, as elei¢des
livres foram realizadas e o pais mudou, trazendo reflexos na ciéncia, na cultura e na tecnologia.
Outros rumos para a area médica, para a educagdo e para a psicologia podem ser percebidos,
como a imposicdo crescente da psicandlise, a descoberta da crianca pela Psicologia, embora

ainda marcada por um enfoque clinico (RIBEIRO, 2003).

Conforme lembra Cunha (2005), por volta dos anos 80, houve um crescente aumento no
interesse em entender os fenomenos educacionais de uma maneira que avangasse a perspectiva
puramente técnica e concebesse a escola como um sistema, fato esse constatado pelos enfoques
dados as pesquisas, cuja emergéncia deveu-se, principalmente, ao desenvolvimento das teorias
criticas da educacdo, as quais, embora tenham denunciado elementos ‘extra muros escolares’ que
interferem no cotidiano escolar ndo avancaram suficientemente na consideragao de outros fatores
que nao somente aqueles referentes ao poder economico e politico, secundarizando as
possibilidades do sujeito e assujeitando o professor como figura alienada e produtora de

alienagao.

Nesse sentido, prossegue Cunha (2005) dizendo que as teorias criticas parecem contribuir
para um certo obscurecimento da visao ‘intramuros escolares’, dificultando o acesso ao cotidiano
e ao professor, implicando a dificuldade em reconhecer o professor como sujeito de sua pratica,

nem ‘mocinho’, nem ‘bandido’, mas produtor que, “no seu dia-a-dia pensa, age e tem seus
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motivos para fazé-lo” (op. cit., p.195) e, ao mesmo tempo, produz a si proprio na sua pratica

. ~ - .. 14
educativa, em func¢do de relagdes que estabelece principalmente com seus alunos .

Orientada pela perspectiva historico-cultural — e sob o prisma das relagdes inter-intra-
subjetivas em um complexo processo dialético, no qual também as particularidades de cada
sujeito sdo elementos constituintes e constitutivos —, Cunha (2005) apresenta na sua consideragao

sobre a educac¢do alguns elementos com os quais concordo:

a educacao ¢ um empreendimento historico e, como tal, se constitui de acordo com a configuragao
de multiplos fatores; é importante ressaltar que tal configuragdo ndo obedece leis ou regras
previamente determinadas, mas resulta da interagdo entre pessoas e situagoes |...] por isso sdo
socialmente construidos e historicamente regulados [...] € as dimensdes social e individual, embora
diferentes, sdo constitutivas uma da outra e ambas constituem o sujeito (p.193, grifos meus).

Nesse olhar, a sala de aula ndo ¢ simplesmente um cenario relacionado com processos de
ensinar e aprender, mas, também, onde se sintetizam elementos de sentido e significacao
procedentes de outras instancias das experiéncias sociais de seus protagonistas, em um transito
permanente de diferentes sentidos sociais atuais dos sujeitos e dos proprios cendrios educativos —
0 que nos leva a abandonar a naturalizagdo da educagdo e conceber o espaco educativo como um

espaco de convergéncia, divergéncia e contradi¢do social (GONZALEZ REY, 2001).

No entanto, ha que se atentar para o fato de que no contexto de sala de aula cada sujeito
recebe, vivencia e significa as mensagens comunicadas de maneiras distintas — salvaguardado o
fato de haver alguma convergéncia, por parte do grupo, do significado mais amplo da mensagem
— ¢ a for¢a dos impactos dessas mensagens sO podera ser avaliada seguramente pelo proprio
sujeito'’, bem como ndo se pode garantir a direcdo para qual os mesmos se encaminharo

(TACCA, 2005).

Buscando mergulhar na compreensdo da escola enquanto ambiente gerador de
subjetividade, alguns trabalhos tém sido desenvolvidos a partir do mesmo enfoque adotado para

o presente estudo. Dentre eles, o de Teles e Loyola (1999) que, em pesquisa sobre o espaco

'* Lembra Gonzalez Rey (2001) que, na pesquisa em educagdo, apesar das mudancas que tém sido apresentadas nos
ultimos dez anos, atualmente ¢ dominante uma tendéncia ‘objetivo-analitica’, mais direcionada para o estudo de
“fungbes pontuais do que para a constru¢do de modelos tedricos que permitam apreender os processos de
subjetivac¢do implicados nos processos educativos em toda a sua complexidade”.

5 Ou por alguém que tenha estado tempo suficiente para entender as nuangas e os contetidos implicitos e explicitos
(TACCA, 2005).
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educacional, empresta as idéias sobre subjetividade social para desvendar um universo do
ambiente escolar em que presentifica aspectos das instancias sociais que sdo (re) elaborados em
cada individuo concreto quando atuam nesse cenario e definem as ‘marcas definidoras’

constitutivas proprias a cada instituigao.

O trabalho de Gomes (2005), interessado em analisar o processo de configuragdo de
sentidos subjetivos de alunos portadores de necessidades especiais acerca da inclusdo, nos
demonstra a forga que os conteudos oriundos da subjetividade social podem exercer nas
configuragdes subjetivas individuais, se constituindo enquanto obstaculos para um processo

efetivo de inclusdo desses alunos.

Tratando especificamente da sala de aula, Colago (2004), partindo de pressupostos
historico-culturais e da teoria da linguagem de Bakhtin, realizou um estudo observando
interacdes entre criangas € nos sinaliza a complexidade inerente a esse contexto, uma vez que
nele, tém forga e lugar ndo apenas as relacdes que se estabelecem entre professor e aluno, mas,
também as relacdes entre os pares. Entdo, a autora conclui que “nessa dindmica interpsicologica
de negociagoes e interposicoes de papéis, de intercambio de conhecimentos, os processos de
subjetivagdo e apropriagdo de conhecimentos sdo desenvolvidos mediados pela linguagem” (p.

339).

Para o entendimento do lugar do ‘outro’ na constituicdo da subjetividade, apresento o
conceito de desenvolvimento, no qual a cultura é concebida enquanto influenciando a pessoa em
toda a sua complexidade e ndo apenas em um determinado aspecto (GONZALEZ REY, 2004 b),

a saber:

processo integral do sujeito que compromete, de forma simultinea, diferentes formagdes da
personalidade em configuragdes de sentido que implicam o crescimento da pessoa em variadas
esferas de sua vida [...] e influenciam amplamente a personalidade (p.20). [e, portanto] Nao deve
ser compreendido como um conjunto de aquisicdes ordenadas, mas como um processo Vivo e
contraditério (GONZALEZ REY, 2001, p.11, colchetes meus).

Partindo desse entendimento, na perspectiva aqui adotada:

¢ O ‘outro’ aparece como um momento de producdao emocional da pessoa “que ndo

decorre apenas do tipo de expressdo simbolica ou do comportamento que esse outro
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expressa como reagdo as expressoes daquela pessoa implicada na rela¢do com ele” (op.

cit, p.4);

¢ A relagdo entre a ‘pessoa’ € o ‘outro’ ocorre por meio de uma comunicacado rica e de
“multiplos canais entre a crianga e os outros, principalmente entre ela e os adultos que a

integram no mundo da cultura” (op. cit, p.5);

¢ O ‘outro’ como sujeito concreto, que existe para a crianga ‘“‘dentro de sistemas

historicos e complexos de atividades e comunicag¢do” (op. cit, p.7);

¢ O ‘outro’ ndo existe como um acidente comportamental, mas em uma seqiiéncia
historica de relacdo que se transforma em um sistema de sentido, a partir do qual esse
‘outro’ “passa a ter uma significagdo no desenvolvimento psiquico da criang¢a, tanto pela
produgdo simbdlica delimitada nesse espaco de relagdo, como pela produgdo de sentido
. 165 . o
que a acompanha em espagos de sentido™”” (op. cit, p.7 € 8) que se tornam sensiveis para
novas aquisi¢cdes do desenvolvimento — ‘unidades subjetivas do desenvolvimento’ que, na
realidade sdo ‘configuragdes subjetivas’ com a capacidade de “integrar e estimular um

conjunto de aquisi¢oes em determinados momentos da vida da pessoa” (op. cit, p.18);

¢ O ‘outro’ ¢ constituido no nivel dos sentidos subjetivos da historia de relacionamento
dele com a criancga, e ¢ essa condi¢ao que privilegia a influéncia sobre a crianga de uns e

ndo de outros presentes no seu espago cotidiano;

¢ O ‘outro’ ¢ significativo no desenvolvimento da pessoa somente “quando se converte
em um sentido subjetivo, que esta associado a emocionalidade” (op. cit, p.10), caso

contrério esse ‘outro’ ndo serd uma figura significativa para o desenvolvimento.

Desse modo, conclui o autor que “nenhuma demanda externa é inerente ao meio, mas é
determinada pela produ¢do de sentido do sujeito no seu enfrentamento” (op. cit, p.15) e “ndo
existe nenhuma organizagdo ou elemento que a priori determine a expressdo do sujeito em uma
situagdo concreta [...] 0 curso que tomarad “representa uma configura¢do complexa de processos
e elementos em que o resultado se definird dentro do mesmo processo” (GONZALEZ REY,

2004, p.22).

6 espacos institucionais onde ocorrem as relagoes.
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Essas premissas ganham certa visibilidade com os trabalhos de Cardinalli (2005) e Campos
(2005). O trabalho de Cardinalli (2005) buscou analisar a influéncia dos aspectos subjetivos no
processo de ensino-aprendizagem de criangas que apresentam dificuldades em conteudos
escolares e ficou demonstrado que os aspectos subjetivos estdo, a todo o momento, influenciando
no posicionamento do aluno frente aos obstaculos que atravessam a aprendizagem, o que pode
ser, a0 mesmo tempo, uma maneira de potencializar o processo educativo, caso educadores se
atentem para a subjetividade e para a producao de sentidos de seus alunos e, principalmente —
aqui apresento minha visdo — se perceberem enquanto ‘outro’ e, a0 mesmo tempo, enquanto

‘sujeitos’ dessa produgado.

Campos (2005), cuja preocupacdo foi o aluno em situagdo de fracasso escolar'’ —
objetivando dar-lhe voz a fim de tentar compreender como essa situacao se torna geradora de
sentidos subjetivos que participam e constituem a configuragdo da personalidade do sujeito —
concluiu sobre o papel do professor no processo de producao de sentidos subjetivos relacionados
as situagdes escolares: naquele aluno que conseguiu enfrentar com mais sucesso suas
dificuldades, notou-se uma relagdo com o professor através da qual foi possivel o
estabelecimento de uma comunicacao personalizada, o desenvolvimento e integragdao de
determinados recursos personologicos facilitadores de um melhor enfrentamento da situagdo de
fracasso; o oposto aconteceu com aquele aluno que ndo vivenciou uma relacdo da mesma

natureza com seu professor.

Interessante foi que as situacdes estudadas por Campos (2005) se deram num mesmo
ambiente de sala de aula, com o mesmo professor, o que leva a admitir o carater singular da
produgdo de sentidos, denominado por Gonzalez Rey (2003) como ‘a forma essencial dos
processos de subjetivagdo’, cuja configuragdo presentifica um sistema de inumeras outras
influéncias de ordens e naturezas distintas, e, como o proprio autor acrescenta, em uma dolorosa
constatacdo para qualquer pesquisador de formacao positivista: tal complexidade “separa esta

categoria de toda forma de apreensdo racional de uma realidade externa” (p.ix).

7 Loyola (2002) traz uma contribui¢io interessante a partir da perspectiva aqui adotada. Em sua concepgio, o
fenomeno do fracasso escolar ¢ entendido como um fendmeno intersubjetivo — relacional — que ndo representa
“faléncia de nenhum dos lados nele envolvidos, mas sim nodulos que ocorrem na complexidade da relagdo, do
‘entre’” (p.121). Ela amplia esse conceito quando se refere tanto ao aluno que nao consegue aprender como aquele
que tira boas notas, entretanto apenas cumpre as tarefas escolares, estabelecendo uma relagdo pouco saudavel com
seu processo de ensino-aprendizagem.
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Além disso, o trabalho de Campos (2005) corrobora com as premissas apresentadas
anteriormente, dentre as quais destaco o fato de o professor ter significacio para o
desenvolvimento s6 quando consegue estabelecer um relacionamento carregado de sentido.
Esses apontamentos levam ao questionamento: como e quais elementos poderiam estar
envolvidos nos processos interativos entre professor e aluno de modo a facilitar ou a dificultar o

desenvolvimento do trabalho pedagogico?

Orientado por essa mesma inquietacdo, assumindo que professores sdao igualmente
produtores de seus proprios sentidos, o trabalho de Scoz (2004) impetrou compreender a
percepcdo que professores tinham sobre suas producdes de sentidos, de suas proprias
subjetividades e identidades em construcdo e, a partir dai, quais novos sentidos iam produzindo
em seus processos de aprender e ensinar. Nessa investigacdo, amplamente balizada pelas
concepgoes de subjetividade, tal qual assumida aqui, ficou demonstrada a necessidade de uma
visao de complexidade imbricada na reconceitualizacdo de realidades individuais e sociais em
sua complexa processualidade na construcdo de subjetividades e identidades no fluxo de

aprender e ensinar.

Fica claro que a imersao no espaco de sala de aula desde uma perspectiva historico-cultural
requer um exercicio constante entre o particular-singular e o cultural-social em um movimento
de aproximagao e distanciamento. Gonzalez Rey (2003) compreende essas instancias da seguinte

maneira;

trata-se de compreender que a subjetividade ndo ¢é algo que aparece somente no nivel individual,
mas que a propria cultura dentro da qual se constitui o sujeito individual, e da qual ¢ também
constituinte, representa um sistema subjetivo, gerador de subjetividade. Temos de substituir a visao
mecanicista de ver a cultura, sujeito e subjetividade como fenomenos diferentes que se relacionam,
para passar a vé-los como fendmenos que, sem serem idénticos, se integram como momentos
qualitativos da ecologia humana em uma relagao de recursividade (p.78).

Assim, o desafio que se coloca ¢ o de dar visibilidade a experiéncia humana que se
constitui na articulagdo entre o social e o individual e, para tanto, pretendo investigar os sujeitos,
suas acgoes e relacdes (CUNHA, 2005), em uma perspectiva que desvende as formas pelas quais

esses sujeitos se constituem subjetivamente e se metamorfoseiam.
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Desse modo, reafirmo o objeto dessa investigagdo: conhecer os multiplos sentidos
engendrados nas interagdes face a face e verificar como eles se tornam produtores de novos
sentidos em sala de aula que se configurem de modo a facilitar ou dificultar a atividade de

ensinar e aprender.
Norteado por esta questdo, este estudo tem por objetivos:
= Descrever e analisar as interagdes em sala de aula;

» Entender a relagdo entre as interagdes empreendidas pelos alunos e professores € o

processo de ensino e aprendizagem;

= Compreender de que forma as historias singulares dos sujeitos participam de seu

processo de desenvolvimento e aprendizagem; e

» Oferecer uma perspectiva de leitura dos fendmenos educacionais que contempla a

complexidade caracteristica dos espagos educacionais.
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Capitulo 3 Para Aportar na Pesquisa Qualitativa: Consideracoes

Metodologicas

Salvem-nos dos cdes metodologicos.
Bourdiaeu

Fazer ciéncia é manter o desafio de desenvolver nossos
pensamentos em relacdo ao modelo teorico em construgdo,

o qual nos permite significar aspectos diferentes do problema
estudado, fato que ocorre em um processo que
permanentemente desafia a criatividade do pesquisador

Fernando Gonzalez Rey

Desde o inicio, a Psicologia como ciéncia esteve balizada pela nocao de objetividade do
conhecimento, a qual se constituia enquanto principal marca da ciéncia moderna, fundada em
principios do Racionalismo, a saber: a universalidade, a isengdo e o apoio na experiéncia
sensivel; pardmetros que buscavam a objetividade do conhecimento, por meio de recursos
metodoldgicos que deveriam neutralizar a subjetividade do sujeito (BOCK & GONCALVES,
2005).

Alguns historiadores positivistas afirmam que a criagdo da psicologia cientifica nos moldes
do Positivismo foi o que outorgou a Psicologia o status de ciéncia'®, ¢ os mesmos indicam
Augusto Comte como o pai da Psicologia, e ndo Wundt, cuja postura anti-reducionista fundou
uma forma de pesquisa em sua raiz e esséncia enquanto ciéncia natural e social. Mas, as
contribui¢cdes de Wundt sofreram equivocos nas apropriagdes norte-americanas, no momento em
que iam concretizando a substituicdo da psique pelo organismo como foco da aten¢do, um passo
preliminar importante no processo de se considerar a Psicologia toda como um ramo das ciéncias

naturais, marcando a transi¢do da Filosofia — que comegou a parecer algo ndo seguro e nao

'8 O que Turato (2003) denominou como o ‘erro’ do Positivismo.
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pratico para atender as necessidades dos homens'® (AMATUZZI, 2001) — para a Biologia como
disciplina—m€1e20 (FARR, 2004).

As opgoes desta ciéncia foram se delineando, seus efeitos podem ser mencionados como
tendo sido uma demasiada preocupagao com o método — que colaborou para o desenvolvimento
de uma ciéncia a-ontologica e desprovida do ‘qualitativo do singular’ — e a delimitagdo do objeto
da Psicologia como passivel de descrigdo e experimentagdo; agdes que foram produzindo um
dogmatismo que encerrou construgdes teoricas em verdades absolutas, imutaveis € universais
(GONZALEZ REY, 2003) que ainda impactam o seu desenvolvimento; conforme Koch (1983),
a maior preocupagdo da Psicologia, mesmo nesse inicio de século, ¢ a manutenc¢ao deste status

de ciéncia.

Na histoéria registrada da Psicologia, tornar-se ciéncia implicou necessariamente mutilar seu
objeto de estudo por meio de perspectivas atomisticas, reducionistas e deterministas, cegamente
apegadas a ordem — culto & objetividade (D’ANGELO HERNANDEZ, 2005) —, posto que a
pretensdao de um conhecimento legitimado em sua confiabilidade era incompativel com a imensa
gama de processos subjetivos. Assim, toda a complexidade, envolvendo fendmenos, como as
emocdes, era descaracterizada em favor de uma busca por unidades passiveis de isolamento,
mensuragao e objetividade, processo esse que fez com que “o homem do cotidiano, com seus
momentos irregulares, contraditorios e irreversiveis” (NEUBERN, 2005, p.59) fosse expulso
dessa ciéncia — tido como fonte de erro dentro desta perspectiva (MADUREIRA & BRANCO,
2005) — e cedesse lugar a uma nocao transcendente e impessoal de individuo e,
concomitantemente, abrisse caminho a um “constructo individualista, impessoal, determinado e
universal”, para o qual no¢des como agdo, construcdo, historia e cultura fossem aparéncias

irrelevantes (NEUBERN, 2005, p.59).

0 “pensamento ndo tinha um juiz que decidisse sobre seu acerto ou erro. Foi assim que apareceram os fatos”
(AMATUZZI, 2001, p.46).

% Farr (2004), tratando da histéria da Psicologia Social entre os anos de 1872 a 1954, destacou, também, prejuizos
que o paradigma cartesiano imprimiu, historicamente, no desenvolvimento desta ciéncia. Ja nos advertia Capra
(1996) que, além das influéncias das dicotomias enrijecidas por Descartes, as trés ‘correntes’ fundantes do
pensamento psicologico nas primeiras décadas do século XX — os estruturalistas ‘wunditianos’, o behaviorismo ¢ a
psicandlise — surgiram em uma época em que o pensamento cientifico era dominado pelo modelo mecénico
newtoniano de realidade, ou seja, pela Fisica Cléssica, cujos efeitos puderam ser percebidos na eminéncia de rigor e
objetividade cientificos.
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A Psicologia Positivista, ao expulsar a no¢ao de sujeito de suas investigagdes, privou de
inteligibilidade véarias dimensdes do humano, dentre elas, a constituigdo mutua e relativa

autonomia entre o sujeito e seu contexto histérico-cultural (MADUREIRA & BRANCO, 2005).

Conforme indicou Amatuzzi (2001), paulatinamente, comegcou um movimento que
reivindicava aquilo que € proprio do humano?', as ciéncias humanas foram nascendo ¢ iniciava a
critica ao discurso simples de uma ciéncia una e a relagdo proposta pelas ciéncias naturais —
sujeito-objeto. Da visao nao reificada do mundo como sendo uma coisa ‘em si’ para a concepgao
de um mundo experienciado e abundante em significados — entendidos como fenomenos
humanos, o que substituiu os fatos — emergiu uma relacdo do tipo sujeito-sujeito, contemplando
0 objeto como sujeito e considerando o que brota do relacionamento entre ambos. A pesquisa
deste cunho denominou-se ‘fenomenologico-hermenéutica’, ‘existencial ou humanista’ e,
também, ‘qualitativas’ por se oporem as ‘quantitativas’. Porém, lembra-nos o mesmo autor a
distingdo entre andlise qualitativa e pesquisa qualitativa: a primeira, pode-se dar como parte do
procedimento convencional de ciéncia, e a segunda refere-se a outro modo de fazer ciéncia e ndao
apenas aos procedimentos técnicos. Esse outro modo ¢ o que pretendi implementar neste

trabalho. Passo, entdo, a detalhar suas principais caracteristicas.

Gonzéalez Rey (2005 a), preocupado em distinguir pesquisa qualitativa, reforca que ¢
preciso manter em mente que a diferenca entre o ‘qualitativo’ e o ‘quantitativo’ € essencialmente
epistemoldgica e ndo simplesmente metodologica, uma vez que hd estudos qualitativos
epistemologicamente positivistas, razdo pela qual Gonzalez Rey (2005 a) optou pelo termo

epistemologia qualitativa ao se referir ao tipo de investigagao em questao.

O mesmo autor (1997) constatou que o desenvolvimento do conceito de subjetividade
conduz a reelaboragdes epistemologicas e metodologicas e, nesse sentido, uma epistemologia
qualitativa de investigag¢ao se torna importante para o avango em novas zonas de conhecimento e
se constitui enquanto uma estratégia proficua quando olhamos para o historico da Psicologia,
cujas marcas tém sido os prejuizos produzidos pelas restricoes do pensamento cientifico

tradicional.

21 Os pressupostos positivistas foram questionados por vérios cientistas e filosofos da ciéncia, com intimeras
repercussdes no ambito das ciéncias sociais. Importante ressaltar a critica aos aspectos ideologicos desenvolvida
pelos autores da chamada ‘Escola de Frankfurt’, com profundo impacto na pesquisa, especialmente nos paises da
América Latina (ALVES-MAZZOTTI & GEWANDSZNAJDER, 1999). Para aprofundamento quanto as outras
repercussoes, consultar referéncia.
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Se, neste trabalho, assumo as noc¢des de sujeito e de subjetividade, cujos pressupostos
ontoldgicos fundamentam-se a partir de uma perspectiva dialética, dialdgica e complexa, ndo
poderia deixar de perseguir estes mesmos pressupostos ao investigar tais constructos. Se me
remeto a condicdo do homem como sujeito ativo, devo aliar esta concepgdo as opgdes

metodoldgicas e tedricas (BOCK & GONCALVES, 2005).

Conforme explicitei, uma das restricdes, sinalizada pela histéria registrada do
desenvolvimento da ciéncia psicoldgica, se refere a uma énfase no método — o empirismo € o
instrumentalismo caracteristicos da epistemologia positivista — em detrimento a uma maior
especificidade ontoldgica do humano, e a mesma historia revela a dificuldade de superagdo de
determinados paradigmas em determinados momentos historicos, por isso, classifico como
pertinente a necessidade apontada por Gonzalez Rey (2002), quando destaca a producao teodrica

como atributo essencial na producao do conhecimento e na elaboragao de novas epistemologias

capazes de sustentar mudancas profundas no desenvolvimento de formas alternativas de
produzir conhecimento nas ciéncias sociais [0 que] requer a constru¢do de representagdes
tedricas que permitam aos pesquisadores ter acesso a novas ‘zonas de sentido’* sobre o
assunto estudado, impossiveis de serem construidas pelas vias tradicionais (GONZALEZ
REY, 2002, p.7, colchetes meus)

Assim, aqui defino epistemologia qualitativa como um processo essencialmente dialogico,
que implica colocar-se em posicao de sujeitos tanto o pesquisador — cujas idéias sao ressaltadas
como importantes para a producao do conhecimento — como as pessoas que sdo participantes da
pesquisa (GONZALEZ REY, 2002 b), tendo claro que nenhuma construcio tedrica que se faga

na pesquisa pode representar a realidade, mas ¢ parte do processo de construcdo da mesma.

Desse modo, sou levada a clarificar, entdo, qual ¢ o objetivo da pesquisa de epistemologia
qualitativa: nela, ndo ha expectativa de se conhecer a realidade como uma verdade indiscutivel,

mas de gerar inteligibilidade e ‘novas zonas de sentido’ sobre o real (GONZALEZ REY, 2005

a), uma vez que

2 Este conceito refere-se aquelas zonas do real que encontram significado na produgdo tedrica, inesgotaveis nos
momentos de producio tedrico-cientifica (GONZALEZ REY 2002 b e 1997).



49

em termos de conhecimento, é impossivel isolar o fenomeno estudado dos processos
implicados na produgdo do conhecimento, o que, de forma alguma, significa que a
delimitagdo do espago da realidade construido pela teoria ndo participe do proprio processo
de conhecimento (GONZALEZ REY, 2003, p.xi).

Segundo o mesmo autor (2005 a), a pesquisa qualitativa ¢ uma via essencial para a
produgdo de teoria, ou seja, de modelos tedricos capazes de gerar novas zonas de sentido, que
representam sempre uma forma de inteligibilidade sobre a realidade, no estudo de sistemas nao
passiveis de serem diretamente acessiveis a observagao externa. Lembra Gonzalez Rey (2005 a)
que “toda pesquisa abre um campo de informagoes e idéias mais rico que qualquer teoria”
(p-35) e que essa inteligibilidade “é possivel porque a construgdo teorica é capaz de entrar em
contato com atributos da realidade que ‘ddo vida’, em termos de conhecimento, a uma
determinada pega teorica, o que ndo significa ser essa pe¢ca um reflexo do conhecido”

(GONZALEZ REY, 2005 b).

Nesse processo de conhecimento, hd que se reconhecer a necessidade de emergéncia do
sujeito, tanto do pesquisador como do pesquisado, considerando os seguintes aspectos:
facilitacdo da expressdo auténtica dos estudados, a participagdo ativa do pesquisador ao
confrontar os modelos teodricos, os fendmenos como via para novas produgdes ¢ o delineamento
de situagdes nas quais seja possivel estabelecer um processo de constru¢do de informagdes

(GONZALEZ REY, 2005 a).

Na pesquisa de epistemologia qualitativa, a preocupagdo quanto a ‘validade e
confiabilidade’ ¢ substituida pela ‘congruéncia e continuidade’ da informagdo produzida na
construgdo tedrica sobre os sujeitos estudados; ha a consideragdo do carater cognoscivel e
ontologico da subjetividade sem que essa compreensao redunde em um processo de apreensdo da
realidade de uma forma linear e imediata, formatada em categorias estanques e, sim, enquanto
um processo de construgdo, no qual os ‘momentos de encontro’ entre a realidade e o
conhecimento se produzem de formas bastante diversas. A teoria — em seus dois niveis macro e
local — cabe especificar as caracteristicas ontoldgicas e epistemoldgicas do estudado, como um
sistema aberto sempre em confrontacio com os fatos, e a relevancia da pesquisa se da
exatamente quando avanca na dire¢do de ampliar a contribui¢do heuristica do modelo tedrico

(GONZALEZ REY, 2002 b; 2005 a).
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Tendo em mente estes apontamentos relacionados aos limites e as possibilidades da
producdo de conhecimento assumidos na pesquisa de epistemologia qualitativa em contornos, ao
mesmo tempo, modestos e ousados — gerar novas zonas de sentido que ndo tém a pretensao de
esgotar a realidade e nem se constituirem enquanto um reflexo dela, mas de produzir
inteligibilidade sobre o estudado, ampliando e confrontando com o modelo tedrico — e
pressupostos referentes ao papel do pesquisador e dos sujeitos — ativo no processo de construgao
da informag¢do —, passo a relatar os desdobramentos metodologicos que implementei neste

estudo.

3.1 Procedimentos de Pesquisa

3.1.1 Contexto da Pesquisa

Os critérios para a escolha da escola em que realizei a pesquisa foram bastante modestos:
uma unidade que atendesse a criangas de classes populares e de pequeno porte para que pudesse
conhecer o corpo docente, a dire¢do e os funcionarios, com maior propriedade, bem como suas
peculiaridades institucionais. Aliei a isso, meu interesse em investigar a escola publica e optei
por uma escola municipal, por esta esfera ser identificada pelos municipes como a que busca
maior qualidade no ensino, principalmente por contar com apoio de técnicos no trabalho
pedagbgico (como orientadoras pedagogicas, professoras itinerantes®) e com maior assiduidade

dos professores. Pretendia examinar essas questoes mais de perto.

Lembrei-me que, em 1999, acompanhei uma crianca com queixas escolares — na disciplina
‘Estagio Supervisionado em Atendimento Psicopedagogico’ —, aluna em uma escola municipal
de um bairro popular localizado na mesma regido da cidade em que eu residia no momento em
que programava a etapa empirica deste estudo; circunstancia que entendi como facilitadora de

maior envolvimento meu com a instituicdo, com o entorno, com as familias e com as criancas.

» Essa funcio se refere ao profissional que se encarrega de auxiliar o professor no atendimento aos alunos com
dificuldades, os chamados alunos de ‘classe especial’, desde que a rede aderiu a proposta da inclusdo.
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Assim, este estudo realizou-se em duas salas de aula do Ensino Fundamental de uma escola
da rede municipal de Campinas, cujas informagdes encontram-se mais detalhadas no capitulo

seguinte.

3.1.2 Participantes da Pesquisa

24 .
32" séries — do

Sdo participantes desta pesquisa duas docentes — uma da 2* e uma da
Ensino Fundamental I e suas respectivas turmas de alunos de uma escola da Rede Municipal de
Ensino da cidade de Campinas. Explicito que, sempre que se fizer necessario assinalar distingao
entre as duas turmas, a pesquisa realizada na turma da professora Dulce® — 2* série, ano de 2006
— chamarei de primeira incursdo; e a experiéncia relatada com a turma da professora Verdnica —

3% série, ano de 2007 — chamarei de segunda incursdo.

3.1.3 Procedimentos de Construcao da Informa(;ﬁo26

Nas leituras iniciais sobre a pesquisa de epistemologia qualitativa, vinham a mente, com
freqiiéncia, alguns desconfortos certamente proprios da formagdo positivista que tive. A primeira
vista, a processualidade construtivo-interpretativa, movimento continuo entre a atividade
reflexiva e seus inumeros desdobramentos e opg¢des que constituem o que Gonzédlez Rey
denominou ‘logica configuracional’ (1997,2002 b, 2005 a), me pareceu um modo de pesquisar
descomprometido, diluido, /aisse fair, um certo ‘vale tudo’. Com as leituras adicionais, essas
censuras internas foram cedendo as argumentagdes, € me propus, entdo, a planejar a pesquisa,
uma vez que estava convencida do quanto seria proficua ao voltar os olhares para minhas

inquietagdes tedricas.

** Ou 3° ano do Primeiro ciclo e 1° ano do Segundo ciclo, respectivamente, na escola organizada em ciclos. Para
facilitar o entendimento, utilizarei a nomenclatura da escola seriada.

» Todos os nomes sio ficticios.

%% Substitui a expressdo ‘coleta de dados’, menos afinada com a perspectiva qualitativa que persegui neste trabalho.
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Mas, foi na etapa de planejamento que percebi claramente que, a impressdo antes vinda a
minha mente, preconceituosamente, sobre a pesquisa de epistemologia qualitativa, estava
equivocada. Nesse momento de ‘inseguranca’ diante do novo ¢ que ‘o canto da sereia positivista’
me pareceu demasiadamente sedutor, uma vez que a tentagdo de ser guiada por regras externas e
padronizadas — a defini¢do das varidveis, os instrumentos que as medem e as andlises desses
resultados —, pareceu-me dar uma maior sensagdo de seguranga. Uma das incertezas se referia a
questdo do planejamento da pesquisa em que, também, encontra-se impressa uma
processualidade construtivo-interpretativa: os recursos potencialmente mais capazes de produzir
informac¢do podem ser descobertos ao longo do processo de constru¢do da mesma, ao passo em
que o pesquisador se relaciona com o campo, o que ndo deve implicar impossibilidade de prever

algumas maneiras de acessar a realidade (GONZALEZ REY, 2005 a).

Comecava, entdo, a compreender que, ao contrario da impressao descomprometida, na
realidade, para se implementar esse tipo de investigacao, ¢ necessaria uma intensa implicacao

pessoal, a comegar pela configuragao do cendrio de pesquisa.

Quanto a este aspecto, Gonzalez Rey (2005 a) apresenta o conceito de ‘cendrio social’ “em
que tem lugar o fenomeno estudado em todo o conjunto de elementos que o constitui, e que, por
sua vez, estda constituido por ele” (p.81), o amplia quando propde a insercao do pesquisador e
nomeia essa etapa por ‘construcdo do cendrio de pesquisa’ e assim a define como a “fundagdo
daquele espago social que caracterizard o desenvolvimento da pesquisa e que estd orientado
para promover o envolvimento dos participantes” (p.83), o que representa uma condigdo

motivacional importante para o favorecimento da expressao e da implicagao dos sujeitos.

Minha inser¢do no campo se deu logo apds a obten¢do da aprovagdo do projeto junto ao
Comité de Etica em Pesquisa do programa®’ — segundo semestre de 2006. Ao contrario do que
tinha visto e ouvido de colegas pesquisadores da area educacional, ndo encontrei nenhuma
dificuldade inicial em obter a adesdo da diretora — Maria do Carmo — quem prontamente sugeriu

apresentar a proposta aos professores na reunido que teriam ainda naquela semana.

Esclareci que pretendia pesquisar uma das salas da 2* série. Na ocasido, desconhecia a

implantacdo da escola em ciclos na rede municipal e optei por investigar esta série por entender

" Ressalto que a presente pesquisa atendeu as diretrizes ¢ normas regulamentadoras da Resolugdo CNS numero
196/96 e suas complementares, bem como a Resolucdo CFP numero 016/2000 sobre pesquisa em Psicologia com
seres humanos.
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que os primeiros anos de escolarizacdo da crianga langam os fundamentos para os anos
seguintes: a lingua escrita vai se tornando uma ferramenta para o desenvolvimento académico do
aluno, e as habilidades cognitivas para a solucdo de problemas matematicos necessitam ganhar

maior complexidade para obter ‘sucesso’ nas tarefas que vai enfrentar.

Pode-se dizer que, a essa altura de sua escolarizagdo, a crianga se depara com os desafios
proprios do processo de aquisicdo do cddigo escrito e das principais operagdes matematicas, em

uma expectativa de maior elaboragao por parte do aluno e do professor.

Imaginei, também, que alunos com mais tempo na escola teriam menos facilidade em
sinalizar as contradi¢des, as dificuldades, ou at¢ mesmo como desejariam que ela fosse. Por estar
ha algum tempo nesse contexto, a crianga pode ja ter naturalizado o que acontece no interior dele
e, nos anos iniciais ¢ que poderiam ser percebidas as maiores dificuldades de adaptacdo do aluno

as demandas escolares.

Ao inserir-me na escola, me deparei com uma forte justificativa para minha pesquisa: a
rede havia, recentemente, aderido a proposta da organizagdo da escola em ciclos, que fez com
que a passagem da 1? para a 2* série permanecesse continuada — do 2° ao 3° ano do Primeiro ciclo
—, porém, a passagem da 2* série para a 3* — do 3° ano do Primeiro ciclo ao 1° ano do Segundo
ciclo — ficaria subordinada as producdes da crianca e a avaliagao do docente e do Conselho de
Escola®®, 0 que, a0 meu ver, poderia gerar desdobramentos nas relagdes professor-aluno, aluno-

conhecimento, familia-escola, familia-aluno, aluno-aluno, etc.

No encontro de devolutiva quanto a adesdo ou ndo do docente, soube pela diretora que as
duas professoras da 2* série manifestaram interesse em participar da pesquisa e haviam
combinado com Maria do Carmo que resolveriam entre si. Assim, fui encaminhada a conversar
com elas, que estavam na sala dos professores atualizando seus didrios de classe. As duas
professoras — Dulce e Marli — me receberam de maneira afetuosa e interessada, tdo logo me
apresentei como a psicologa-pesquisadora. Em seguida, de modo espontineo, disseram que
resolveram no ‘par-ou-impar’ quem me receberia em sua sala, ficando definido que seria a
professora Dulce, a quem passei a oferecer maiores esclarecimentos quanto aos objetivos do

estudo e quanto as questdes éticas e seus tramites necessarios.

2 A explicacio dada pela escola ¢ a de que, nesse momento, ocorre a mudanga de ciclo.
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Nas duas incursoes que relato nesse trabalho — segundo semestre de 2006 e primeiro
semestre de 2007 —, obtive, primeiramente, a assinatura do professor no ‘Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido I’, em anexo, seguido de um planejamento com a docente e
com a direcdo a respeito do procedimento para a obtengdo do consentimento dos pais ou

responsaveis pela crianga — ‘Termo de Consentimento Livre e Esclarecido II’, em anexo.

Por algumas razdes, as quais analisarei detidamente no capitulo referente aos resultados, na
primeira incursdo, a instituicdo mostrou-se bastante temerosa quanto ao meu contato direto com
0s pais, por isso, Maria do Carmo me propos que enviasse o ‘Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido II’ via crianca e escrevesse um bilhete adicional me disponibilizando para sanar
qualquer davida, caso houvesse”. Ja na segunda incursdo, Maria do Carmo permitiu-me um
encontro com os pais das criangas que participariam do grupo — uma metodologia que
implementei ao longo do meu envolvimento com o campo — a fim de obter a autorizacao dos
mesmos para que os alunos participassem de uma atividade da pesquisa ap6s o horario das aulas,
o que foi feito apenas via comunicado por escrito, enviado aos pais na primeira incursdo. Este
encontro, bem como os demais contatos que pude realizar com os pais e responsaveis, foram
convertidos em informagdes que busquei articular com as demais que emergiram do meu contato

com O campo.

No inicio dos dois momentos empiricos, acordei com as professoras os dias e os horarios
em que freqiientaria a classe, sendo, em ambas, trés vezes por semana, desde o horario da
entrada até¢ a saida dos alunos. Nestes encontros com o campo, utilizei a técnica denominada
observagdo-participante, a qual me permitiu, além de manter-me atenta aos eventos da sala de
aula, engajar-me nas atividades; estabelecer, fortalecer e manter vinculos com os sujeitos; e
iniciar e sustentar didlogos com eles na direcdo daquilo que Gonzélez Rey (2005 a) definiu como
dinamicas conversacionais™. Constantemente, me dispunha a auxiliar a professora em tarefas
simples, como na distribui¢ao de materiais e, em inimeras oportunidades, atendia algum aluno

que manifestava alguma dificuldade e, diante dela, solicitava ajuda.

¥ Neste bilhete que enviei aos pais, esclareci que enviaria uma cépia do termo apos ter sido assinado por eles, e
assim o fiz.

3% A conversagdo objetivou conduzir o sujeito estudado a campos significativos de sua experiéncia pessoal de forma
a leva-lo a expressar suas necessidades, seus conflitos e suas reflexdes, processo que envolve emogdes, as quais
facilitam o surgimento de “novos processos simbolicos e de novas emocgdes, levando a trama de sentidos
subjetivos” (p.126).
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Nestes momentos, sentia-me nos ‘bastidores’ da sala de aula porque ia acompanhando as
verbalizacdes da crianca, seus comentarios, seus comportamentos, seus pensamentos, suas
atitudes diante das tarefas, e isso foi importante para que comecasse a ver aquele contexto do
ponto de vista dela. Em momentos como estes, ndo era importante manter minhas concepgoes
sobre educagdo, sobre o papel do professor, sobre as relacdes em sala de aula, entre outras.
Precisava ‘me despir’ destas para dar espago aquelas. Embora tivesse minhas impressoes e
opinides a priori, deveria deixa-las em segundo plano por um momento, € acessar o que a

crianga estava sinalizando, informando.

Em situacdes em que o professor ndo estava presente, precisei administrar conflitos entre
alunos, de forma a minimizar agressdes verbais e fisicas. Nas duas incursoes, participei da
atividade denominada ‘Recreio Dirigido’ — dirigido pelos professores das turmas —, envolvendo-
me com as criangas nas brincadeiras e nos jogos. Apds a obtencdo dos consentimentos da
professora e dos pais, iniciei o procedimento de obtengdo do consentimento da crianca para a
investigagdo em sua sala de aula, uma vez que concordei com a orientagdo do Comité de Etica
quando sugeriu esta necessidade. Assim, planejei juntamente com as docentes um momento em
que explicitei aos alunos os objetivos do trabalho a ser desenvolvido, bem como sobre a nao
identificacdo dos sujeitos e a utilizagdo das informagdes para fins estritamente de pesquisa.
Imediatamente apds, em entrevista individual, verifiquei com a crianga o seu consentimento ou

ndo em participar.

Ao final desta etapa, verifiquei que obtive a totalidade dos consentimentos das criangas,
cujas assinaturas foram feitas logo abaixo da assinatura do pai ou responsavel. Nos encontros
subseqlientes com o campo, observei que os alunos mostravam-se motivados com a minha
presenga na sala e curiosos quanto ao prosseguimento da pesquisa, na direcdo daquilo que
Gonzalez Rey concebeu como uma processualidade que envolve uma dindmica conversacional
capaz de produzir um tecido de informagao de maneira auténtica e natural, na qual o pesquisador

atua como facilitador’' (1997, 2002 b, 2005 a).

31 . . e

Elas demonstravam, constantemente, interesse e espontancidade em falar sobre suas opinides, sobre seus
sentimentos, em colaborar com a pesquisa. Algumas vezes, ouvi as criancas esclarecerem entre elas o fato de que
seus nomes verdadeiros estavam sendo omitidos e que cada uma tinha o que elas mesmas denominaram de ‘nome
cientifico’.
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Apos a realizagdo dos procedimentos éticos, meu envolvimento com o campo foi se
intensificando gradativamente, uma vez que a identificacdo de algumas barreiras operacionais
provindas da institui¢do, me sinalizava a necessidade de respeitar dindmicas internas. A medida
que percebia abertura por parte da dire¢dao e professores, fui me inserindo, também, em espagos
formais e informais da institui¢do. Como observadora, freqlientei em torno de quinze reunides de
HTC — Hora de Trabalho Coletivo — que aconteciam semanalmente apos as aulas, conduzidas na
primeira incursdo pela diretora Maria do Carmo e, na segunda por Thelma®>. Embora, na
segunda incursdo, eu tenha tido maior abertura institucional, o horario das reunides coincidia
com o horério dos encontros do grupo, para os quais ndo haveria outro momento por conta do
Reforco Escolar de que algumas criangas participavam e que, também, ocorria ap6ds o horario das

aulas.

Além destas oportunidades, estive como observadora nas reunides de pais e professores:
duas reunides em cada uma das incursoes. Participei de um encontro para capacitacdo de
docentes promovido pela Secretaria da Educagdo do Municipio, que tratou da Escola de Ciclos e,

ao final de 2006, participei também da reunido do Conselho de Escola.

Pelo fato de pretender conhecer as peculiaridades e o cotidiano da institui¢do, acompanhei
as classes em que realizei este estudo em alguns espagos informais de interagdo, como no horario
do recreio de alunos e professores, no passeio realizado na primeira incursdo ao zooldgico e nas
festas comemorativas — dia da crianga, do professor, festa Junina — nestes, buscava estabelecer
didlogos com as criangas, com os professores, com os funcionarios, com os familiares de

maneira também informal, objetivando obter uma expressao mais espontanea.

Ao passo em que foi se intensificando meu envolvimento com o campo e com os sujeitos,
foi se tornando mais fortalecido o vinculo com os participantes. Na segunda incursdo,
frequentemente, ao término das aulas, saia conversando com as criancas € as acompanhava até
suas casas, oportunidades nas quais pude conhecer um pouco sobre suas familias, suas atividades

fora da escola, e dialogar com alguns cuidadores, como a avé de Daniel e a mie de Fabiano™.

32 Ao final do semestre referente & segunda incursdo, houve uma reunido com todos os professores, conduzida por
Maria do Carmo, da qual também participei.

3 Em uma das saidas da escola, realizei uma visita & casa da aluna Jennifer, por ocasido do falecimento do
companheiro de sua avo — responsavel por ela — , quem fora assassinado brutal e misteriosamente no bairro.
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Nessas oportunidades, eu soube que Daniel, Fabiano e Natalicio treinavam futebol em um
campo que havia no entorno e disputavam alguns campeonatos entre os bairros da regido. Entao,
fui assistir a um destes jogos, realizado em um bairro proximo, o que estreitou ainda mais nosso
vinculo. Isto aumentou a curiosidade de alguns alunos de outras séries que participavam deste
campeonato € que insistiam para que eu fosse a sala de aula deles também. Dentre estes alunos,
estava Wesley, quem, por indisciplina, foi transferido para a turma da professora Verdnica e

tornou-se participante deste estudo™.

Quando realizava minha segunda incursdo, continuei a encontrar nos espagos coletivos de
convivéncia da escola alguns alunos da primeira incursdo que haviam sido retidos e
permaneceram com a professora Dulce, ou que foram agrupados na outra 3 série. No inicio, eles
queixavam-se e questionavam as razoes pelas quais eu nao freqiientava mais a sala de aula onde
eles estavam. Aos poucos, foram se acostumando com o contato comigo apenas nos horarios de
intervalo e de saida. Porém, Gustavo e Denise, que haviam permanecido com a professora Dulce,
insistentemente pediam que eu fosse até a sala deles. Entdo, nos tltimos dois meses da segunda
incursdo, decidi e me programei para estar com eles por um periodo de uma hora em um dos dias

em que visitava a escola — o que foi acolhido por Dulce.

Em ambas as incursdes, acompanhei as turmas, também, na totalidade de,
aproximadamente, quinze atividades, distribuidas em aulas realizadas no Laboratorio de
Informadtica, com suas respectivas professoras — Dulce e Veronica; aulas de Educacdo Fisica,
com o professor Marcus; e de Educagdo Artistica, com a professora Sofia®>. Nestas
oportunidades, me mantive como observadora-participante, a exemplo de como se deu minha

participag@o em sala de aula.

Como observadora-participante em sala de aula, tive a oportunidade de conhecer o
trabalho de Luci, a professora itinerante, quem, freqiientemente, visitou a sala, tanto na primeira
incursdo como na segunda. Especialmente na primeira, além de acompanhar o desenvolvimento
de algumas criangas, sentando-se ao lado e auxiliando-as nas tarefas, ela preparou atividades
para os alunos, que foram conduzidas tanto por ela mesma — com o grupo todo ou

individualmente — como pela professora Dulce. Tais atividades se referiam a alguns filmes que

3 Para o qual, também, obtive seu consentimento por escrito.
3% Consentiram em participar mediante a assinatura do ‘Termo de Consentimento Livre e Esclarecido’.
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exibiu e a histérias que contou para a classe, em momentos acordados em conjunto com a

professora.

Conforme disse na explicitagao dos objetivos desta pesquisa, era meu interesse investigar
como o professor participa da/na construgdo dos sentidos dos alunos. De acordo com o
cronograma desta pesquisa, pretendia permanecer em campo ao longo de um ano, porém, por ter
sido iniciada a atividade empirica no segundo semestre do ano de 2006, ficaria apenas um
semestre acompanhando a sala. Por isso, tracei uma estratégia de acompanhar o grupo-classe na
passagem para a 3 série — o que deixei claro desde o inicio, mas que deveria conter minha
ansiedade e aguardar o momento oportuno para concretizar ou ndo essa intengdo, uma vez que a

atribuicdo de salas s6 aconteceria no final do ano letivo®.

Ao longo do segundo semestre do ano de 2006, acompanhei a sala de aula da professora
Dulce e, nesse tempo, observei que algumas criangas se destacavam por terem uma participacao
mais significativa na dire¢do dos objetivos do meu estudo — conforme orientou Gonzalez Rey
(2005 a) —, as quais considerei mais proficuas para me ajudar na tessitura da informacgao, por
algumas atitudes em relagdo aos colegas e aos professores, além de demonstrarem boa
capacidade de comunicagao e de terem sido capazes de estabelecer um bom vinculo comigo. Por
1sso, convidei estas oito criangas para participarem de um grupo no qual pudesse acompanha-las

mais proximamente por meio de encontros apds o horario das aulas, com periodicidade semanal.

No momento em que o grupo foi constituido, ndo tinha a intencdo de que fosse fechado a
novas participacdes ao longo no semestre seguinte, por isso, na segunda incursdo, permiti a
entrada dos alunos Gabriel, Natalicio, Maria Clara e Leandro, os quais me pediram para
participar e permiti porque atendiam aos critérios de inclusdo. Nos primeiros encontros do grupo
na segunda incursdo, Fabricio disse que ndo queria mais participar € ndo quis justificar seu

pedido. Assim, o grupo ficou composto por onze criangas até o final da etapa empirica.

A estratégia do grupo teve por objetivo possibilitar uma constru¢do de informagao
verticalizada que me proporcionasse visualizar progressivamente o sistema estudado — sem a
pretensdo de esgota-lo —, e ndo apenas realizar uma descrigdo horizontal dos elementos que

envolviam meu problema de pesquisa (GONZALEZ REY, 2005 a). Imaginei que tal descrigdo ja

36 Assim que soube quem seria a docente da turma no ano letivo de 2007 — professora Verdnica, ja no final de 2006
— conversei com a mesma ¢ cla se mostrou favoravel a realizacdo do estudo e, no inicio das atividades académicas
do ano de 2007, realizei os procedimentos éticos de maneira semelhante ao ano anterior.



59

seria possivel a partir da atuacdo como observadora-participante dos eventos em sala de aula,
pelo fato de ser um lugar no qual ndo deveria inquirir constantemente pelo receio de ser
interpretada pelos docentes como um obstaculo para a aprendizagem das criangas e para o

desenvolvimento de seu trabalho®’.

Na pesquisa com o grupo, busquei “envolver os sujeitos estudados na expressao de trechos
de informagdo comprometidos com sua vida e histéria” (GONZALEZ REY, 2005 a, p.70),
embasada na concepc¢ao da epistemologia qualitativa em que se concede legitimacdo ao
singular como instancia de produg¢dao de conhecimento, uma vez que a individualidade e a
singularidade — conceitos proprios do estudo da subjetividade — tém lugar essencialmente
qualitativo. Nessa dire¢do, o trabalho com o grupo constituiu-se a partir das minhas necessidades
de pesquisa e ndo por qualquer exigéncia — amostral, por exemplo — externa (GONZALEZ REY,

1997, 2002 b, 2005 a).

Mesmo que, em 2006, esta estratégia tenha se efetivado em nimero bastante reduzido em
relagio a 2007, por conta de algumas barreiras institucionais®, a professora Dulce,
voluntariamente, se empenhou em manter as criangcas do ‘grupo’ na mesma turma, no ano
seguinte. Assim, em 2007, pude realizar, aproximadamente, dez encontros com as criangas do
grupo — com duracao de cinqiienta minutos —, nos quais utilizei técnicas e instrumentos que nao
se constituiram enquanto um ‘fim em si mesmos’, mas como indutores de informagdo com a
finalidade comum de facilitar a expressdo dos participantes em varias vias, como:
completamento de frases, redacdes — as quais abandonei cedo por conta das dificuldades da
escrita — jogos pedagogicos, brincadeiras, desenhos, recorte e colagem, filmes e dindmicas

grupais.

Exceto quando exibi filmes, os encontros com o grupo de alunos aconteceram, na sua
maioria, na sala de aula. Nao raras vezes, as professoras Dulce e Verdnica, permaneciam no
mesmo ambiente organizando materiais e até expressaram-se verbalmente, dirigindo-se as
atividades do grupo. De inicio, pareceu que iria gerar certa inibicado dos alunos de se expressar,
mas ndo notei esse constrangimento e as interrup¢des acabaram por me informar aspectos

significativos da dindmica do relacionamento entre professores e alunos.

37 Falarei mais demoradamente no capitulo seguinte sobre algumas rea¢des que observei por parte das professoras
em relagcdo a minha presenga na sala de aula.
3% Falarei sobre tais barreiras no capitulo referente aos resultados.
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Nas duas incursdes, registrei no didrio de campo as impressdes, as duvidas, as
interpretagdes, os eventos que considerei mais significativos € as opinides que emergiram dos
momentos empiricos. Na segunda incursdo, senti a necessidade de informar nas minhas
construgdes as verbalizagdes dos sujeitos por meio da transcrigcdo literal de suas falas, por isso,
consultei a professora Verdnica solicitando sua autoriza¢do para o uso do gravador e da
filmadora. Sendo atendida, entdo, iniciei o registro em dudio e video e, logo constatei que este
ultimo recurso — a filmagem — me privava de interagir com os participantes. Por isso, nos
encontros subseqiientes, realizei apenas gravacdes em dudio, totalizando, aproximadamente,

vinte momentos registrados incluindo encontros com o grupo e com a sala de aula.

Importante dizer que ficou acertado com Maria do Carmo que ap0s os tramites académicos,
farei uma devolutiva dos resultados deste trabalho em formato de uma palestra sobre a producao
de sentidos na escola. Ainda, acordei com as duas docentes deste estudo que lhes sera entregue
um relatério-sintese com os principais resultados deste estudo e, em seguida, conversaremos

individualmente sobre o mesmo.

3.1.4 Procedimentos de Analise da Informacao

Conforme explicitou Gonzalez Rey (2002 b, p.118), a “construgdo intelectual sobre um
problema ¢ um processo constante, contraditorio e variavel, sobretudo nos problemas
complexos”, tal complexidade leva a “enfoques alternativos, complementares e contraditorios,

que ddo lugar a momentos mais integradores do conhecimento”.

Como tenho enfatizado, a perspectiva qualitativa a partir da qual oriento esse trabalho,
pressupOe uma participagdo do pesquisador para além de uma orientacdo meramente descritiva,
em direcdo a uma atitude ativa em que o “problema ndo consiste so em registrar eventos
relevantes no campo, mas em segui-los por meio das idéias e construgoes do pesquisador
geradas por sua presenga no campo”’, o que dista radicalmente do conceito de ‘coleta de dados’,
no qual hd uma preocupacdo com o acumulo de informagdo a ser trabalhada a posteriori

(GONZALEZ REY, 2002 b, p. 96).
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Na tentativa de distinguir a concepgdo positivista do termo ‘dado’, Gonzilez Rey
elaborou o conceito de ‘indicador’, um constructo para superar a correspondéncia biunivoca
entre conceitos e dados, no curso de uma investigagao. Na visao qualitativa, o referido autor se
distancia da conota¢do objetiva que o termo dado traz em sua defini¢do, embora aceite o
conceito “para aqueles elementos que adquirem significa¢do tedrica, e que sdo identificaveis
como elementos concretos do campo de pesquisa” (op. cit., p. 112). Buscando delimitar essa
diferenca marcante, o autor introduziu o conceito de ‘indicador’ € o define como elementos ou
um conjunto de “elementos que adquirem significacdo gragas a interpretagcdo do pesquisador”

(op. cit.,, p. 112).

Para esclarecer os procedimentos de andlise da informacdo ¢ necessario resgatar alguns
aspectos teoricos. Conforme tenho explicitado, Gonzéalez Rey (1997) define subjetividade como
a constituicao da psique no sujeito individual, que integra os processos e estados caracteristicos
deste sujeito, nos momentos de agdo social, inseparaveis dos sentidos subjetivos que tais
momentos tém para ele. E sentido subjetivo, uma unidade teorica especifica e espinha dorsal da
teoria, ¢ compreendido como um processo singular, que se define na complexa unidade dialética
entre o sujeito e seu meio, na qual confluem as acdes desse sujeito, sua historia e este meio,
mediante processos simultaneos e inter-relacionados, sem que essa constru¢ao ocorra em termos

isomorficos (GONZALEZ REY, 1997).

O sentido subjetivo ¢ a maneira pela qual a subjetividade ¢ expressa, constituindo-se em
“uma unidade inseparavel dos processos simbolicos e das emog¢oes num mesmo sistema’
(GONZALEZ REY, 2003, p.127), os quais “estdo associados a diferentes esferas e momentos da
vida [...] e sdo capazes de reorganizar-se diante dos tipos de emogoes e de processos simbolicos

produzidos pelo sujeito em uma atividade concreta” (GONZALEZ REY, 2005 b, p.41).

O sentido subjetivo, entdo, ¢ a integracdo de uma emocionalidade de origens diversas que,
por sua vez, se integra a formas simbolicas na delimitacdo de um espaco de experiéncia do
sujeito, que integram, também, tanto a diversidade do social quanto a do proprio sujeito, em

todas as suas dimensdes (GONZALEZ REY, 2004).

Um cuidadoso exame da proposta de Gonzélez Rey (2004 b) aponta para a necessidade de
cautela ao utilizar este conceito e uma distingdo se faz imprescindivel para esse momento. Parece

haver certa banalizagdo do termo, sendo associado a toda producao subjetiva do sujeito. Ocorre
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que, para o autor, o conceito refere-se a “uma produgdo social diferenciada que caracteriza um
espago social relevante para ele [sujeito concreto], institui¢oes, pais, grupos informais, etc.” (p.
17, colchetes meus), “que define o posicionamento da pessoa como sujeito” (p. 23), cujo
momento inseparavel ¢ o fato de a “pessoa converter-se ou ndo em sujeito do seu

desenvolvimento” (p. 21).

Para entender essa nuanca, ¢ necessario compreender o historico do desenvolvimento da
categoria. Em sua obra, Gonzalez Rey intenta avangar na dire¢do inaugurada por Vygostky de
representar “‘a mente humana como um sistema complexo que, mesmo tendo uma génese

historico-cultural, tem uma especificidade ontologica que a converte em um sistema com

capacidade autogeradora” (GONZALEZ REY, 2004 b, p. 12).

Tal intengdo o levou ao desenvolvimento das categorias sujeito, subjetividade e
personalidade, as quais conduziram a definicdo de uma outra categoria, unidade subjetiva de

desenvolvimento, que trouxe consigo as demais: sentido subjetivo e configuracdes subjetivas.

Entdo, o que sdo unidades subjetivas de desenvolvimento? Nas suas palavras, “o que
definimos como unidades subjetivas do desenvolvimento sdo, na realidade, configuragoes
subjetivas com a capacidade de integrar e estimular um conjunto de aquisi¢coes do

desenvolvimento em determinados momentos da vida da pessoa” (p. 18).

O autor se interessa pela relacdo subjetividade e desenvolvimento, entdo propde uma
intima relacdo entre as unidades subjetivas do desenvolvimento e os sentidos subjetivos, a qual
pretendemos aclarar através de um exemplo que ele mesmo utiliza: “para um jovem para quem a
pratica do esporte constitui um sentido subjetivo, essa atividade pode virar uma unidade

subjetiva do desenvolvimento” (op cit., p. 14). Eis a relagdo mutua e intima:

Afirmar o esporte como unidade subjetiva do desenvolvimento de um adolescente [...] implica que,
através de sua pratica, o jovem va amadurecendo valores, comportamentos e formas de relagdo que
vao formar sentidos subjetivos que levardo ao desenvolvimento de todo o sistema com
conseqiiéncias para o comportamento do jovem [...] se o esporte vira um sentido subjetivo para o
jovem, sua pratica envolve, por exemplo, a configuracdo de sentidos subjetivos em relagdo aos
valores e comportamentos associados a um posicionamento pessoal ante o esporte [...] o que levaria
a formacao de uma unidade subjetiva de desenvolvimento a respeito do esporte (p. 15).
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Fica patente nessa citagdo que sentido subjetivo ndo ¢ uma producdo qualquer, e sim, uma
producdo na qual implique certa relevancia para o sujeito daquele ‘objeto’ a que se refere o
sentido subjetivo. Desse modo, ¢ possivel estender tal compreensao para a sala de aula? Para a
escola? Qual a contribuicdo destas categorias para melhor entendimento do processo de
desenvolvimento na escola? Segundo o autor, faz-se essencial para este espago a capacidade para
“produczir sentidos e para estender essa produgdo de sentido a outros aspectos psiquicos que se
transformardo em novas aquisi¢oes do desenvolvimento” (p. 18) e o outro — mais competente no
aspecto instrumental ou ndo — sera significativo para o desenvolvimento apenas quando for um

outro portador de sentido subjetivo (p. 18).

Se sentido subjetivo é, “um tipo de unidade auto-organizada da subjetividade” (p. 17),
como se denominam as demais produgdes subjetivas? Se o sujeito pode ndo ser sujeito em todo o
tempo, como se denominam aqueles sentidos que ndo lhe conferem essa qualidade? Ou aquelas
producdes que ndo se auto-organizaram, que se apresentam, a principio, desconectadas uma das

outras, esvaziadas de sentido subjetivo?

Minha preocupagdo em enfatizar o delineamento da categoria sentido subjetivo estd
orientada a necessidade de ndo cometer equivocos com a obra de Gonzalez Rey, uma vez que, o
proprio autor, em publicacdo anterior (2003) diferencia sentido subjetivo das demais producdes

do sujeito:

Reconhecer um sujeito ativo € reconhecer sua capacidade de construgdo consciente como momento
de seus processos atuais de subjetivacdo, o que ndo significa que estes se ajustem a um exercicio
da razdo [...] a partir de nossa compreensdo da subjetividade, as constru¢des da consciéncia sdo
produgdes de sentido [...] O contato do homem com a realidade ndo se expressa somente no nivel
simbolico, mas no nivel das emogdes |[...] relacionadas com registros de sentido [...] € se integra
dentro de um registro diferente, o dos sentidos subjetivos (p. 228 e 229).

Desse modo, aqui me refiro ao termo sentido, em uma compreensdo ampla do termo.
Quero dizer por sentido aquelas informacdes que interpretei como indicadoras do produzido

subjetivamente e manifestado nas interagdes em formato de acdes, praticas, verbalizagcdes ou
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discursos, sendo esvaziado ou parte constitutiva do sentido subjetivo’, na definicdo de Gonzalez
Rey, cuja contribui¢do deu-se essencialmente na possibilidade de distingdo entre ambos os

conceitos.

3.1.4.1 Encontrando os Sujeitos na Trama e Encontrando a Trama nos sujeitos

O exercicio de apresentar os resultados do trabalho imp6s a necessidade de organiza-los de
maneira a considerar outras reivindicagdes apresentadas na proposta de Gonzélez Rey. A partir
das cenas do cotidiano de duas salas de aula, fui desvelando uma trama em que professores e
alunos estdo imbricados, e, desta trama, emergiram sujeitos que produziam e partilhavam
sentidos. Por isso, optei por construir uma analise na qual pudesse ficar explicitada a idéia de

constitui¢do mutua, em que os sentidos das professoras e dos alunos nascem embrenhados.

A primeira das reivindicacdes refere-se a superacdo da dicotomia entre o social e o
individual. O proprio autor sinaliza que tal superacdo se torna possivel apenas a partir de uma
relacdo dialética “em que ambos fazem parte do mesmo sistema e [...] relacionam-se de forma
contraditoria dentro dele [...] o social e o individual atuam de forma reciproca como

constituintes do outro, e sdo simultaneamente constituidos pelo outro” (2003, p.95).

A outra se refere a critica de Gonzalez Rey (2004), quando considera o direcionamento

dado no tratamento do ‘social’ na ‘Psicologia Social’, a qual na

constru¢do de seu objeto,[...] tenta também delimitar sua especificidade, dedicando-se mais a
certos tipos de problemas concretos considerados como sociais que [...] vdo desde o
comportamento em situagdo de relacdo, até processos socialmente produzidos, onde a visualizagao
dos sujeitos que se expressam nele aparece mais como um resultado do que como um elemento
constituinte desses processos, como a comunicacio, a ideologia e as representacdes sociais (p. 81,
grifos meus)™.

3% Entre os sentidos e os sentidos subjetivos, a diferenga é que ambos sdo de natureza qualitativamente diferente. Os
sentidos podem estar esvaziados de sentidos subjetivos, mas podem, também, ser elementos dos sentidos subjetivos.
A profundidade das interpretagdes do pesquisador, a meu ver, dependera das informagdes que ele foi capaz de
construir no contato com o campo.

0 Nessa secdo, 0 autor anuncia a critica, também, a separag¢do da Psicologia Escolar e da Psicologia Social como
areas de campos epistémicos diferentes, quando, na verdade, as questdes podem ser tratadas simultaneamente como
problemas destas duas areas da Psicologia.
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Posto o desafio de organizar as informagdes sobre os momentos empiricos, busquei
seguir a orientagdo qualitativa na perspectiva de Gonzalez Rey (2005 a, 2002 b): a produgao de
hipoteses mediante identificacao de indicadores e elaboragdo de categorias a fim de possibilitar
que tais informagdes adquiram sentido, oferecendo visibilidade e facilitando o acompanhamento
e a confrontagdo dos processos envolvidos em uma compreensdo que ele denominou logica

configuracional.

A logica configuracional, um conceito em desenvolvimento, apresenta como uma das
suas caracteristicas mais relevantes a orientacdo interna conduzida pelas necessidades
intelectuais do pesquisador diante da realidade complexa que constroi, na qual se admite a nao-
linearidade da constru¢ao do conhecimento, em que o investigador, “de forma criativa, organiza
a diversidade do estudado e de suas idéias, em ‘eixos’ de produgdo teorica que encontram

continuidade na construgdo teorica do assunto estudado” (op. cit. p. 132).

Para ele, indicadores sao “unidades identificaveis de um momento empirico, mas cujo
valor para a investiga¢do é insepardvel da interpretacdo do investigador” (GONZALEZ REY,
2003, p. 269) e sdo elementos que constituem aquilo que Gonzélez Rey (2005 a) denominou
nucleos ou eixos de sentido, os quais, por sua vez, sao elementos constitutivos das configuragoes
subjetivas. Os nucleos ou eixos de sentido sdo termos utilizados para expressar contetidos
portadores de sentido subjetivo, sem, no entanto, poder representar sua organizacdo mais

N L 41
complexa, como as configuragdes de sentido™ .

Assim, a partir de interpretacdes hipotéticas com base nos materiais empiricos produzidos
— registros do didrio de campo, producdes do grupo, gravacées em 4udio™ — realizei um
levantamento unico de indicadores dos sentidos de cada um dos momentos empiricos, inserindo
em um dos dois grupos dos atores: das professoras ou dos alunos, a fim de nomear as formas
indiretas e diretas das manifestagdes dos sujeitos em seus diversos tipos de expressdo. Em
seguida, aproximei aqueles indicadores carregados de sentidos complementares ou similares em

nucleos ou eixos de sentido, seguindo a experiéncia de Stangherlim (2007).

*1 Se as configuragdes subjetivas sdo uma organizagio mais complexa dos sentidos subjetivos, o alcance deste
estudo permite apenas sinalizar possibilidades.
2 Foram consideradas para anélise apenas as gravagdes em audio, devido a baixa qualidade da gravacdo em video,
em termos tecnoldgicos: baixa resolutividade.
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A complexidade dos sistemas que envolviam o presente estudo e as inumeras
possibilidades de organizacdo, constantemente ameagcavam a constru¢do de um relato fluido e
congruente com as inquietagdes teodricas deste estudo. Por isso, para proceder a construcao da
informacao e permitir o acompanhamento do leitor quanto as idéias surgidas a partir do
momento empirico, estes nucleos ou eixos de sentido deram origem a elaboracdo de uma

categoria ampla, que denominei nucleo de sentidos partilhados.

Contudo, aqui chamarei de sentidos partilhados a representacdo que resultou da sintese dos
nucleos de sentidos das professoras e dos alunos, os quais considerei como unidades
representativas ¢ integradoras daqueles elementos — indicadores — que interpretei como
constituintes de tais nucleos, parte das configuracdes subjetivas que caracterizam as interagdes
dos sujeitos, nos distintos momentos empiricos, como tendo um ‘arranjo’, uma ‘organizagao’ ou

constituicdo peculiar.

Importa, também, esclarecer que a denominacao sentidos partilhados, nao se confunde com
sentidos comungados ou concordantes pelos sujeitos participantes da interacdo, indicando uma
correspondéncia, mas refere-se aos sentidos que, uma vez produzidos nas interagdes, se
convertem em atuacdes dos sujeitos — discursos, praticas, acdes — € que por isso, deixam de
corresponder apenas ao sujeito produtor ¢ passam a ser do grupo e das interacées que se
estabelecem entre os envolvidos, as quais ‘detonam’ e ‘desdobram-se’ em outros sentidos, que
disparam outros, em uma producado ilimitada. Conforme esclarece Gonzalez Rey (2003), a partir
da confluéncia entre o social e sua propria constitui¢do subjetiva, sdo gerados novos sentidos que
modificam as configuragdes atuais, bem como suas praticas, em um movimento que,
freqiientemente, insere novos elementos que se modificam mutuamente, gerando outros estados

subjetivos, em uma relagdo de recursividade.

Minha intengdo foi tentar ‘congelar’ alguns elementos destes sentidos partilhados — quando
encontrei os indicadores — e dar-lhes certa congruéncia ¢ continuidade — quando nomeei os
nucleos —, a fim de extrair deles aquilo que considerei como sendo mais significativo e
representativo, na dire¢do de caracterizar o movimento que pudesse ser legitimado como peculiar
de cada um dos dois espagos sociais, ainda que entre eles haja semelhancas e que neles transite

um ‘sem numero’ de outros sentidos partilhados, os quais nao tenho a pretensao de esgotar.
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Embora a andlise dos sentidos partilhados se ancore na concepcdo anunciada sobre a
confluéncia entre o social e o individual, busco identificar nela os sujeitos que as produzem — os
protagonistas —, uma vez que “‘a categoria de sentido estd sempre associada ao sujeito, em suas
posicées, em suas tensdes e nas conseqiiéncias de suas acées e relacbes” (GONZALEZ REY,

2004, p. 138).

Outra questdo que se interpde ao estudo da subjetividade trata-se da multiplicidade de
processos e elementos considerados no bojo de suas concepgdes, os quais desafiam a
compreensdo € a explicacdo, desafio conseqiiente da propria definigdo do macroconceito da

subjetividade, que:

foi capaz de estender e compreender a producdo de sentidos a todos os processos e formas de
organizagdo da atividade humana, dos processos macrossociais até os microssociais ¢
individuais. [...] Ela representa uma producao de sentidos inseparavel do contexto ¢ das formas
complexas de organizacdo social que estdo por trds dos varios espagos de acido social. A
subjetividade ¢ um sistema permanentemente em processo, mas com formas de organizagdo que
sdo dificeis de descrever e que, portanto, epistemologicamente, ndo sdo acessiveis a descrigao |[...]
¢ da ordem do constituido, mas representa uma forma de constituicio que, por sua vez, €
permanentemente reconstituida pelas acdes dos sujeitos dentro dos diversos cendrios sociais
em que atuam (GONZALEZ REY, 2004, p.126, grifos meus).

O alcance das informacdes construidas no campo — interagdes em sala de aula — imp6s uma
condicdo para a andlise: a de deter-me nas relacdes face-a-face, ou seja, nos processos
microssociais, considerando a “dinamica das interacoes professor x aluno como principio
balizador dos processos de aprendizagem e desenvolvimento” (TACCA, 2004, p. 101). Informo
ao leitor no intuito de marcar a énfase da referida andlise e ndo de anular os processos
macrossociais, pois “a subjetividade se produz de forma simultanea em todos os espacos da
vida social do homem [...] em outras esferas da vida dos sujeitos” (GONZALEZ REY, 2004,
p-127) nas quais, também, t€m lugar questdes referentes a particularidades institucionais, sociais,
dentre outras. Ocorreu que tais espacos, esferas e questdes ndo se constituiram enquanto locus
das minhas principais inquietagdes e sim “os processos diarios de produgdo de relagoes”

(SOUZA, 2006, p. 232).

Assim, por meio de varias leituras dos registros construidos ao longo da pesquisa, levantei

indicadores que me permitiram aportar nos sentidos partilhados, conforme apresentados nas
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tabelas que seguem, e neles fundei a andlise ora apresentada, a partir da qual, presumo que seja

possivel aclarar tal conceito e sustentar sua plausibilidade.

As analises sdao apresentadas na ordem cronoldgica dos dois momentos empiricos: sao
discutidas, em primeiro momento, as informagdes referentes a primeira incursdo — professora
Dulce — e, em seguida, as relacionadas a segunda incursdo — professora Veronica. Porém, havera
momentos em que uma analise se ancora em informagdes de outra incursdo; quando ocorrer,

sinalizarei ao leitor.

Antes, porém, optei por introduzir o leitor oferecendo informagdes mais detalhadas sobre
0 contexto — a institui¢do e o seu entorno —, o que chamei de cendrio. Informo, ainda, que o
desejo de destacar a natureza das informagdes provenientes do didrio de campo, levou-me a
apresentéd-las de maneira distinta daquela utilizada nas citagdes literais. Conforme vera o leitor,
utilizo a letra denominada Comic Sans MS, tamanho 9, pardgrafo 1.5, com recuo nas margens da

direita e da esquerda para apresentar as informacdes provenientes do diario de campo.
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Capitulo 4 Sentidos Partilhados nas Intera¢cdes em Sala de Aula

Desconfiai do mais trivial,

na aparéncia singelo.

E examinai, sobretudo, o que parece habitual.
Suplicamos expressamente:

ndo aceiteis o que é de habito como coisa natural,
pois em tempo de desordem sangrenta,

de confusdo organizada, de arbitrariedade consciente,
de humanidade desumanizada,

nada deve parecer natural,

nada deve parecer impossivel de mudar.

Bertold Brecht

4.1 O contexto: Esbo¢cando o Cenario...

A escola em que realizei esse estudo, localiza-se ha menos de dez quilometros do centro da
cidade de Campinas, em um bairro que chamarei de Morro Bonito, o qual ¢ constituido por duas
areas distintas, duas realidades vizinhas que se contrastam: uma mais ampla, com ruas
pavimentadas e a outra acidentada e pouco urbanizada, em que se concentram as moradias de
uma favela onde, a exemplo da maioria das favelas urbanas, encontram-se casas em estado de
eterna construgdo, conforme expressao de Patto (1999), denunciando sua precariedade com

tijolos aparentes ou materiais de origem diversas, adaptados como paredes.

Na favela do Morro Bonito, vivem, aproximadamente, quinhentas familias. Os primeiros
moradores do local vieram das regides sudeste e nordeste do pais, em busca de oportunidades de
trabalho, ha pouco mais de trinta anos, como tantos outros a procura de melhores condigdes de
vida. A favela se organizou as margens de um cérrego a céu aberto, que se transformou em um
lixdo, e em local de despejo do esgoto de algumas moradias, que ndo dispdem de sistema de
saneamento basico, porém, a maioria das residéncias conta com rede de agua e esgoto. Ha

iluminagdo e coleta de lixo nas vias publicas. As vias de maior circulagdo sdo pavimentadas, no
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entanto, ha 4reas em que fica bastante dificultoso transitar com automodvel, pela caracteristica

irregular do terreno.

Os moradores do Morro Bonito encontram-se afetados pelo desemprego. Ouvi alguns
relatos de criancas que me informaram a inatividade profissional de alguns dos pais ou
responsaveis, por periodo de até quatro anos. Aqueles que conseguem manter-se como
empregados possuem uma faixa salarial em torno de um a dois salarios minimos — de R$ 380, 00
a R$ 760,00 — e sdo, em sua maioria, do ramo da prestacdo de servi¢os, com ou sem vinculo
empregaticio, como domésticas, diaristas, faxineiras em empresas terceirizadas, cozinheiras,
pedreiros, mecanicos, pintores, eletricistas, encanadores, vigias e ajudantes de carga e descarga
do ramo de transportes. Poucos foram os que me informaram estarem empregados em atividades

administrativas ou de escritorio™.

Devido ao fato de ter se organizado as margens do coérrego, a favela possui o formato de
um ‘bolsdo’, que facilita a agdo do crime organizado — mais marcadamente, furtos de veiculos,
assaltos a residéncias e trafico de drogas —, o que faz com que a area seja evitada por transeuntes
e motoristas. Além disso, sua topografia ¢ caracterizada por pequenos guetos, o que possibilita o

acesso a determinados locais apenas a pedestres.

A favela do bairro Morro Bonito é considerada como uma das mais violentas da cidade,
cuja marca da acdo criminosa tem uma peculiaridade que a distingue da agdo dos outros locais:
abordagem direta, portando-se arma, o que faz com que haja certa hierarquia entre os criminosos
do bairro e os dos demais bairros da regido. No bairro, h4, também, uma organizacdo nao-
governamental, que atende boa parte dos alunos da escola em que realizei a pesquisa, oferecendo

atividades educacionais e refei¢des.

A escola em que realizei este estudo recebe, em sua maioria, criangas que residem na favela
do bairro Morro Bonito — a duas quadras da escola. A escola tem vinte e seis anos de
funcionamento e atende a trezentos e quarenta e um alunos, nos niveis Fundamental I e II de
Ensino, nos periodos matutino e vespertino. O corpo pedagdgico ¢ composto por uma diretora,
uma vice-diretora, duas orientadoras pedagogicas, vinte e cinco professores € uma professora

itinerante.

# Nio forneco informagdes mais precisas em termos quantitativos por nio ter sido esse o enfoque de meus contatos
com as familias, tais afirmac¢des tém origem em algumas verbalizacdes dos sujeitos no campo e, também, por
conhecer um pouco a realidade desse local, por residir em bairro vizinho.
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Treze profissionais compdem o quadro de funcionarios, sendo: trés cozinheiras, duas delas
terceirizadas; um inspetor de alunos; dois guardas, um terceirizado; quatro serventes, dois

terceirizados; na secretaria da escola, dois secretarios, em horarios alternados; e uma estagiaria.

O espago fisico da instituicdo encontra-se em condi¢des de limpeza e manutencgdo
satisfatorias, sendo composto por sete salas de aula; um laboratorio de informatica; uma pequena
biblioteca; uma sala denominada ‘multiuso’, onde hé aparelhos de televisao, DVD e video; um
refeitorio; uma quadra adaptada em um espaco cimentado; uma outra quadra de esportes; um

44, ) . .
campo de futebol™; uma sala para os professores; uma pequena area interna para
estacionamento; uma sala da direcao, um local reservado para secretaria e uma recepgao, onde ha
uma maquina copiadora que atende a comunidade interna e externa. Ao lado da escola, separada

por um alambrado, ha uma unidade municipal de Educagao Infantil.

No periodo da manha, estdo em funcionamento sete classes distribuidas da seguinte
maneira: duas turmas de primeiro e segundo ano do Primeiro Ciclo de Alfabetizacio — PP —,
duas terceiras séries e uma quarta série*’. Nesta escola, a exemplo das demais da rede municipal,
até o final do ano de 2007, nio havia ainda sido implantada a politica de ciclos na totalidade®,

atendendo apenas os dois primeiros anos do Primeiro Ciclo.

* Ha dificuldades para se utilizar a quadra de esportes e o campo. A quadra localiza-se em uma 4rea descoberta e os
alunos ficam expostos ao sol intenso. O campo, geralmente, encontra-se sem poda dos matos e pelo fato de,
anteriormente, ficarem ali cavalos da vizinhanca, a febre maculosa tornou-se uma preocupagdo constante dos pais e
professores.

* Duas leis federais, recentemente, alteraram a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. A primeira delas
derivou da Lei n° 11.114/05, que alterou a idade obrigatoria para o ingresso no Ensino Fundamental, a saber: 6 anos
completos ou a ser completados no inicio do ano letivo, o que implicou obrigatoriedade da ampliacdo do Ensino
Fundamental para nove anos — a Escola de Nove Anos —, com prazo de até 2010, para que os sistemas de ensino se
adaptem — Lei n® 11.274, de 7 de fevereiro de 2006 (BRASIL, 2006). A Educa¢do Bdsica passou a ser
compreendida como englobando a Educacdo Infantil, de 0 a 3 anos; a pré-escola, de 4 a 5; o Ensino Fundamental, 6-
14; e o Ensino Médio, de 15 a 17 anos, totalizando dezessete anos de escolarizagdo. A pré-escola foi incorporada ao
Ensino Fundamental, instaurando uma politica de ciclos que trouxe consigo alteragdes profundas nas concepcdes
educacionais e rearranjos nas questoes de reprovacdo e aprovagdo (FERNANDES, 2007). A pré-escola passou a ser
denominada primeiro ano do Primeiro Ciclo ou Primeiro Ano do Ciclo de Alfabetizagdo; a antes denominada
primeira série passou a ser chamada de segundo ano do Primeiro Ciclo; e a segunda série, mudou para terceiro ano
do Primeiro Ciclo. A antes terceira série passou a ser o primeiro ano do Segundo Ciclo, e assim por diante —
Resolugdo n° 3, CNE/CEB (BRASIL, 2006).

% O Departamento Pedagégico da Prefeitura Municipal de Campinas, em fevereiro de 2006, deu os primeiros passos
em relag@o a implantagdo da proposta, em principio, apenas dos trés periodos do primeiro ciclo — ou Bloco Inicial de
Alfabetizagdo (CAMPINAS, 2006). O referido departamento espera que as escolas discutam coletivamente a
proposta e incorporem esses pressupostos em seus projetos politico-pedagdgicos, para isso, no decorrer do ano de
2006, promoveu encontros nos quais foram debatidas questdes relativas & proposta junto a gestores e demais
profissionais da educagao.
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No periodo da manha — periodo em que freqiientei a escola — o corpo docente estava,
timidamente, se familiarizando com a proposta da Escola de Nove Anos, porém, sem nenhuma
alteragdo visivel em suas praticas. Os professores trabalhavam em uma perspectiva mais afinada
com a abordagem °‘tradicional’ de ensino, tendo a maioria deles, mais de uma década de
docéncia. No periodo da tarde, as turmas estavam organizadas em séries, da quinta a oitava,

sendo duas classes para cada uma delas.

Em relacdo a implantacdo da Escola de Nove Anos, percebi bastante resisténcia dos
professores do periodo da manha. Nas reunides, notei verbalizacdes que enfatizavam as
defasagens dos alunos, além de mostrarem preocupagdes com os desdobramentos operacionais
interpretados como mais trabalho e mais cobrancas; talvez, por conta das muitas duvidas que o
tema suscita, os professores estivessem bastante confusos em relacdo ao seu papel, ao trabalho

coletivo, aos agrupamentos e a avaliagdo dos alunos.

O tema da Escola de Nove Anos trouxe uma possibilidade de pensar em uma outra forma
de ser escola, de refletir sobre curriculo, sobre a organizacao atual das unidades de ensino, sobre
as concepg¢des das praticas pedagogicas, sobre o envolvimento da familia e sobre a politica de
formacao de profissionais da rede. Porém, algumas resisténcias, talvez, devam-se a experiéncias
fracassadas anteriormente, como a Escola de Cinco Horas, cuja tentativa de implementagdo em
carater experimental havia sido realizada em 2006 na escola. Nesse projeto, estava prevista a
contratacdo de professores que trabalhariam com oficinas, na hora adicional. No entanto, esta
parte do projeto nao foi cumprida pela prefeitura, resultando na permanéncia do professor por
mais uma hora na escola, sem uma proposta diferenciada e sem remuneragdo, gerando bastante

.. - . . - . 4
indignagio, o que resultou no abandono do projeto por meio de uma decisdo coletiva da escola®’.

Como diretora da escola, atua Maria do Carmo. Nas breves e objetivas conversas que
mantive com ela — por estar sempre muito atarefada, imbuida do cardter burocratico,
centralizador e controlador de sua funcdo — perduravam duvidas quanto a compreensao que ela

tinha do meu trabalho, freqiientemente checava: “Vocé é psicologa? Ja é formada?” e, depois da

47 Apesar de concordar com a necessidade de alteragdes intensas nas formas de ser escola, entendo ser a Escola de

Nove Anos uma proposta que visa concretizar mudangas em uma radicalidade substancial — entendo, também, que
um debate mais exaustivo ndo cabe aqui — e, por isso, imagino que tais mudangas podem ser efémeras, superficiais,
ou até mesmo mais empobrecedoras do ambiente educacional se vierem do exterior apenas, de forma unilateral, sem
considerar forcas outras em curso no ambiente escolar. Assim, me identifiquei com atitudes de alguns dos
professores que caminharam na direcdo da critica ndo ingénua, buscando saber a que vieram tais mudangas.
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explicagdo, algumas vezes, referia-se ao meu trabalho por meio do termo estdgio, dizia: “Olha,
vocé vai embora, mas eu quero que vocé me mande mais estagidrias assim como vocé, eu assino

direitinho!”

Sentia que havia nela grande inseguranga quanto a minha competéncia e, depois, fui
percebendo que essa preocupagdo era generalizada a todo o corpo docente, como na
interpretacdo que Souza (2004) faz das relacdes de poder na escola, em que a autoridade se
encontra mais a servico do ‘mando-obediéncia’, do que da constru¢cdo da autonomia, nas suas
palavras, “as interagoes tém como conteudo o mando-medo-obediéncia, que favorece a

manuten¢do da heteronomia dos atores em relagdao” (p. 230).

Souza (2004) também encontrou uma relacdo entre a percep¢do que a coordenagdo
pedagoégica tinha da capacidade dos professores e a orientacdo das agdes na direcdo de dar-lhes
ou negar-lhes autonomia para o trabalho. Visualizei esse processo por diversas vezes — na figura
da dire¢ao — até porque fui alvo, também, dessas percepgdes, como na ocasido em que Maria do
Carmo pretendia ter uma breve conversa com os professores e pediu-me que permanecesse,
nesse tempo, com uma das séries. Ocorreu que quando estava na sala dos professores, colando
um dado de papel que utilizaria em uma brincadeira com as criancas, Maria do Carmo me
perguntou desconfiada: “Vocé vai fazer isso com eles? Nao vai dar certo porque é muito

complicado para eles fazerem!”

Quanto ao clima da escola, percebi uma tonalidade cordial no relacionamento entre as
pessoas — e comigo também — porém, com certa tensdo entre direcdo, equipe pedagogica,
professores, funcionarios, alunos e familias, caracterizando uma relacdo com poder e hierarquia
bem demarcados. Soube que, no inicio de 2006, houve uma ruptura entre Maria do Carmo e
Thelma — Orientadora Pedagogica — que culminou na saida desta Ultima para outra unidade
escolar. Ocorreu que, em 2007, Thelma retomou sua fun¢do e dai decorreu um clima de tensdo
que colaborou para uma maior cisdo da equipe, polarizada por ambas, o que comprometeu a

realizagdao de um trabalho integrado no primeiro semestre, quando eu ainda estava na escola.

A dindmica da escola pareceu-me muito proxima do jogo de opressdo e poder
caracteristico de estruturas verticalizadas, como constatou Patto (1999): um mecanismo de
atribui¢do de responsabilidade aos que lhe sdo subordinados e, na interface da relagdo entre

professores e equipe de direcdo, a responsabilizagdo mutua por conta de que, “imersas na
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cotidianidade que toma conta da vida na escola, ndo podem apreender criticamente a totalidade

social da qual fazem parte” (p. 227).

Nas reunides de que participei, notei Maria do Carmo bastante afinada com a legislagdo e
procedimentos legais de seu trabalho, perseguindo, constantemente, um desempenho eficiente, a
fim de evitar qualquer problema ‘fora de ordem’. Isso, talvez, pela mesma razdo que encontrou
Souza (2004), quando constatou a atribui¢ao de responsabilidade aos que lhe sdo subordinados —
primeiro movimento de que falou Patto (1999) — na cadeia hierarquica, que também oprime aos

gestores das escolas, por meio de regimentos, cobrangas, portarias, normas, entre outros.

Na interface com as criangas, notei, principalmente nos momentos do intervalo do
primeiro semestre em que estive na escola, uma conduta coercitiva dos profissionais que as
assistiam, ora exigindo que os alunos nem mesmo estabelecessem didlogos com os colegas da
mesma mesa em que se alimentavam, ora interrompendo o servigo freqiientemente e ordenando
que os alunos cruzassem os bragos e parassem de se alimentar. A agdo para obtencao do siléncio
absoluto desejado demorava tanto tempo quanto fosse necessario, tendo, algumas vezes, levado a
reducdo do periodo em que as criangas poderiam tomar suas refeicdoes. Notei que, no segundo
semestre, houve uma conducdo mais apropriada do momento do intervalo, dirigida pela
Orientadora Pedagbgica Thelma, que permitia interagdes entre as criangas € procurava manté-las

em uma dimensao toleravel.

Quanto ao modo de ser escola, encontrei nos substantivos de Souza (2004), algumas
coincidéncias: pouco investimento no outro, falta de clareza das regras, falta de espacos para a
manifestacdo dos afetos, julgamentos freqiientes das agdes e pessoas de maneira depreciativa,

além da falta de ideais e projetos.

A escola se organiza no esquema ‘cada um por si’ e ‘matar o ledo do dia’, em detrimento
da a¢do coletiva e reflexiva, uma vez que “os homens ndo podem dominar o todo com um golpe
de vista em nenhum aspecto da realidade” (HELLER, 1979, p.33). As ag¢des sdo planejadas no
sentido de corresponderem a uma necessidade interna; as acodes ditas coletivas sdo elaboradas e
organizadas por um pequeno grupo de professoras que tém maior afinidade com Maria do
Carmo, os pais e a familia ndo estdo incluidos nesses planejamentos e ndo visualizei projetos que

se consolidariam a partir de uma perspectiva temporal.
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As informacgdes que apresentei tiveram como intuito situar o leitor na escola onde realizei
a pesquisa; a seguir, passo a apresentar uma analise realizada a partir da minha permanéncia na

sala de aula das professoras Dulce e Veronica.

4.2 Nos Encontros entre a Professora Dulce, a Pesquisadora e as Criancgas.

“Vocés dizem: ‘Cansa-nos ter de privar com criangas’.

Tém razdo. Vocés dizem ainda: ‘Cansa-nos porque precisamos
descer ao seu nivel de compreensdo’. Descer, rebaixar, inclinar-se,
ficar curvado. Estdo equivocados. Ndo é isto o que nos cansa, e sim,
o fato de termos de elevar-nos até alcangar o nivel de sentimentos das
criangas. Elevar-nos, subir, ficar na ponta dos pés,

estender a mdo. Para ndo machucad-las”.

Janucz Korczak

4.2.1 Nucleo I — Sala de Aula: Lugar em que a Trama Desvenda o Drama da Missdo

Possivel/Impossivel

Para a apresentagdo da analise ja anunciada, me oriento pelos indicadores levantados a
partir das informagdes contidas no diario de campo, que deram origem aos possiveis sentidos
partilhados na sala de aula da professora Dulce. Tais indicadores podem ser visualizados na

tabela que segue:



NUCLEO DE SENTIDOS PARTILHADOS I:

“Sala de aula: lugar em que a trama desvenda o drama da missdo possivel/impossivel”

Indicadores da professora

Indicadores dos alunos

fé baseada em principios religiosos quanto a missao
de ajudar seus alunos;

avaliacdo negativa das potencialidades da classe;

pratica pedagdgica marcadamente baseada em
principios do raciocinio dedutivo — fazer conforme
modelo —, mecdnico — pintar, recortar, colar, guardar
— e reprodutivista — copiar;

consciéncia do ‘ndo saber como’ fazer um trabalho
em torno dos interesses dos alunos;

sinalizacdo de obstaculos para alterar suas praticas
pedagogicas na dire¢do das demandas dos alunos e
extrapolar esquemas pré-estabelecidos;

tentativas de alterar seus esquemas pré-estabelecidos;

negacdo das necessidades de mediagdo apresentadas
pelos alunos;

desconsideracdo das tentativas de participagdo dos
alunos;

dificuldade em direcionar o desenvolvimento de
criangas com lacunas na sua escolarizagao;

concepgdes maturacionistas sobre o
desenvolvimento;

impaciéncia para atender as solicitagdes das criangas.

Ensinar: missao possivel/impossivel

tentativas de ocultar as dificuldades omitindo e mentindo
quanto a aprendizagem, copiando do colega ou
aguardando a corre¢do na lousa;

desinteresse pelas atividades propostas (agitacao,
desaten¢do, desdnimo, alheamento, lentiddo, recusa);

dificuldades no processo de ensino-aprendizagem,
lacunas na escolarizacio;

tentativas de participar da aula;

comportamentos que se enquadram no desejado pela
professora;

comportamentos que ndo se enquadram no desejado pela
professora;

hierarquia entre as criancas que aprendem e néo
aprendem;

emocionalidade em formato de vergonha, medo

ansiedade e resignacao;

Aprender: missao possivel/impossivel

A professora Dulce, quem assim chamei inicialmente por conta do significado do

vocabulo em espanhol — doce — poderia ser também chamada do nome hebreu Mara — amarga.
Dulce ¢, ao mesmo tempo, doce e amarga: quando se apresenta doce, esconde a amargura e
quando se apresenta amarga, esconde a dogura. Amargura e dogura a constituem e negam-se
mutuamente. Por isso, mantenho seu nome, pois foi a primeira impressao que tive € me sinto

mais a vontade em lidar com ela desta maneira, pois reconheco o esfor¢co que a mobiliza todos os



77

dias, a manter-se na condi¢cdo de docente sobrevivente do que ela denominaria ‘seu caos diario’,
ainda que, para isso, tenha que se tornar uma pessoa amarga e, depois, experimentar do proprio

amargor.

Dulce se empenhou em manter-me na escola, esforgou-se para deixar os alunos que
agrupei para a pesquisa na mesma série, no ano seguinte. Mostrou-se solicita em todo o tempo.
Dulce abriu sua sala de aula para mim. Ela abriu sua sala de aula e abriu, também, seu armério,
suas preocupacdes, suas davidas, suas inquietagdes, abriu segredos®, desculpou-se, justificou-se,
fechou-se, abriu-se novamente, agradeceu, reclamou, gritou, calou-se, animou-se, irou-se,
arrependeu-se, tentou, desistiu, esbogou sorrisos, ruborizou, quase chorou, enfrentou, recuou,
acusou, adoeceu, admitiu, negou, ameagou, afastou, aproximou, racionalizou, explicou,
confundiu, bateu seu carro, viajou com o marido, teve ‘tensdo pré-menstrual’... Lembro, Dulce ¢

pessoa.

Dulce tem quarenta e quatro anos de idade e vinte e cinco anos de docéncia. Logo nos
primeiros dias em que estive no campo, ela me disse, com resignacdo, que apés mudangas nas
regras da aposentadoria, terd que trabalhar por mais cinco anos ou se aposentar aos cinqiienta
anos de idade. Pedagoga de formagdo, casada pela segunda vez, mae de dois filhos — um garoto
cursando Ensino Fundamental e uma jovem, recém-casada, com grau universitario. Sua familia
lhe traz muitas alegrias, mas, também ¢ fonte de preocupagdes e tensdes constantes. Lembro,

Dulce é mulher.

Ela, freqiientemente, se cobra quanto ao seu desempenho como mae, como esposa €
como professora. Na condi¢ao de mae, relatou-me, muitas vezes, as freqiientes idas a médicos
por conta de um problema que a filha apresenta na visdo, com a possibilidade de recorrer a
transplante49; contou-me, também, do habito de sentar-se com o filho, ap6s a aula, para fazer as
tarefas, por achar-se na obrigacao de ajudé-lo e por entender-se como mais paciente e continente
que o marido. Na condicdo de esposa, narra-se, freqiientemente, detalhista, paciente, acolhedora,

organizada e companheira.

* Alguns destes, ndo poderei abrir para o leitor, por conta do sigilo que Dulce me pediu.
* No semestre seguinte, Dulce me disse que a filha j4 aguardava na lista de espera para o transplante.



78

Além destas demandas, Dulce queixa-se de um problema gastrintestinal, que lhe impde
uma dieta quase impraticavel e, ndo segui-la, traz-lhe desconfortos durante a noite, que a fazem

perder o sono e chegar a escola com cansago aparente.

Dulce apresenta-se como “uma pessoa muito religiosa”. Em um dos passeios da escola,
contou-me, longamente, sobre as atividades e alguns ritos da sua religido, contexto este em que
conheceu seu segundo marido e casou sua filha e que sustenta uma das razdes para suportar as
amarguras destes anos finais da docéncia — além da necessidade de ter que suportar mesmo —

conforme revela sua fala, registrada no trecho abaixo:

Dulce veio falar comigo sobre o novo aluno. Segundo informagées da diretora, ele € hiperativo
e, além disso, estava sendo ‘avido' - entregando drogas - em um bairro conhecido como o maior
ponto de trdfico de drogas da cidade. Dulce contou que nada sabe de sua mde e da familia, mas
que Luis Carlos agora estd com uma tia. Comentou que ele jd chegou xingando os colegas.
Depois, me disse, sorrindo, que é muito religiosa e completou: “"Se a crianga chegou a minha

"

mdo € porque eu posso ajudar essa criancal” (Didrio de campo).

A fé fundamentada em principios religiosos quanto a missdo de ajudar seus alunos
sustenta uma justificativa racional de que ela consegue ajudar a “essa crianga”. Dulce se nutre

desta id¢ia e a refor¢a quando apresenta a sala para mim, no meu primeiro dia de observagao:

A professora Dulce me disse que, dos 22 alunos, 6 j@ tém diagndsticos confirmados de
hiperatividade e dificuldades de aprendizagem. Disse-me, também, que ndo iria me falar quais

seriam para que eu mesma fosse descobrindo. Ela destaca que outros alunos estavam sendo

avaliados e estavam por confirmar seus diagnésticos (Didrio de campo).

Racionalmente, estaria equacionado o dilema: alguém que se nomeia como capaz de
ajudar — quando ela diz “eu posso” — que tem, diante de si, oportunidades de fazé-lo — como ela
apresenta seus alunos. No entanto, conforme esclarece Gonzalez Rey (2004 a), a organizagdo e

desenvolvimento da subjetividade, ndo “estdo subordinados a razdo humana, embora se
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expressem nela e sejam influenciados por ela [...] A razdo esta subordinada a uma produgdo

historica de sentidos e ndo o contrario” (p.130).

Nao sei como Dulce atuou em anos anteriores. Nao sei como, historicamente, sua
subjetividade foi sendo produzida. Nao sei ao menos como foi Dulce no primeiro semestre, em
que ha uma expectativa quanto a nova turma, quanto ao novo ano. Conheci Dulce no segundo
semestre do ano de 2006, ja cansada. Contudo, em primeirissimo momento, Dulce me pareceu

uma pessoa combativa, como observei naquele primeiro dia:

Senti aqui que a professora ndo estava destacando os problemas dos alunos, ela estava

destacando sua 'bravurd’, sua competéncia em trabalhar com tantos alunos com dificuldade

(Didrio de campo).

No entanto, lentamente, ao abrir das cortinas, a sala de aula foi se tornando um lugar em
que a trama desvenda o drama. Drama da professora Dulce, no qual coexistiram e alternaram-
se as personagens ‘doce/combativa’ e ‘amarga/resignada’, revelando o sentido paradoxal de sua

atividade docente — ensinar: missao possivel/impossivel.

Lugar em que a trama desvenda os dramas dos alunos, os quais, também riram, choraram,
chuparam o polegar, ocultaram, desafiaram, omitiram, revelaram, xingaram, gritaram, bateram,
apanharam, desculparam-se, tentaram, desistiram, copiaram, aguardaram, guardaram, pintaram,
recortaram, tiveram duvidas, tiveram dificuldades, participaram, interessaram-se,
desinteressaram-se, contaram, queixaram-se, iraram-se, desligaram-se, agrediram, abragaram,
beijaram, brincaram... Lembro: eles sdo criangas. Alunos da professora Dulce, os quais
sinalizaram o sentido, também contraditério que configuraram como a outra versdo do drama —

aprender: missio possivel/ impossivelso.

No desenrolar da trama, no més seguinte, comecei a ver a face ‘amarga/resignada’ de

Dulce:

%0 Os sentidos ndo sdo unidades padronizadas da experiéncia humana. A generalizagdo da representacio dos sentidos
dos alunos € uma construgao teérica (GONZALEZ REY, 2005 b).
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Ela veio me contar quais alunos, provavelmente, seriam retidos: Gustavo, Denise e Felipe,
criangas que t&m apresentado dificuldades no processo de ensino-aprendizagem. Segundo ela,
eles ndo conseguirdo acompanhar a 3° série. Desabafou, com célera, sobre o comportamento
de Felipe, que, segundo ela, as vezes dd uns 'chiliques’ ha sala. Ela disse que ele precisava ser

medicado, ir ao psiquiatra, mas a mde ndo o leva. (Didrio de campo).

Interessante foi notar que estes ‘chiliques’ aconteciam quando Felipe estava diante de

uma tarefa além do seu nivel de desenvolvimento real, para a qual ele precisava de ajuda — zona

151

de desenvolvimento proximal ° —, como aconteceu quando

Dulce retomou seu trabalho com a classe e, naquele dia, ela havia planejado trabalhar com
Matemdtica. A partir do anlncio da atividade - efetuar contas de adigdo e multiplicagdo -,
Felipe comegou a agitar-se, a manifestar total desinteresse, e disse: "Eu ndo gosto de

I

Matemdtical” E batia nha carteira, derrubando seu material. Em seguida, permaneceu um

periodo parado diante da tarefa e, depois, ele me pediu para ajudd-lo. Verifiquei que Felipe

estava atrasado com a tarefa. Ele ainda estava em um exercicio anterior. Percebi que Felipe
ndo conseguia, sozinho, dizer a seqiiéncia dos nimeros apés o 10 e a atividade lhe pedia que

escrevesse os nimeros de 500 a 560. Ele ‘chutava’ os nimeros aleatoriamente e tentei

explicar-lhe, Felipe foi tentando fazer e, simultaneamente, disfargava suas dificuldades

(Didrio de campo).

Mais a frente, observei que Felipe atuou de outra maneira:

Dulce distribuiu uma tarefa em que os alunos deveriam formar frases sobre os desenhos. Para

essa atividade, Felipe me pediu para pegar uma cadeira e me sentar ao lado dele. Permaneci

com ele por um tempo e observei que ele conseguiu concentrar-se nha tarefa e que é muito mais

competente em Portugués do que em Matemdtica (Didrio de campo).

31 Entendo a zona de desenvolvimento proximal como um dominio em constante transformagdo — aquilo que a
crianga é capaz de fazer com ajuda de alguém hoje, conseguira fazer sozinha amanhi. E como se o processo de
desenvolvimento progredisse mais lentamente que o processo de aprendizagem, a qual desperta processos de
desenvolvimento que, aos poucos, vao tornar-se parte das fungdes psicoldgicas consolidadas no sujeito (OLIVEIRA,
1997).
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A lousa estava repleta de atividades de Portugués, solicitando que os alunos formassem
palavras com as silabas e que separassem as silabas das palavras apresentadas. Havia uma
atividade um pouco mais elaborada, que apresentava vdrias silabas classificadas por nimeros e
os alunos deveriam formar as palavras a partir da soma das mesmas, por exemplo: mu=4, si=10

e ca=5, 4+10+5= misica. Quando foi apresentada essa atividade, Felipe verbalizou

entusiasmado: "Ahl Que dd hora!” (sic) (Didrio de campo).

Nas aulas de Educac¢ao Artistica, notei:

A professora Sofia pediu que as criangas desenhassem flores, por conta da Primavera. Felipe

manteve-se concentrado fazendo seu desenho e fiquei surpresa quando ele mostrou seu

trabalho. Ele fez trés flores grandes, cheias de detalhes, muito bem desenhadas, bastante
dispares das produgdes dos demais, os quais fizeram com pouco interesse. Era de saltar os
olhos!! Elogiei-o bastante e disse-lhe que era um artista. Era compensador ver sua alegria ao
ser elogiado. Porém, Daniel e William ficaram menosprezando o trabalho de Felipe e disseram

que desenhar flor era “coisa de mulherzinha" (sic) (Didrio de campo).

Acabou o hordrio da aula de Educagdo Artistica e Felipe continuou fazendo um outro desenho
de flor e, nessa atividade, ficou por alguns minutos avangando na aula da professora Dulce, que

ndo se importou com isso e até o incentivou que continuasse fazendo (Didrio de campo).

Interessantes esses episddios. Intrigante Dulce contar-me que ele tem ‘chiliques’ e nao
ventilar a hipétese de que tais reagdes possam indicar alguma dificuldade circunscrita a sala de
aula. Sera que, por isso, sua mae nao o leva ao psiquiatra? Quando Dulce disse que Felipe
precisa ser medicado, vejo indicios daquele ‘processo perverso de patologizacdo’ de que falaram
Collares & Moysés (1996), marcado pela visdo medicalizada e pelo determinismo bioldgico
infiltrados pela entrada da Medicina nos meios educacionais, através do Movimento da ‘Escola

Nova’, como descreveu Nunes (1998).

Nao pretendo negar que hé situagdes em que criangas podem necessitar de uma atengdo

médica especializada. Mas, este parece ndo ser o caso de Felipe e falar nestes termos do drama
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dele significa justificar as suas “dificuldades escolares de forma naturalizante”, negando as

“multiplas determinagoes presentes neste processo” (MEIRA, 2003).

Dulce parece ndo investir em Felipe. Sera que ¢ mobilizada por um possivel transtorno de
ordem psiquiatrica que suspeita que ele tenha? Serd possivel ensinar alguém que tenha
transtornos psiquiatricos? Para ele, aprender matematica seria uma empreitada impossivel? Com
obstaculos intransponiveis? Ou a forma como Dulce lida com Felipe consiste em uma tentativa
de se livrar do sentimento de impoténcia por ndo conseguir ensina-lo? Ou ainda livrar-se da

contradi¢do do ensinar: missao possivel/impossivel? Como ¢ Dulce com os outros alunos?

Acompanhei como aconteciam outras interagdes na sala:

Quando cheguei a sala, tinha tarefa de matemdtica na lousa. Denise estava copiando a tarefa

da amiga Mirela, e ficou feliz quando a professora pediu para Mirela sentar-se ao lado dela,

pois, entdo, podia copiar tranqiiilamente. Gustavo estava copiando o enunciado lentamente,

como se quisesse evitar a hora de chegar aos exercicios. Mas, ele estava ld, mudo. Felipe

estava agitado. Fui ajudd-lo e ele tentava ocultar o que escrevia. Depois de copiar, ele me
deixou ajudd-lo. As contas eram de subtragdo e eu lhe perguntei se sabia o que era ‘continha

de menos' e ele disse que ndo (Didrio de campo).

Denise praticamente ndo executou as tarefas solicitadas pela professora. Entdo, Dulce chamou

sua atencdo e a mudou de lugar (Didrio de campo).

No reforgo - T.D.I. - Stefany chegou perto da professora e disse: "Eu ndo sei lerll” A

professora a mandou sentar-se com Mirela, pedindo que ela ajudasse Stefany a ler. Elas

trabalharam por algum tempo sozinhas e depois deste periodo, a professora disse: "Ndo faleil?
Stefany falou que ndo sabe ler, mas € manha!" Depois disso, fui fazer algumas perguntas sobre

o texto que elas leram e nenhuma delas soube interpretd-lo (Didrio de campo).

Em seqguida, alguém me chamou do outro lado da classe e eu fui até |d. Fabiano estava chorando

"

e dizendo: "Eu ndo sei fazer conta, donal”" Sentei-me ao lado dele e fui lhe explicando,
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utilizando uma abordagem concreta com os materiais dele. Durante essa tarefa, percebi que os

conceitos parecem distantes e a professora Dulce também (Didrio de campo).

Nos trechos acima, narrei algumas cenas do cotidiano daquele semestre, destacando a
demanda dos alunos e a agdo docente conseqiiente. Por que Dulce delegou a Mirela a tarefa de
direcionar a aprendizagem de Stefany e Denise? Por que ndo atuou na dire¢do da necessidade
sinalizada por Stefany? Por que serd que Dulce se manteve distante do ‘grito’ de socorro de

Fabiano?

Nos episodios, ¢ possivel observar que as criancgas se sentem inseguras em relacdo as
tarefas que tém de realizar e pouco recorrem a professora para auxilid-las. Freqiientemente,
solicitavam minha ajuda e pareciam querer esconder da professora o seu nio saber, visto estar

implicito nos sentidos de ensinar e aprender da professora que eles ja deveriam saber.

Logo, ao mesmo tempo em que esses sentidos sao partilhados, pois os alunos tentavam
dissimular suas agdes para ndo revelar seus ndo-saberes, foi ficando evidente que os sentidos de
ensinar da professora, no compartilhamento com os alunos na interacdo mediada pela tarefa a
executar, sao configurados pelos alunos de forma singular, de acordo com suas possibilidades de
significagdo. E nessa direcdo que entendo que os sentidos sdo partilhados, pois atuam nas
configuragdes de ambos os atores envolvidos na interagao. Contudo, eles ndo sdo vividos do

mesmo modo pela professora e pelos alunos, gerando configuragdes singulares.

Segundo a proposta de Gonzalez Rey (2005 a), configuragdes subjetivas sao
representacdes mais complexas da subjetividade, as quais integram “elementos de sentido que
emergem ante o desenvolvimento de uma atividade em diferentes dreas da vida” (2003, p.127); a
maneira pela qual as diversas configuragdes subjetivas do sujeito se organizam, constituem o que
o autor definiu como personalidade (2005 a). Pelo fato de que os conceitos estdo em pleno
desenvolvimento, distinguir configuracdes subjetivas e sentidos subjetivos tem sido uma

preocupacao do autor, que tenta esclarecer da seguinte maneira:

Quando uma crianga vive uma situagdo de violéncia doméstica, em que seu pai agride a mae, ela
pode integrar emogoes de medo, de odio, de colera e de inseguran¢a que, na simultaneidade,
desencadeiam outras emog¢des, as quais, por sua vez, associam-se a processos simbolicos como
producdo de imagens, idéias, fantasias e conceitos que definem um sentido subjetivo suscetivel de
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inumeros desdobramentos em diferentes atividades e espagos de vida da pessoa. [...] Assim, os
sentidos subjetivos derivados dessa experiéncia podem expressar-se em configuragoes subjetivas
muito diversas. [...] Os entrelagamentos e os desdobramentos dos sentidos sdo multiplos e ndo
seguem uma regra universal, dai o termo configuragdo subjetiva para dar conta da organizagao
desses complexos processos. Um mesmo sentido subjetivo pode ser, de forma simultinea, parte
de diferentes configuragées (GONZALEZ REY, 2005 b, p. 44, grifos meus).

Pensando nas interagdes analisadas, qué imagens, idéias e fantasias terdo essas criangas
configurado naquele contexto? Quais desdobramentos estas configuracdes terdo nas diferentes
instancias e atividades das vidas dessas criangas? Contudo, ndo pretendo analisar as
configuragdes subjetivas dos alunos e da professora, mas busco evidenciar processos mais
imediatos: as emocdes evocadas nas interacdes e nas atividades naqueles momentos, além das
atuacdes que emergem e sugerem sentidos’. Por isso, escolhi o termo sentidos partilhados,
tentando justificar o limite da andlise — delimitando seu alcance — e por acreditar que seu
desvelamento permite repensar as praticas em sala de aula com foco na constituicdo dos sujeitos

que dela tomam parte.

Quando observei a pratica da professora Dulce, notei que ela apresentava a tarefa,
explicava o enunciado e pedia que os alunos trabalhassem. Parecia ser este o sentido de ensinar
para ela, pois quando surgiam as dificuldades, ela tentava ignora-las. Ao compartilhar esse
sentido de ensinar, que se resume a oferecer algumas instrugdes, gerava muita ansiedade nos
alunos, revelada por condutas, como roer as unhas, chupar o polegar, mexer nos materiais, se
levantar, se espreguicar, se deitar na carteira, xingar os colegas, etc. Também se manifestavam
verbalmente que ndo queriam fazer a atividade. Outros, olhavam para mim e pediam ajuda ou

dissimulavam até que a professora colocasse a resposta certa na lousa.

Um exemplo ¢ a forma como o aluno Gabriel sinaliza seu sentido de aprender. Ele, ao me
chamar para auxilia-lo, perguntando, baixinho: “Aqui é 1 menos 1?7, demonstra vergonha do seu
nao saber. No entanto, notei que, apesar da aparente vergonha, sua atitude parece caminhar ao
encontro de promover sua aprendizagem: mesmo as escondidas, ele coloca seu desenvolvimento
em marcha, mostrando tentativa de superar a vergonha de ndo saber, de mover-se entre os niveis
real, proximal e potencial. Atuacdes dessa natureza, interpretei como sendo indicativas de que

para Gabriel, aprender € possivel.

2 Ao que Tacca (2006) denominou “processos de significagdo”: implica considerar motivacdes, referéncias,
significados e sentidos produzidos no contexto das relagdes.
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O mesmo ndo observei em Felipe, em um primeiro momento: agita-se, indicando
sentimento de colera, mas, em seguida, simula desinteresse, tentando demonstrar que ndo da
qualquer importancia ao fato de ndo dominar os contetidos relativos a tarefa. A sua motivagao
(195 2 L4 b1 1 b ~ . 4 . r
‘Jjoga” contraria a sua implicacdo na tarefa: apesar de, também, ter me chamado para ajuda-lo,
ele parece estar em um ‘labirinto cognitivo’, o qual tenta vencer quando ‘chuta’ os niimeros
aleatoriamente. No entanto, seu olhar confuso e perdido pareceu indicar que aquela

aprendizagem, mediada por aquela tarefa, era entendida como impossivel de se alcancar.
Sera a escola um lugar de aprender, para Felipe, Denise e Stefany?

Tacca (2005), fundamentando-se nos pressupostos da abordagem historico-cultural e
fortemente influenciada pelas producdes de Gonzalez Rey — marcadamente, na sua contribuicao
sobre sentido subjetivo, a qual oferece um avango na compreensdo da relagdo entre cognicao e
afeto, uma vez que o referido autor extrapola a nocdo vygotskyana do outro apenas como
instrumento, mas como um sujeito concreto e relacional (GONZALEZ REY, 2004 b) —
evidencia, por meio de situagdes de interagdo em sala de aula, a grande medida em que o
conteido subjetivo do aluno estd, a todo momento, “envolvido com seu processo de
aprendizagem, mostrando, ao mesmo tempo, o contexto das trocas intersubjetivas com a

professora” (p.235).

A partir disso, defende a autora que

os processos de ensino-aprendizagem, desse modo, precisam ser pensados como oportunidades de
exploragdo dos contetdos subjetivos, que se integram aos objetivos escolares. As praticas formais
de ensino mudariam consideravelmente, se fossem consideradas como processos intersubjetivos,
em que transitam, dinamicamente, os sentidos e os significados dos diferentes atores da sala de aula
(p-235).

E, portanto, prossegue dizendo que “os ‘significados’, como produ¢do humana, somente
se tornam instrumentos de pensamento caso perfacam um caminho que integre os ‘sentidos’ ou

as singularidades de cada sujeito aprendiz” (p. 236).

Retomando a cena das alunas, sera Mirela mais competente que Denise e Stefany?

Pareceu-me que elas apresentam a mesma zona de desenvolvimento real: decifravam o cddigo
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escrito, citgartra= cigarra, mas ndo entendiam a mensagem do pardgrafo, embora Mirela

demonstrasse um pouco mais de rapidez nesta tarefa.

Ocorre que ha uma diferenca para além das fungdes meramente cognitivas e
instrumentais de Mirela em relagdo a Denise e Stefany. Se, ainda que equivalentes na zona de
desenvolvimento proximal, cujo escopo refere-se a dimensdo cognitiva, parece haver um

elemento qualitativamente diferente na relagao dela — Mirela — com Dulce.

Nos sentidos sinalizados por Dulce, Mirela é capaz, competente, € as outras nao. Logo,
Mirela, provavelmente, configura o aprender como possivel, enquanto as demais parecem
configurar o inverso. Este exemplo revela, portanto, o valor dos afetos na interface com a
cogni¢do, muito proéximo ao que alguns estudiosos ja denunciaram com a expressdo ‘profecia
auto-realizadora’, em que ‘jogam’ favoravel ou desfavoravelmente as expectativas de uma das
partes, havendo maior probabilidade de que a outra parte apresente resultados concordantes com

tais expectativas.

A separacdo dos ‘processos de subjetivacdo’ das formas de apreensdo racional ndo implica
dizer que a subjetividade ndo possa ser desencadeada por um evento objetivo, uma vez que
elementos da subjetividade da professora Dulce parecem produzir determinados aspectos das
subjetividades dos alunos, ainda que impacte cada um de modos diferentes. E possivel dizer de
outra maneira: elementos da subjetividade dos alunos parecem produzir determinados aspectos

da subjetividade da professora, impactando-a de modos diferentes.

Voltando ao conceito de zona de desenvolvimento proximal, se ndo ha aprendizagens
novas, o processo de desenvolvimento fica estagnado. Por que, Dulce, naquele T.D.I — Trabalho
Diferenciado Individual — ndo checou e acompanhou a leitura das alunas? Nos dias que
seguiram, as queixas continuaram as mesmas, como disse Stefany: “Eu ndo sei ler”. Essa

expressdo me fez lembrar do primeiro registro que fiz no didrio, no comeco do semestre:

Primeiro dia em que estive na escola: estava préxima a mdquina de xérox, aguardando a
chegada da diretora. Nisso, chegou uma aluna indicando urgéncia no retorno da pessoa que
fazia as cdpias. Ela estava quase chorando, agitando-se bastante. Ela dizia: A professora vai

"

brigar comigo porque eu estou demorando!” Tentei acalmd-la e perguntei seu nome. Ela disse:
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"Stefany. A professora vai brigar comigo porque eu estou demorando, eu estou ha 2% série e

ndo sei ler!" (Didrio de campo).

Estranho Stefany apresentar-se dessa maneira para mim. Esta cena sensibilizou-me. Mais
tarde, entendi porque tanta preocupacdo com a demora em voltar para a sala. Contudo, o que
mais me chamou a aten¢do foi que Stefany disse seu nome, sua preocupagdo, sua série e seu
drama. Certamente, o fato de ‘ndo saber ler’ tem um impacto importante na sua subjetividade, na

sua identidade. Na sala de aula, dias depois:

Stefany, também me chamava, com ar 'manhoso’ dizendo que ndo sabia fazer e, em seguida,

colocava o polegar d boca (Didrio de campo).

Antes de irmos para o laboratério de Informdtica, a professora Dulce pediu para que os alunos
fizessem uma atividade preparada pela professora itinerante sobre o filme a que assistiram -

"A Dama e o Vagabundo IT". Gustavo chorou, dizendo que ndo sabia fazer e eu fui ld ajudd-lo.

Stefany manifestou total recusa em realizar a atividade, dizendo que ndo sabe ler (Didrio de

campo).

Na aula de Ed. Artistica, Stefany estava debrucada sobre a carteira e fui até Id para tentar

animd-la para a atividade. Ela me disse que estava com dor de cabega, eu fui motivando-a a

desenhar e ela dizia que ndo sabia fazer (Didrio de campo).

Na hora do intervalo, sentei-me com Denise, Fabricio, Stefany e Alexandre. Fomos
conversando, e Fabricio me disse que gosta de estudar, mas "ndo gosta muito ndo" e Stefany

falou gue ndo gosta de vir d escola e "queria uma escola sé com parque!” (Didrio de campo).

Interessante que Dulce ja sinalizou a ‘manha’ de Stefany. O polegar a boca poderia
sinalizar uma maneira regredida de indicar crise diante de uma situagdo nova, uma tentativa de
retornar a um momento anterior mais ‘seguro’, ou mesmo uma forma de seduzir que tenha sido

eficiente até aquele momento. Sera Stefany uma crianca mimada?
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Nos momentos em que tentei ajudd-la, percebi uma barreira que se interpunha
constantemente entre ela e a tarefa: a sinalizagdo constante de ‘ndo saber ler’, ‘ndo saber fazer’.
Talvez, ‘saber-se incapaz de ler e fazer’. Na maior parte do tempo, ela se desinteressou. Mas, ela
se desinteressou porque nao sabia ler ou fazer? Ou ndo sabia ler ou fazer, por isso se
desinteressou? Qual o significado de ler para ela? Envolveria, também, ndo compreender as
explicacdes da professora? Fato é que ela mais se rendeu e se prostrou, do que tentou. E a
maneira pela qual solicitou ajuda gerou mais distanciamento do que aproximagdo. Stefany
desejou uma escola s6 com parque. Talvez porque isso retiraria a constante agonia que lhe evoca

seu sentimento de ‘fracasso’.

Quando Stefany diz “Eu ndo sei ler!”, parece revelar um dado de realidade, pois, de fato,
ela ‘tropeca’, muitas vezes, no reconhecimento das silabas, o que percebeu que alguns de seus
colegas ja fazem com maior facilidade, como a Mirela, quem a ajudou no episdédio narrado
anteriormente. Stefany parece perceber diferencas dos saberes entre ela e as outras criancgas da 2°
série.

Uma informacdo importante ¢ que, na sala de aula, havia hierarquias entre as criangas: no
topo, as mais fortes e corajosas, que resistiam as tentativas de dominagdo da professora e
também subjugavam as demais, como falarei mais adiante. Contudo, ha outra referéncia
hierarquica que, as vezes, entra em conflito com a anterior: as aprendizagens que as criangas se

mostram capazes, como no primeiro dia de observagdo na segunda incursdo, em que

Quando vi José de volta das férias, disse que havia notado que parecia que ele tinha crescido -
fisicamente - e parecia estar mais alto. Nisso, chegou Gabriel, mais velho que ele. Além de
mais idade, Gabriel fem uma estrutura fisica mais robusta que a de José, uma crianga de baixa
estatura e franzina. Gabriel, pondo-se ao lado de José e exibindo-se, disse: "Cresceu? Cresceu

nadal Ele ¢ baixinho!!" José olhou firmemente para Gabriel e disse: "E, mas eu sei ler!” Gabriel

ficou desconsertado pois, no ano anterior, com a professora Dulce, mostrou dificuldades na

execugdo das tarefas escolares (Didrio de campo).

Neste episodio, ¢ possivel perceber que Gabriel parece, novamente, envergonhar-se do

seu ndo saber, o que ele ndo pode negar naquele momento. Por outro lado, José, quem sofreu
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varias humilhagdes por ser de pequena estatura, por meio de agressdes verbais e fisicas — como
apresentarei no nucleo II — encontrou o ‘ponto fraco’ do colega de classe e estava tentando
garantir sua sobrevivéncia como aluno. Pretendo afirmar duas idéias com a antecipagdo dessas
informacdes do proximo nucleo. A primeira, ¢ que ndo parece uma estratégia docente eficiente
tentar negar que algumas criangas estavam apresentando dificuldades naquele semestre — como
tentou Dulce com Stefany. A segunda, ¢ anunciar um emaranhamento que percebo entre os dois
nucleos em que tentei representar os sentidos partilhados, o qual desafia, constantemente, a

analise.

Voltando a Stefany, ¢ sabido que a aprendizagem apresentou-se historicamente como um
processo cognitivo-intelectual, “no qual se omitia tanto o carater diferenciado do sujeito que
aprende, como a dimensdo do sentido subjetivo do que é aprendido” (p. 46), a unica diferenca
que havia entre os alunos referia-se ao aspecto cognitivo, o que implicou a aplicacdo de uma

didatica, também, padronizada (GONZALEZ REY, 2005 b).

Conforme tenho enfatizado, a concep¢do em que ancoro o sujeito admite que afeto e
cogni¢dao formam uma unidade e ndo uma dicotomia. Nessa dire¢do, Tacca (2006) encontrou em
alunos da segunda fase do Ensino Fundamental I — 5* & 8* — a sinalizagdo da vinculagdo com o
professor como o “primeiro canal por onde corria o primeiro fluxo da aprendizagem” (p. 76).
Os alunos contaram situacdes em que “a ajuda do professor, ou um momento em que receberam

maior aten¢do, possibilitou interesse e abertura para o aprendizado” (p. 76).

Fato ¢ que Dulce parecia ndo conseguir traduzir sua confianca em poder ajudar as
criangas — o que sustenta o sentido de que ensinar ¢ uma missao possivel — em praticas que
sugerissem, de fato, implicacdo sua nesta missdo, pois, na maioria das vezes, permitiu que a
relacdo crianga—atividade ocorresse a sua ‘revelia’ ou a delegava a alguém. Assim, Dulce parece
demonstrar que a sua fé de que pode ajudar as criangas se converte em uma pratica preocupada
em oferecer-lhes tarefas — o que a alivia, também, por manté-los ocupados —, revelando ‘f¢’ nas

atividades que produz enquanto mediadoras o bastante para provocar o desenvolvimento que
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.53
deseja’™.

Dulce demonstrou ter uma outra forma de ensinar: ela mantém um banco de atividades, o
qual disse “utilizar conforme o ritmo das criangas”. Observei que ela tem horarios programados
durante a semana nos quais ela se determina a trabalhar, por exemplo, com Matematica,
Portugués ou Ciéncias. Nestes hordrios, ela mantém um esquema com duas etapas, partindo da
apresentacdo da tarefa e finalizando com a apresentacdo das respostas na lousa ou oralmente.

Nesse interim, Dulce investe sua energia em conter os comportamentos dos alunos.

Ao surgirem solicitagcdes dos alunos que vao se ‘esbarrando’ na relacdo com a tarefa
proposta, Dulce demonstra dificuldades para direcionar o desenvolvimento dos mesmos, pois
parecem estar em nivel de desenvolvimento aquém do esperado por ela. Tais solicitagdes exigem
dela certa continéncia, demanda inerente ao papel de professor de séries iniciais, porém, Dulce
ndo atua em uma postura de enfrentamento das solicitagdes. Ocorre que as mesmas reincidem, e

Dulce se mantém inativa, e por isso, as dificuldades tornam a insistir.

Cardinalli (2005), diz que aspectos subjetivos dos alunos estdo, a todo o momento,
influenciando no seu posicionamento frente aos obstaculos na aprendizagem e que tais aspectos
poderiam potencializar o processo educativo, se os educadores atentassem para a produgdo de

sentidos de seus alunos.

Contudo, para que o professor enxergue os processos de producdo de sentidos em seus
alunos, ¢ necessario se perceber enquanto ‘outro’ e, a0 mesmo tempo, enquanto ‘sujeito’ desta
producdo, o que parece ser uma tarefa da qual Dulce desvia-se, por conta das tensdes e conflitos

que venho evidenciando ao longo desta andlise.

Desse modo, para sobreviver como docente, ela opta por investir em agdes mais
voltadas a inibir as atuagdes das criangas, mantendo o controle da classe, o que a desgasta
demasiadamente e diminui ainda mais sua disposi¢do em atender qualquer solicitagao das
criangas. Desta feita, ainda que este mecanismo de Dulce em recusar-se a enxergar as

solicitagdes dos alunos parega aliviar sentimentos de impoténcia diante daquelas situagcdes em

53 A - . . . , , .

Dulce teve experiéncias anteriores como professora de criangas em idade pré-escolar, nivel de ensino em que
houve grande penetracdo das contribui¢cdes do psicoélogo suico Jean Piaget ¢ de sua aluna, a psicoéloga argentina
Emilia Ferreiro. Algumas apropriagdes das contribui¢cdes deram-se de forma demasiadamente simplificadoras, por
exemplo, quanto ao papel do professor, devido a algumas brechas abertas pela abordagem, como a concepcao de que
o desenvolvimento ocorre de ‘dentro para fora’ e impulsiona a aprendizagem.
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que emerge o sentido de ensinar como algo impossivel; do ponto de vista pedagdgico, evita que
Dulce se posicione de maneira mais combativa na dire¢do do enfrentamento das dificuldades que
encontra, sugerindo dois movimentos com diregdes opostas, os quais concorrem entre Si:

sobreviver como docente e sobreviver como sujeito, sobre o qual falarei mais a frente.

Outrossim, Dulce parece necessitar, cada vez mais, justificar a legitimidade de sua
conduta e se vale das dificuldades que surgem, como o que chamou de ‘chiliques’ de Felipe.
Contudo, se isenta de qualquer participacao na producao das mesmas, configurando um processo
perverso de culpabilizagdo do aluno, o que torna dificil alterar esse movimento de Dulce, por
exemplo, quando apresentava qualquer sugestdo para ajuda-la como docente, e ela

respondia: “ndo da, pois os alunos sdo dificeis!” (sic).

No entanto, ndo foi assim em todos os momentos; em uma de nossas conversas, Dulce
justificou que a conduta das criangas a impossibilita, mas também admite que estd cansada e nao

tem mais paciéncia, como narro abaixo. Lembro: ela € professora ha 25 anos.

Dulce prosseguiu falando que ndo consegue fazer um trabalho em torno do interesse de todos
os alunos e disse: "Sé se eu der um pido para cada um..." Dai, ela comegou a dizer que jd fez
indmeros concursos (de estrelinhas, de prémios), os quais hdo deram certo e queixa-se de que

estd muito cansada, mas que se ndo fizer assim, perde o controle de tudo e ndo consegue

trabalhar (Didrio de campo).

Professora Dulce me disse que de acordo com sua classificagdo, serd a 3% ou 4® professora a
escolher classe no ano que vem, disse que ndo quer PP (Primeiro ano do primeiro ciclo) porque

nédo tem mais paciéncia, por solicitarem muito (Didrio de campo).

Gonzalez Rey (2001) lembra que a sala de aula ndo ¢ simplesmente um cendrio relacionado
com processos de ensinar e aprender, mas também, onde sintetizam elementos de sentido e
significacdao procedentes de outras instancias das experiéncias sociais de seus protagonistas, em
um transito permanente de diferentes sentidos atuais dos sujeitos e dos proprios cenarios

educativos — o que nos leva a abandonar a naturalizacdo da educag¢do e conceber o espaco
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educativo como um espago de convergéncia, divergéncia e contradi¢io social (GONZALEZ

REY, 2001).

Nesta perspectiva, as atuagdes de Dulce pareceram nao consistir em articulagdes
convergentes ao ensino-aprendizagem. Ao visualizar a sala de aula, via as condutas de Dulce e
dos alunos com aspectos motivacionais e interesses divergentes. De um lado, uma docente
cansada. De outro, alunos que se movimentavam, requeriam aten¢do e solicitavam ajuda. Desse
modo, a sala de aula pareceu-me um lugar de desencontros em que confrontos foram

constantes.

Dulce me disse sobre os inimeros concursos que realiza na sala de aula. Ocorre que tais
concursos foram feitos para suprir uma necessidade sua — de ter o controle da classe — e ndo com
a finalidade de atender as necessidades dos alunos. Essas atividades forjaram ainda mais uma
atmosfera de cobrangas e disputas — mesmo que fossem executadas a partir da segunda

finalidade, como ocorreu com a professora Luci.

Na dltima hora do periodo, chegou Luci (professora itinerante), quem veio contar a versdo do
lobo sobre os trés porquinhos. Luci acaba de voltar de uma licenga-sadde, segundo ela, o
motivo foi estresse. Apds a leitura da histéria, fez uma competicdo entre meninos e meninas,
solicitando que a crianga apagasse determinada palavra. Dessa vez, aconteceu algo que

chamou a atengdo: Gustavo recusou-se, terminantemente, a ir a lousal Claro, se ele errasse

seria criticado pelos colegas (Didrio de campo).

A recusa de Gustavo demonstra o medo que sentia de errar e ser punido. Serd possivel
aprender com medo de errar? Outros alunos sinalizavam tentativas de ocultar as dificuldades,

omitindo e mentindo quanto a aprendizagem, conforme registrei:

A professora estava trabalhando Matemdtica - me aproximei de Fabiano e perguntei: “Vocé
entendeu?”, ele disse: "Ndo entendi”. Dai, William, 'gozou’ dele, dizendo que era muito fdcil e,
entdo, ele tentou mentir, dizendo que tinha entendido sim. Fui tentar explicar, era conta de
dividir e ele ndo havia entendido o porqué de utilizar a tabuada para fazer divisdo. Senti que

ele ndo estava mais a vontade, por causa do comentdrio de William (Didrio de campo).
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Ainda, no esquema de trabalho, em que o professor ¢ um ‘dispensador de atividades’, esta
implicita a idéia da aprendizagem como resultado da ‘maturacdo’. O desenvolvimento ird
desabrochar, como se nao necessitasse de intervencao de um adulto mais competente, como
quando Dulce disse para a mae de Denise, na reunido de pais: “Olha mde, sua filha esta muito

’

verdinha...’

Parece que o pressuposto ¢ de que a atividade, por si s6, promove a aprendizagem. O

trecho abaixo elucida essa idéia:

A professora entregou um papel, a ser colado no caderno, contendo a palavra *SACT", um desenho do
saci e as seguintes silabas: ce/ci (em minlsculo) e Ce/Ci (em maidsculo), cada uma delas seguida de um
espago em branco, logo abaixo. Ela entregou e algumas criangas ja foram copiando as silabas no local em
branco e, em seguida, pintando o desenho. Outras, apenas colaram e aguardavam orientagdes, as quais
ndo foram dadas. Entdo, me aproximei destas criangas e tentei investigar se elas ndo haviam entendido

o exercicio e, de fato, ndo haviam (Didrio de campo).

Observagdes como essas confirmam minha hipotese sobre uma énfase no raciocinio
‘dedutivo’: as criangas que caminham bem na sala de aula sdo aquelas que conseguem deduzir, a
partir de indicadores no proprio exercicio, o que devem fazer, quer a partir dos exemplos, quer a
partir de dicas apresentadas por meio de recursos graficos, como espacos, por exemplo. Assim, a

crianca pode estar separando as silabas sem saber, sequer, o conceito de silaba.

Entdo, a atividade de aprender se resume a seguir o modelo e executar a seqiiéncia:
recortar, colar, pintar os desenhos contidos, fazer o desenho da palavra, sublinhar a letra/palavra,
copiar da lousa, etc. E se, ndo souber fazer, aguarda o resultado que serd colocado na lousa.
Logo, algumas criangas ja estdo treinadas quanto a essa seqiiéncia e a tornaram mecanica,
algumas até pintam de qualquer maneira, apenas para cumprir a tarefa. Assim, a professora corre

os olhos e verifica se foi feita a seqiiéncia e parabeniza a crianga.

Houve, entretanto, na sala de aula, algumas criangas que correspondiam ao que Dulce
esperava, o que, provavelmente constitui-se em fonte que alimenta seus sentidos do ensinar e
mantém seu jeito de ser professora. Algumas conseguiam acompanhar seu esquema, ainda que

sinalizassem algum desinteresse, talvez pelo fato de serem atividades mecanicas — como ela



94

mesma, um dia assumiu: “Hoje, dei uma atividade mais trangiiila porque eles ndo agtientam

mais recortar, pintar...”

No entanto, embora pareca que ha indicios sobre a percepcao de Dulce quanto ao fato das
atividades que ela propde cotidianamente parecerem enfadonhas, ela diz: “As vezes, a crianca
ndo esta a fim, mas ela ndao tem a chance de nao fazer!” Talvez, por isso, elas relutem em abrir o
caderno, enrolam para apontar o lapis, querem ir ao banheiro muitas vezes, se desconcentram

com facilidade, entre outras reagoes.

Mas, como anunciei, houve criancas que ‘rendiam’ da maneira esperada pela professora e
indicavam certa autonomia para fazer as tarefas: Elen, Ana Beatriz, Daniel, Jenifer, Isadora,
Jodo, Pedro, José, William, Laura, Luis Carlos, Alexandre, Eduardo, Fabricio € Mirela. Para

estes, aprender parecia ser uma missao possivel.

Ocorre que estes alunos que manifestavam comportamentos que se enquadravam no
esperado pela professora fortaleciam o sentido de que ensinar € uma missao possivel. Contudo,
aqueles, cujos comportamentos ndo se enquadravam no esperado, fortaleciam o sentido
contraditdrio, pois Dulce dava indicios de ndo saber como alcangar tais criancas, como disse, em

uma de nossas conversas:

Sobre o T.D.I. - Trabalho Diferenciado Individual -, Dulce se lamentou dizendo que ndo
consegue sentar-se individualmente com os alunos que ela percebe que tém dificuldades

porque todos requerem sua atencdo e ela ndo consegue atender. [...] Sugeri que ela fizesse

rodizio em cantinhos com jogos que envolvessem habilidades que as criangas manifestam
dificuldades e ela ficaria naquela em que eles precisassem de mediagdo mais préxima. A reagdo

da professora foi dizer que ndo dd!! Que é dificil e que ndo dd certo! (Didrio de campo).

O Trabalho Diferenciado Individual ¢ uma espécie de refor¢co escolar e ocorre apds as
aulas. Ao professor ¢ designado escolher até seis alunos para proceder um trabalho, como o
proprio nome sugere, ‘diferenciado e individualizado’. No entanto, Dulce, nesta fala que
apresentei acima, disse que ndo consegue atender a esses alunos nem mesmo em um grupo

reduzido e prossegue negando qualquer possibilidade de alterar sua maneira de ensinar.
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Dulce, aos poucos, pareceu-me ter uma postura mais resignada do que combativa em
relagdo aos seus dramas como docente. Assim, ela, na tensdo entre o possivel e o impossivel,
pareceu-me mais inclinada ao que considerava mais seguro, menos complicado: o trabalho a
partir do esquema que formatou ao longo dos anos, esperando que, a partir da relacio com a
tarefa, a aprendizagem acontecesse, como quando disse para mae na reunido: “Deu um clique
nela e ela avangou!”, sugerindo que ela ndo visualizava progressos que poderia associar a um

momento especifico da sua acao.

Dulce, com o tempo, mostrou-me outra visao de sua turma: a mesma que outrora havia
sido justificativa para sua competéncia, agora justificava suas dificuldades como docente. Ela me
disse que sua classe estava entre as turmas mais dificeis da escola e que a aceitou por um pedido

da direcdo. No diario, registrei o seguinte:

Ao final, tivemos um tempo para conversar, enquanto as criangas estavam nos computadores e
a professora veio se queixar de que ndo consegue trabalhar, que a classe é muito dificil (Didrio
de campo).

Sera que Dulce seria mais ‘doce/combativa’ e menos ‘amarga/resignada’ se tivesse
alunos que considerasse mais ‘faceis’? Ou serd que ela seria mais ‘doce/combativa’ e menos
‘amarga/resignada’ se nado tivesse alunos que ela chama de ‘dificeis’? Embora nao possa
responder a esta pergunta, posso afirmar que, certamente, ndo houve uma relacdo direta entre
estes elementos. A concepgdo de subjetividade proposta por Gonzalez Rey, denuncia a maneira
“distinta, profunda, recursiva e contraditoria” em que se articulam o social e o individual

(MITJANS MARTINEZ, 2005, p.15).

Nesta concepgdo,

0 psiquico ndo aparece como a ‘causa’ que determina linearmente o comportamento, o social
tampouco representa esta causa localizada no externo (...) ambas tendéncias evidenciam uma
nog¢ao de causalidade inadequada, simplista e unidirecional (GONZALEZ REY, 2002 a, p.22).

O mesmo autor afirma que “nenhuma demanda externa é inerente ao meio, mas é

determinada pela produ¢do de sentido do sujeito no seu enfrentamento” (op. cit, p.15) e “ndo
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existe nenhuma organizagdo ou elemento que a priori determine a expressdo do sujeito em uma
situag¢do concreta [0 curso que tomara] representa uma configuragdo complexa de processos e
elementos em que o resultado se definird dentro do mesmo processo” (GONZALEZ REY, 2004
b, p.22).

Como lembrou Tacca (2005), os sujeitos recebem e significam de maneiras singulares as
mensagens comunicadas na sala de aula e ndo ¢ possivel garantir seus desdobramentos. As
praticas de Dulce reverberavam na sala de aula, como um dos sons produzidos, tal como um
ambiente sem tratamento acustico: sons se propagam, se€ misturam com outros sons, voltam
distorcidos, se misturam com outros sons em curso, se propagam, voltam distorcidos e assim,
sucessivamente. E impossivel definir o que veio primeiro. O que posso dizer ¢ que a sala de aula
produziu uma polifonia, que foi anunciando o drama da professora, na lida com seus alunos,
mediada pela tarefa, assumia contornos dos dramas dos alunos, na lida com a tarefa mediada pela

professora.

A partir daquilo que observei em sala, qual seria minha inquietacdo quanto a forma pela
qual a professora Dulce tentava promover a aprendizagem? Além daquela que apresentei na
direcao de visualizar o sujeito que aprende como uma unidade afeto-cogni¢do, qual seria, de
minha parte, a concep¢ao do papel de professora, naquela diregao que Dulce me indicou: ajudar

a essas criangas?

Concordo com Oliveira (1998), quando esclarece o papel explicito do professor na tarefa
de interferir no processo de aprendizagem — e, portanto do desenvolvimento — provocando
avangos que ndo ocorreriam espontaneamente. A autora esclarece que a aprendizagem, por
exemplo, da escrita, um objeto cultural complexo, depende de processos deliberados de ensino,
em que “obviamente, ndo existe ‘maturagdo espontdnea’, o mero contato com o objeto também
ndo garante a aprendizagem. Deixada sozinha com a lingua escrita, a crian¢a ndo tem material

suficiente para construir uma concep¢do que dé conta de toda a estruturagdo do sistema”
(p.65).

Talvez seja a necessidade manifestada pelos demais alunos, que demonstravam ndo se
enquadrar no esperado por ela — Stefany, Fabiano, Denise, Gabriel, Gustavo, Felipe e Noemi:

dificuldades de ‘ensinagem’, conforme conceito de Fernandez “a crian¢a ndo tem um problema
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de aprendizagem, mas eu, como docente, tenho um problema de ensinagem com ele” (apud

MEIRA, 2007), pois ficam patentes as dificuldades dos alunos e da professora.

Sendo este nucleo relacionado a lida da professora com os alunos, mediada pela
tarefa; ¢ a lida dos alunos com a tarefa, mediada pela professora ¢ a dimensao dos sentidos
partilhados na lida dos sujeitos com os ‘outros’ atores em sala de aula, o escopo da analise do
nucleo seguinte. E Dulce ainda estd 14 com seus alunos, amargando-se para lhes docilizar os

corpos e docificar sua vida.

4.2.2. Nucleo II — Sala de Aula: Lugar de Dominacio e Resisténcia

A tabela que segue apresenta os indicadores dos quais se originou esse segundo nucleo de
possiveis sentidos, entendidos aqui como partilhados nas interagdes em sala de aula. A exemplo

do nticleo anterior, me oriento por tais indicadores na construcao da analise.

O ato de aproximacdo e afastamento dos indicadores, conforme a interpretacdo dos
mesmos possibilitou a configuracao de dois ntcleos de sentidos partilhados. Apos essa etapa,
notei que o primeiro nucleo aproximou indicadores relacionados ao aspecto pedagogico,
enquanto que o segundo, como j4 anunciei, apresentou-se como mais tangencial as questdes de

conduta dos sujeitos com os ‘outros’ atores em sala de aula.

Contudo, nas interagdes registradas, insurgiam sentidos de ambas as naturezas, inclusive
muitos outros que ndo consegui acessar nos momentos empiricos. Desta feita, a separagao que
apresento tem o intuito de facilitar o exercicio de comunicar os resultados construidos a partir

dos registros daqueles momentos empiricos, € ndo marcar uma cisao entre os sentidos.



NUCLEO DE SENTIDOS PARTILHADOS II:

“Sala de aula: lugar de dominacgdo e resisténcia”

Indicadores da professora

Indicadores dos alunos

valorizagdo das suas caracteristicas pessoais —
organizagdo e combatividade — dentro e fora do contexto
da sala de aula e da escola;

preocupagdo constante com o capricho, com a
organizagdo e com o siléncio em sala de aula;

preocupacgdo em ter o controle da sala, utilizando-se de
barganhas, ironias, cobrangas, ameagas, punigdes,
sangdes, autoritarismo, aviltamentos publicos e concursos
diversos;

dificuldades em julgar com parciménia os eventos em
sala de aula e administrar conflitos com eqiiidade;

dificuldades em atender as demandas afetivas dos alunos;

reflexdes incipientes sobre o sistema de opressao em sala
de aula;

insatisfagdo quanto ao comportamento dos alunos;
satisfagdo quando consegue conter a sala;

insisténcia em fazer uso das estratégias de ‘controle’ da
classe que desenvolveu ao longo dos anos, mas tem
davidas se sdo eficazes;

preocupacdo constante em fornecer atividades aos alunos
mantendo-os ocupados (tarefismo);

insatisfacdo com o ‘tarefismo’;

esfor¢o para manter equilibrio emocional em momentos
de desordem da classe;

manifestagoes de cansago e desgaste fisico.

Luta pela sobrevivéncia como docente/sujeito

queixas quanto ao que é permitido e proibido pela
professora;

emocionalidade em formato de célera e resignagao;

comportamentos de competicdo, agressividade verbal e
fisica, disputa, aviltamentos e vinganga entre pares;

queixas quanto as constantes brigas entre pares;
queixas quanto ao mau comportamento dos pares;
queixas quanto as agressdes verbais e fisicas dos pares;

duvidas quanto aos comportamentos proibidos e
permitidos pela professora;

comportamentos que desafiam os limites;

comportamentos que se enquadram nos desejados pela
professora;

comportamentos que nao se enquadram nos desejados
pela professora;

queixas quanto aos encaminhamentos da professora em
relacdo a agressividade dos pares;

hierarquia entre as criangas que se rebelam e se
submetem a professora;

tentativas de participar da aula;

Luta pela sobrevivéncia como aluno/sujeito

Até o momento, ao falar de Dulce, parti da personagem ‘doce/combativa’ e depois

apresentei sua face ‘amarga/resignada’, na lida com as questdes de ordem pedagdgica, quando
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demonstrou a op¢do pelo esquema de trabalho que formatou ao longo dos anos, ainda que o
mesmo nao atendesse as suas demandas atuais como docente. Ao sinalizar este movimento,
Dulce foi mostrando um sentido que parece atravessar, em todo momento, sua conduta: luta pela
sobrevivéncia como docente, e ¢ na lida com estas questdes que parece possivel dizer que

observei a face ‘amarga/combativa’ da professora.

Interessante foi notar que as condutas de Dulce pareciam pretender ‘docilizar as
criancas’™, domesticando seus corpos — principal maneira pela qual elas manifestavam suas
tensdes, conflitos e emogdes —, na incontinéncia daquilo que ela interpretava como ‘excessos’,

como em uma das vezes em que

A caminho do refeitdrio, Dulce pediu aos alunos que ndo me abragassem, apenas me dessem um

beijo e fossem educados comigo, o que jd seria uma forma de carinho (Didrio de campo).

Este episodio ¢ um exemplo da tentativa de docilizar as manifestagdes das criangas,
tornando-as ddceis. Contudo, ocorre que Dulce se amarga na tentativa de fazé-lo, uma vez que,

para ter o comando da sala, ela parece sucumbir a afetividade, como aconteceu no dia em que

Ela queria siléncio porque pretendia ensinar uma musica que as criangas iriam cantar em uma
festa da escola. Era uma misica da Xuxa, sobre o arco-iris. Algumas criangas gostaram, outras
ficaram pouco interessadas, e Felipe disse: "Ah! Isso é misica de bebé!" Dulce ficou muito
irritada e brava com ele. Entdo, aconteceu que, apés uma sessdo de sermdes, as criangas e a

professora cantaram, sob um clima de hostilidade, uma musica que dizia sobre a amizade,

sobre o sorriso e sobre a esperanca (Didrio de campo).

Ou na situagdo em que

Senti que Dulce estava um pouco nervosa e irritada. Ela contou-me sobre dores fortes na

cabega, talvez TPM, e sobre as preocupagdes com a sadide do marido, da filha e com o

> Emprestei o termo de Foucault (1977/1996).
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desempenho do filho na escola. Dulce demonstrou preocupagdo com minha opinido ao final da

aula, por causa de alguns deslizes que ela cometera, como a injustica de dar o castigo de fazer

uma cépia do livro para Fabiano, quem apenas estava participando da aula quando fez um

comentdrio; de ter perdido as 'estribeiras’ ao ser questionada por Felipe, quando comentou que

o concurso de pontos para cada fileira "ndo vale nada porque ndo ganha nada”; e, no episddio da
briga entre Felipe e Stefany, no qual ela ficou bastante alterada quando Stefany gritou,

dizendo que ndo havia xingado Felipe, mas Dulce insistia que sim (Didrio de campo).

O sentido de luta pela sobrevivéncia como docente™, partilhado pela professora nas
suas agdes, pareceu-me o mecanismo mais perverso de supressdo compulsoria dos papéis de
ambos os atores em relagdo — professora-aluno, aluno-aluno. Afirmo isso porque, dia-a-dia, a
sala de aula foi se tornando um espaco de confrontos velados e revelados, de oposigdo, de
guerrilha. Espaco que enfraqueceu a minha motivagao em estar 14, sendo, algumas vezes, a
necessidade de dar continuidade a pesquisa, a uUnica razdo de que dispunha. Serd

possivel/imposivel ensinar/aprender sob um clima de animosidade?

A aprendizagem escolar acontece em um espago coletivo e constitui-se, essencialmente,
como um fendmeno humano. Nessa direcdo, a perspectiva pela qual olho, ndo procura deflagrar
uma ditadura do ‘outro’ sobre o sujeito, mas defende que esse ‘outro’ existe em uma seqiiéncia
historica de relagdo que se transforma em um sistema de sentido, a partir do qual esse ‘outro’
“passa a ter uma significagcdo no desenvolvimento psiquico da crianga, tanto pela produgdo
simbolica delimitada nesse espag¢o de relagdo, como pela producdo de sentido que a
acompanha” (GONZALEZ REY, 2004 b, p.7 e 8), uma vez que os complexos sistemas de
relacdes entre as pessoas sempre sdo parte dos “espagos institucionais nos quais os

relacionamentos tém lugar” (p. 8).

Assim, tanto a producao simbdlica limitada ao espaco de relagdo com o ‘outro’, quanto as
producdes que acompanham esse ‘outro’ t€ém importancia para o desenvolvimento. Poderia até
imaginar: como seria a interagdo entre essas criangas € a professora se estivessem em outro

espaco de sentido? Ocorre que elas partilham uma sala de aula.

> Entendo a sobrevivéncia como docente no sentido de que Dulce se esfor¢a para manter-se dentro do que
institucionalmente espera-se dela, com intuito de manter seu status quo. No caso da escola deste estudo, espera-se
que ela seja capaz de administrar a sala de aula sem gerar demandas para a diregao.
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Contudo, ha duas consideragdes a serem feitas a respeito do papel do ‘outro’ para o
sujeito. A primeira se refere a questdo da sua atuagdo como figura significativa para o
desenvolvimento, que, para tanto, segundo Gonzéalez Rey (2004 b) o ‘outro’ deve ser um outro
portador de sentido, ‘para o bem ou para o mal’, no que tange ao carater patologico ou sadio
desse processo. Isso quer dizer que até mesmo em situagdes em que o ‘outro’ participa como um
elemento em prol do carater patologico do desenvolvimento, se constitui enquanto portador de

sentido e atua como figura significativa. E esse ‘outro’ ¢ sempre significativo quando “se

converte em sentido subjetivo, que esta sempre associado a emocionalidade” (p. 10).

Quais seriam as emogdes que Dulce evoca em seus alunos? Tais emogdes estariam a
favor ou ndo de um desenvolvimento saudavel? Quais as emog¢des que os alunos evocam em
Dulce? Tais emog0des seriam concorrentes ou nao para a constru¢do de uma interagdo em prol do

desenvolvimento de ambos?

Ja venho sinalizando algumas emocg¢des que entendi como partillhadas nas interagdes,
configurando sentimentos interpretados como coélera, vergonha, medo e ansiedade por parte dos
alunos; e em formato de célera, desanimo e amargura por parte da professora™. Logo, ainda
pretendo me conter no impeto em apresentar a face amarga de Dulce mais amarga do que ela ¢ e
responsabiliza-la por todos os eventos em sala de aula. Contudo, ndo posso maquiar a maneira
como ela atuou e subtrair dela aquilo que se constitui como sendo dela. Essa preocupagdo me
remete a segunda consideragdo: os processos de sentido dos alunos em relagdo a Dulce vém
acompanhados de outros referentes do espaco de significacdo, por exemplo, a relacio com a

escola, com a tarefa, com os colegas, elementos que se determinam mutuamente.

No entanto, na etapa empirica, embora tantos outros elementos tenham emergido em
momentos distintos, configurou-se como mais expressiva a emocionalidade relacionada a tarefa
— sobre o qual ja apresentei algumas consideracdes anteriormente —, e as situagdes de interacao

entre professora e aluno e entre os alunos.

Do mesmo modo, os processos de sentido de Dulce em relagdo ao aluno, vém

acompanhados de outros elementos do espago de significacdo, por exemplo: a relacio com a

*6 Utilizo o termo ‘colera’ para substituir o termo ‘raiva’. Parecia tranqiiilo escrever o segundo termo quando me
referia as criangas, mas relutei em relaciona-lo a conduta de Dulce. Por qué? Professor ndo pode sentir raiva? ‘Gente
grande’ ndo pode sentir raiva? Decidi utilizar o termo ‘célera’ tanto para a professora quanto para o aluno e fiquei
satisfeita apenas depois que considerei esta nota.
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instituicdo, com a docéncia, com os colegas, com demais alunos, entre outros. Da mesma
maneira, apresentou-se como mais significativa a relagdo de Dulce com a docéncia — da qual

falei anteriormente — e com seus alunos.

Desta feita, parece plausivel dizer que Dulce, nas interagdes, compartilha sua busca
incanséavel pela manutencdo e controle da sala, sendo esta sua prioridade enquanto professora.
Ainda que eu pondere que deva haver alguma condi¢do de ordem para que alunos e professora
possam se ouvir € se concentrar na tarefa, fato ¢ que as inumeras tentativas de Dulce em
promover um estado que para ela seria o ‘ideal’ sdo, na realidade, o que impede que tal estado
seja alcancado, uma vez que ela dedica maior parte das suas intervengdes em chamar a atencao

da sala, em voz alta, utilizando-se de barganhas, cobrangas e ameagas.

Os alunos ndo conseguem se concentrar porque ficam acompanhando as sessdes publicas
de punigdes e sangdes — em atitude de temor, desagravo ou retaliagdo — e as condutas da
professora e dos alunos foram instaurando uma atmosfera ainda maior de competi¢dao, de
agressividade verbal e fisica, disputa entre os pares, fazendo com que Dulce elevasse ainda mais

0 seu investimento em conter as criancgas, aumentando as ameagas, cobrangas, sangoes...

Em um dos encontros do grupo de alunos da pesquisa, quando conversava com as
criancas sobre os anos anteriores, Fabiano disse algo que me intrigou bastante: “Por que eu
fiquei mau? No prézinho, eu era legal, a gente brincava... falava bom dia...” Parece que ele
percebe mudangas importantes na constituicdo das interacdes que foram se estabelecendo ao
longo dos anos. A fala de Fabiano relata o seu ponto de vista sobre a constituicdo mutua das/nas
interagoes entre os atores do cenario escolar — embora ele nao saiba disso. Na sua fala, observei
uma insatisfacdo, como se ele estivesse dizendo que nao gosta deste ‘mau garoto’ que ele se
tornou, indicando que seu comportamento responde a uma mudanca, também, no arranjo das

interacdes.

Algumas vezes, Dulce disse: “Vocé deve me achar louca!” Eu nao a acho louca,
freqiientemente, a achei ‘rouca’. Segundo informagdes que me deu, seu médico ja quis afasta-la
da sala de aula, pois ja tem uma rouquidao constante na voz, € no semestre em que acompanhei

seu trabalho, Dulce encerrou muitas aulas, praticamente afonica.

Similar ao que encontrou Patto (1999), houve criancas que se submeteram — lugar de

dominagdo —, se alheavam as contradi¢des e ‘trabalhavam’ como se ali estivessem sozinhas,
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como acontecia com Ana Beatriz, Alexandre, Elen, Gustavo, Fabricio, Eduardo, Isadora, Laura,
Mirela, Noemi. Houve, também, as que se rebelaram — lugar de resisténcia —, manifestavam suas
queixas, demonstravam sua colera e se recusavam a dominagao, como Stefany, Fabiano, Daniel,
Denise, Gabriel, Pedro, Jenifer, Jos¢, Jodo, Felipe, Luis Carlos e William. A luta de Dulce por
sua sobrevivéncia como docente encontrou a face discente: luta pela sobrevivéncia como

aluno/sujeito”".

Tanto entre os que se submeteram quanto entre os que se rebelaram, houve aqueles que
[3 b 2 ~
produziam’ de acordo com o esperado pela professora e aqueles que ndo. Essa era uma
diferenga crucial. William, por exemplo, se encontra entre as criangas que se rebelaram,
denunciando as contradicdes da sala de aula — protestos revelados. No entanto, ele se
enquadrava no esperado por Dulce em termos de sua aprendizagem, logo, Dulce, na sua relacao

com ele, foi, na maioria das vezes, tolerante ou até mesmo condescendente.

Desta feita, como ja anunciei em relagdo a hierarquia que havia entre os alunos, William
gozava dos dois critérios: o da for¢a e coragem em se rebelar e o das aprendizagens que se
mostrava capaz. Na condi¢do de ser tolerado pela professora, William se sobrepunha aos demais
alunos, os quais, do mesmo modo, se submetiam — alheando-se dele por meio do afastamento;
aproximando dele, integrando o grupo com sua lideranca — ou se rebelavam, como acontecia

constantemente com Jos¢. Para exemplificar, apresento alguns registros:

William anda me chamando a atengdo. Ele é um menino que encara a professora, contesta suas
falas, demora o mdximo que pode para iniciar a atividade solicitada, embora depois consiga

conclui-la (Didrio de campo).

Dulce veio conversar comigo por alguns minutos e, nesse momento ela chamou a atengdo de
Gabriel que estava conversando. Entdo, ele disse: "Ahl Vocé pode, né?" Ela respondeu: "Quando
vocé ficar grande como eu e tiver todo o conhecimento que eu tenho, vocé poderd conversar”.
Nessa hora, William disse: “E, Gabriel, quando sua mde perguntar alguma coisa para vocé, vocé

diz para ela: “"Eu vou crescer primeiro, depois eu respondo!” (Didrio de campo).

> Entendo a sobrevivéncia como aluno quando a crianga se submete, para obter resultados académicos. Por luta
como sujeito quero me referir & situacdo em que o aluno se recusa a submeter-se, de forma a assumir um contra-
controle da situagdo, com os recursos pessoais de que dispde.
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Percebi que William forma um grupinho que sempre se aproveita de uma brecha da professora
para bater e xingar os outros. Esse grupinho é formado por Gabriel e Fabiano - quem agora
comecou a gozar das falas da professora. As vezes, Felipe tenta fazer parte deste grupo,

demonstrando sentir-se importante entre estes garotos (Didrio de campo).

Quando Dulce se virava de costas, preparando o video, William batia em Pedro (Didrio de

campo).

Quando a professora se virava de costas para escrever na lousa, William a imitava e fazia
careta. Os colegas viam e alguns como Gabriel, Fabiano e Felipe o admiravam por sua coragem

(Didrio de campo).

William se sente orgulhoso por conseguir enganar a professora quando ela se virava de costas.

Assim, ele reafirma sua posigdo de lider e mais esperto da turma (Didrio de campo).

A Professora falou, em tom de ameaga, sobre as cdmeras que serdo colocadas na escola. Em

seguida, ela destacou a qualidade da escola onde seu filho estuda, ao que William perguntou:

"

"O Dona, entdo, por que vocé néo dd aula I nessa escola?!" E ela respondeu que jd foi

convidada para dar aula la. E disse: "Sé que eu ndo quis porque minha missdo aqui ainda ndo

terminou” (Didrio de campo).

Do mesmo modo, dentre as criangas que se submeteram, houve aquelas que ndo
produziam de acordo com o desejado por Dulce, como Gustavo. Nesse caso, foi possivel notar
que Dulce estabelecia com ele uma relagdo indulgente. Dentre as criangas que se submeteram,
houve aquelas que ‘rendiam’, por exemplo, Elen, Alexandre, Mirela e Fabricio. Tais alunos,
poucas vezes, foram alvos das ironias, das cobrancas, das ameacas, das puni¢des, das san¢des ou

dos aviltamentos publicos, embora parecessem impactados por tais comportamentos.
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Fato ¢ que mesmo as criangas que se assujeitavam, para sobreviverem como alunos,
também fracassaram, pois concordo com a definicdo de Loyola (2002) de que o fenémeno do
fracasso escolar se refere tanto ao aluno que ndo consegue aprender como aquele que tira boas
notas, entretanto apenas cumpre as tarefas escolares, estabelecendo uma relacdo pouco saudavel

com seu processo de ensino-aprendizagem.

No entanto, o mal-estar parecia forjar-se na interacdo entre Dulce e as criangas que se

rebelavam e ndo produziam conforme ela esperava — Stefany, Fabiano, Denise, Gabriel e Felipe.

Contudo, as criancas relacionadas no grupo das submissas ndo foram submissas o tempo
todo — exceto Elen — e as do grupo que nomeei como as que se rebelaram nado o fizeram em todo
o tempo, o que impossibilitaria a manuten¢do das mesmas como alunas. A luta para sobreviver
como aluno, as vezes, cedia lugar a luta pela sobrevivéncia como sujeito ou o contrario. Sera

possivel uma educagdo que concilie a luta pela sobrevivéncia como sujeito € como aluno?

Neste estudo, a forma de luta para sobreviver como sujeito colocava em risco a

sobrevivéncia como aluno, como entendo ter acontecido com José, nesse episoddio:

La fora, Gabriel comegou a brigar com Daniel e, em poucos minutos, comegou surgiu a confusdo:
outras criangas entraram e continuaram com as agressées. Pedi para que elas parassem e
chamei Gabriel para conversar sobre a briga. Nessa hora, chegou José, quem sempre apanha

dos meninos maiores, por ndo aceitar ficar por 'baixo’. William e Gabriel o pegaram e o

arrastaram pelo chdo, o seguraram em suas pernas e bragos, comegaram a balangar e cantar:
"Balanga caixdo, balanga vocé..." E repetiram isso algumas vezes. Eu pedia que parassem, mas,

quando pararam, José muito irritado, agrediu os meninos. Entdo, eles novamente bateram nele,

inclusive tirando seu ténis e jogando para o alto. Dai, decorreram os apelidos: "E.T.", ao se
referirem ao José, além de “cabegdo”; e “forresmo queimado”, quando José se referia a
William, que é uma crianga hegra. Depois disso, José chorou bastante, me disse que ia chamar
o pai dele e queria ir para outra escola melhor. Lembrei-me que a mde de José disse que ele

chorava todos os dias para ndo ir d escola (Didrio de campo).

José ndo aceitava ser sobrepujado e humilhado pelos colegas William e Gabriel. Ocorre

que, envolver-se em brigas como estas, pde em risco sua sobrevivéncia como aluno. Em
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situacdes deste tipo, observei o impacto que t€m as interagdes entre os pares. Contudo, parece

ndo haver uma preocupac¢do com essa modalidade de intera¢do por parte de Dulce.

E possivel dizer que Dulce, constantemente, deteve seu olhar na relagio direta entre ela e
a crianca, permitindo que os conflitos entre pares corressem a sua ‘revelia’. As criangas se
queixavam, constantemente, sobre as brigas ocorridas entre elas e diziam que quando falavam
para a professora, ela nada fazia, como quando presenciei uma crianca reclamando sobre outra

com Dulce e ela disse: “Vocé provoca e depois vem? ™.

Entre as criangas, encontrei cenas de dominagdo e resisténcia. Ocorre que os
desdobramentos em curso relacionados ao ambiente da sala de aula configuravam, também, uma
interacdo entre Dulce e seus alunos com uma tonalidade de desconfianga em que a crianga nao
poderia sofrer algum tipo de agressividade sem que tenha feito algo anteriormente. Na cena
apresentada, a conduta de William e Gabriel com José se constituiu como um ato de intensa
agressio>", ainda que tenha sido desencadeada por algum comportamento deste ultimo, em
algum momento anterior. A conduta de Dulce tem uma dupla mensagem: ndo confio na sua
inocéncia e legitimo as agressdes que sofreu. E ainda, entre eles, os alunos reproduzem as

interacdes, os sentidos e significagdes que experimentam com a professora.

Desta feita, os alunos parecem tentar resolver as situagdes a seu modo’ 9, elevando ainda
mais a hostilidade em sala de aula e sendo muito constantes as queixas quanto as agressoes

fisicas e verbais entre eles’".

Como Dulce vé essas condutas?

Ao final, tivemos um tempo para conversar enquanto as criangas estavam nos computadores e a
professora veio se queixar de que ndo consegue trabalhar, que a classe é dificil. Ela fez

comentdrios sobre as agressdes entre eles, dizendo que acha que isso sdo formas de carinho

(Didrio de campo).

*¥ Qutras cenas como esta, me mobilizaram muito a ponto de levar-me a conversar duramente com William e
Gabriel, sinalizando, principalmente para William, que estava notando a forma como lidava com os colegas. Nas
situagdes em que fui falar com ele, ele sempre se desculpava, dizendo que 0os meninos o provocavam.

% 0 pedido das criancas foi tdo intenso, que pensei que seria muito importante ter uma espécie de ouvidoria na
escola, como uma forma em que as criangas pudessem ser ouvidas sobre os aviltamentos ou agressdes que sofrem.

%0 Os pais também se queixaram das brigas, dizendo que as criangas estavam retornando machucadas para casa.
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Que condutas Dulce parece incentivar? Que aluno pretende formar? Quando José nao
quer ir a escola, ele informa que ha algo que o incomoda. Quantas criangas sofrem, todos dias,
violéncias como esta? Em que medida, essas observagdes poderiam contribuir para a
compreensdo das queixas escolares? A escola ¢ um espaco social protegido, quem protege essas

criangas?

Entendo que uma contribui¢do da proposta da subjetividade é dar visibilidade as
iniimeras ‘entradas’ pelas quais a subjetividade se processa, ampliando a concepc¢do das queixas
escolares como fendomenos intersubjetivos — relacionais — que ndo representam “faléncia de

nenhum dos lados nele envolvidos, mas sim nodulos que ocorrem na complexidade da relagdo,

i3

do ‘entre’”, conforme afirmou Loyola (2002, p.121), entre alunos e professora, entre alunos e

alunos.

Em outras cenas, notei tentativas nos alunos em colocar-se como sujeitos.

A professora comegou a fazer um ditado para os alunos e, ao solicitar a palavra ‘escola’, José
perguntou: "Posso escrever ‘escolar'?”. A professora respondeu, rispidamente: "Ndo!" Em outro
momento, ainda na atividade do ditado, a professora disse: “Escrevam: 'domingo™. Pedro
comentou: “Domingo é o nome do meu tiol” E ela disse: "Pedro, eu ndo quero papo! Faga direito
!61::

porque, se vocé ndo fizer, eu vou chamar seu pai e ele ndo gosta de relaxo, vocé sabe disso

(Didrio de campo).

Alguns alunos comegaram a pedir que a professora desse ‘jogos’. Outros, pediram que fossem

para informdtica e ela disse: "Sou eu quem decide!" (Didrio de campo).

I

Disse Dulce: "Eu quero que vocés fagam a melhor cépia do mundo!” E os alunos reagiram: “Ah!"

E a professora segue: “E quem reclamar eu vou passar mais cdpial” (Didrio de campo).

5! A professora disse isso porque o pai de Pedro tem historico de participagdo na escola, tendo ido varias vezes
queixar-se sobre o trabalho da mesma.
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Cenas como estas retratam o quanto parece ser delegado aos alunos um lugar ‘a parte’
dos processos que envolvem sua aprendizagem, sua sala de aula. Quanta dificuldade este aluno

vai enfrentar quando lhe pedirem a constru¢ao de um texto?

Nas formas de lutas como sobrevivente, houve, também, algumas nuangas, como
acontecia com Alexandre, quem, cotidianamente se desliga da sala de aula, e permanece por um
tempo fazendo desenhos em seu caderno. Quando ele percebe que o seu tempo estd se expirando,
retoma a atividade e a realiza. Nas sessoes de sermdes de Dulce, ele sinaliza ndo participar
daquela situagdo. A impressdo que tive ¢ como se ele tivesse produzido uma couraga que o
protegia daqueles eventos da sala de aula. E isso me intrigou: parece que Alexandre estd se
submetendo, se rebelando; ou se rebelando, se submetendo — esse € um exemplo que chamei de

protesto velado®.

Do mesmo modo, Dulce nao esteve, em todo momento, hostil com Stefany, Fabiano,
Denise, Gabriel e Felipe. Assim como, também, muitas vezes, pulverizou seu amargor a sala de
modo geral, impactando, também, os alunos que, raramente, eram alvos de suas insatisfacdes.

Como registrei no diario de campo:

Nesse dia, Dulce exibiu um filme para as criangas. Elas se mostraram interessadas, porém, ndo

Ihes era permitido, sequer, comentar. Elas tinham que permanecer em siléncio absoluto (Didrio

de campo).

Dulce cerceia a participagdo das criangas a fim de garantir a manutengdo do controle da

classe, por exemplo: ela chega a impedir que a crianca esboce sentimentos, muitas vezes, até

incontroldveis, como uma reagdo de riso diante de um episédio da histéria que estd sendo

contada (Didrio de campo).

Parece possivel dizer, a partir das cenas abaixo, que Dulce desestimula e proibe uma

outra modalidade de interag@o entre alunos, como quando aconteceu que, na tentativa de realizar

62 . Cen

Interessante foi saber a opinido de Alexandre sobre a forma pela qual Dulce atuava em sala de aula. No segundo
semestre da pesquisa, em conversa, ele me disse: “A professora Dulce é muito brigona!”. Ele parecia demonstrar
que visualizava alguns excessos na maneira pela qual a professora lidava com as questdes em sala de aula.
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a tarefa apresentada, notei uma movimentagdo que chamarei de ‘pedagogica’: quando as criancas

recorriam a mediagdo dos pares.

Dulce estava aguardando as criangas fazerem a segunda atividade: escrever frases com os
desenhos que ela havia carimbado na folha. Havia, ainda, uma terceira atividade, que era uma
cdpia de um texto. Enquanto aguardava que fizessem o trabalho, a professora fazia constantes
ameagas: "Vou chamar seu pail”, "Vou mandar bilhete!l”, “Vocé vai ficar no reforgo!”, "Vocé vai

[

ficar sem brincar!”, "Vocé vai ter que fazer cépia

"

, dentre outras. Tudo correu desta maneira,

até que uma pergunta me chamou a atengdo. Fabiano perguntou baixinho para Jenifer, atrds

I

dele: "O que um elefante come?” Ela respondeu, baixinho, “"Ele é mamiferol” Depois, ficaram

discutindo sobre carnivoro, mamifero (Didrio de campo).

Situagdes como esta Dulce interpretava como mau comportamento do aluno. Nesta cena,
¢ possivel verificar que quando Fabiano recorre a Jenifer, ele ndo esta burlando as regras, mas
utilizando-se de um recurso legitimo para mover-se entre os niveis de aprendizagem,
promovendo seu proprio desenvolvimento (OLIVEIRA, 1997). Em momentos como esse,
percebi a curiosidade das criangas, a vontade de conhecer, o desejo de ‘desmontar’ o mundo e
entendé-lo. Contudo, parece que essa curiosidade nao ¢ valorizada. Se “cada passo no caminho
da cultura é um passo no caminho da liberdade” (ENGELS, 1979), quais possibilidades de

liberdade essas criangas terao?

Em outro episodio:

Dulce veio me mostrar, indignada, um bilhete que Mirela e Denise trocaram entre elas. Antes
disso, Denise tinha me perguntado se era daquele modo mesmo que se escrevia a palavra “sim".
E eu disse que estava correto. Depois, fui entender que a pergunta de Denise era porque
estava respondendo a um bilhete que Mirela havia lhe enviado perguntando se ela era amiga de

Jenifer. O que houve foi que a professora apanhou o bilhete, deu uma bronca nas alunas e

disse que ia mandar bilhete para a mde (Didrio de campo).
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Nesse exemplo, Dulce sinaliza ndo distinguir as condutas favoraveis ou desfavoraveis ao
seu trabalho como professora, por isso € que afirmo que a obten¢do e manutencao do siléncio se
configuram como uma necessidade dela, com a funcdo de manté-la sobrevivente como docente,
neste caso, ignorando o conteudo do bilhete e, principalmente, uma das fungdes da escrita, a qual

nascia ali, diante dos seus olhos.

A ameaca de puni¢do parece ser o principal recurso com que Dulce tenta produzir uma
turma docil. Ocorre que, na realidade, a punig¢do reforca aquele que pune e ndo se constitui
enquanto um método eficaz que direciona a crianca ao que ela pode fazer. Logo, acontece uma
necessidade que notei na sala de aula, a professora precisava aplicar — ou ameacar — cada vez
mais severamente, como Luci, a professora itinerante, sugeriu para Dulce: “Ao invés de chamar

’

a mde, agora vamos chamar o pai” .

Assim, Dulce via a necessidade de se amargar ainda mais por ndo encontrar indicios do
contrario. Ela mesma justifica suas condutas: “Eu ndo posso ser boazinha, se ndo as criangas

sambam na minha cabeca!”

Dulce, certa vez, ensaiou uma tentativa de mudanca:

Dulce disse as criangas que ela fica muito tempo chamando a atengdo e pediu para que na
préxima meia hora eu anotasse quantas vezes ela chama a atengdo deles. Entdo, ao final de 30

minutos, foram computadas 30 vezes em que ela chamou a atengdo verbalmente dos alunos. Ela

sugeriu que fizéssemos isso na préxima meia hora de novo, para ver se isso reduziria e foram

32 as vezes (Didrio de campo).

Parece que a professora gostaria de mudar, pelo menos, busca tornar consciente suas
acdes, refletindo sobre elas. Sua opg¢ao parece ndo dar certo. Ela deseja poupar sua voz. Imagine
quantas vezes ela chama a aten¢do das criangas no periodo todo? Na semana? No més? No ano?
Contudo, parece ndo ser facil quebrar o circuito que se estabeleceu na sala de aula. Dulce parece
prisioneira da sua propria armadilha. Parece experimentar do proprio amargor. Dulce disse: “Eu
ndo gosto de gritaria! Eu grito, mas ndo gosto de gritaria.”. Ela pede ajuda. Ela pede um aval:

“Vocé deve me achar louca, né?”.
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Notei como ela investia em outras estratégias para conter as criangas. Ao fazer isso,
Dulce compartilha o sentido de escola para os alunos: lugar de desprazer, em que ndo se quer

ficar.

Ao voltarmos para a sala, Dulce deu uma bronca nos alunos que estavam correndo na parte de

trds da escola e demoraram para entrar na sala. Entdo, ela prometeu a eles que cada minuto

que demorassem das préximas vezes, eles ficariam a mais na escola (Didrio de campo).

E houve situagdes em que ela cumpriu, como desta vez

Ao final, Dulce estava quase sem voz e ela fez questdo de contfrolar a classe até o (ltimo

minuto em que permaneceram ha sala e, hoje, ela deixou algumas criancas trés minutos a mais

pra que elas pensassem sobre o comportamento delas durante a aula (Didrio de campo).

Quando um aluno sinaliza que sua estratégia ¢ ineficiente, ela se encoleriza, como quando

Ao final dessa atividade, a professora quis colocar ordem na classe e comegou um concurso
entre as fileiras e foi marcando pontos na lousa. As criangas foram, aos poucos, ficando em

siléncio, exceto Felipe que disse: "Ah, para qué isso? Ndo ganha nada mesmo!” Entdo, ela levou-

o para o fundo da classe, carregou sua carteira derrubando todo o seu material e sequiu com

vdrias queixas sobre os comportamentos dos alunos. Depois disso, ela pediu desculpas a ele e

convidou-o a retornar ao seu lugar (Didrio de campo).

Do ponto de vista institucional, Dulce ¢ uma docente sobrevivente. No ambito mais
privado, em que ela se deixou conhecer por mim — cuja razdo eu nao sei esclarecer —, pude ver
seus dramas. Contudo, na esfera publica, ela se apresenta mais ‘doce/combativa’, a mesma

primeira impressao que dela obtive.

Na escola, houve uma docente que nao sobreviveu. Mas, ndo falarei dela, falarei de

Dulce. Dulce ¢ respeitada como uma professora que tem pulso para comandar a classe.
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Freqilientemente, encontrei criangas chorando pelos corredores, pois haviam sido postas para fora
da sala de aula, algumas delas eram da professora ‘ndo sobrevivente’. Mas, os alunos de Dulce,
ndo. Ela controlava um a um: quem saiu, quem voltou, quem estd demorando e procurava
resolver os problemas de conduta dos alunos dentro da sala — o que era muito freqiiente na
professora ‘ndo sobrevivente’ —, sendo incomuns encaminhamentos a direcdo, embora utilizasse

da possibilidade de serem levados a direcdo, como ameacas para controlar seus alunos.

Entao, por que Dulce ndo conseguia o tao desejado siléncio? Notei que, ao contrario do

almejado por ela, algumas criangas a ‘sabotavam’

Entdo, quando parece que vai acontecer o siléncio, alguém bate a perna 'sem querer’ na cadeira,

como José. Ou alguém vai vdrias vezes a lixeira para jogar as cinzas dos ldpis, batendo as mdos

bem alto para atrapalhar o siléncio, como fez Denise. Ou como Pedro que, abanava-se com

movimentos 'exagerados’.

Se minha inten¢do foi conhecer os sentidos partilhados nas condutas, o que as criangas
comunicam com tais atitudes? Elas dizem com letras garrafais que essa ¢ a maneira que
encontraram para lutar por sua sobrevivéncia como sujeitos singulares. Emergia a for¢a do

sujeito.

Findou o ano... Talvez, para Dulce, mais uma turma, um ano a menos. Para os alunos, foi
a 2 série, com a professora Dulce. Quero trazer aqui a fala de Daniel. No segundo semestre da
pesquisa, ele me disse sobre a 2° série: “A Dulce enchia a lousa de li¢cao! A gente levantava da
carteira, ela falava ‘ja para a diretoria, vai!’ Se a gente levantava para apontar o lapis, ela
falava ‘vai para a diretoria!’ Era um terror, dona... Ela pegava o livro [Daniel joga um livro na

’

mesa)... Eu fiquei com tanto medo...” .
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4.3 Nos Encontros entre a Professora Veronica, a Pesquisadora e as Criancas

“Somos donos de nossos atos, mas ndo donos de nossos sentimentos.

Somos culpados pelo que fazemos, mas ndo somos culpados pelo que sentimos.
Podemos prometer atos, mas ndo podemos prometer sentimentos.

Atos sdo passaros engaiolados, sentimentos sdo pdssaros em véo.”

Mario Quintana

4.3.1 Nucleo III — Sala de Aula: Lugar em que a Trama Desvenda o Drama do Trabalho

Diario e Arido

Para a apresentacdo da andlise, me oriento pelos indicadores levantados a partir das
informagdes do diario de campo, das gravagdes em audio e video e das produgdes do grupo de
alunos da pesquisa — desenhos, frases para completar, interacdes — , 0os quais deram origem aos
possiveis sentidos partilhados na sala de aula da professora Veronica. Tais indicadores podem

ser visualizados na tabela que segue.
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NUCLEO DE SENTIDOS PARTILHADOS III:

“Sala de aula: lugar em que a trama desvenda o drama do trabalho didrio e darido”

Indicadores da professora Indicadores dos alunos
tentativas repetidas de mediagao; dificuldades em localizar/sinalizar suas lacunas;
reconhecimento do vinculo como condi¢do para a dificuldades em ler e interpretar textos;
aprendizagem;

dificuldade em construir um texto préprio;

acolhida das dificuldades dos alunos; choro diante da dificuldade em realizar a tarefa;

tentativas em adequar sua linguagem; . ~
q guagem, medo e vergonha de perguntar ou manifestar que nao

manejo do grupo a partir de negociagdes com os entendeu;

alunos; , . X
’ duvidas quanto a tarefa;

expectativa de produgdo dos alunos; . .
p p ¢ ’ inseguranca ao realizar a tarefa: faz e mostra;

compreensdo da dispersdo como esquiva; A . ..
p P quiva, preferéncia pelos passeios e atividades de lazer;

preocupagdes com os resultados das suas ~ qrox
. - ndo gostam de fazer ‘licdo’;

intervengoes;

. . . . - recusa em fazer a tarefa;

insatisfacdo com os resultados das intervengoes;

envolvimento com a tarefa;
preocupagdes com o parecer;
interesse em aprender;

atengdo ¢ concentracao na tarefa;
Ensinar: Nao é magica, ¢ muito trabalho, com

(. dispersdao em momentos de maior dificuldade;
resultados nem sempre observaveis.

dificuldades em compreender a explicagdo verbal;

Aprender: Da trabalho e ¢ dificil!

O desafio da analise do segundo momento empirico se da, principalmente, porque
Veronica se distancia daquilo que venho apresentando at¢é o momento. As inquietagdes mais
inquietantes — permitam-me utilizar esta expressdo — quando analisei os sentidos partilhados no
primeiro semestre, calaram-se no segundo semestre, como se Verdnica soubesse de todas elas e

se esforcasse por nao repeti-las. Contudo, ainda tenho Dulce impregnada em mim. Permaneco
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me debatendo com ela. A experiéncia da primeira incursdo me acompanha, e pergunto: serd que

: N .. . .63
veria uma Verdnica diferente se ela ndo viesse seguida da Dulce e da sala da Dulce que vi™”?

Insisto em me libertar. Dificil. Fico sem substantivos. Parece um fosso. Persiste o
indizivel. Fago-me perguntas: que afetos freqlientaram a sala do segundo momento empirico?
Como a emog¢do compareceu 14? O que faz Verdnica? Como ela faz? E os alunos? Que sentidos
partilham nas interagdes? Como se caracterizaram as interagdes naquela sala de aula? Tento ser

mais objetiva: onde estd Veronica?

Ela estd relembrando o quadro de regras que elaborou junto com os alunos; estd
perguntando quem consegue fazer a tarefa sozinho, sem sua ajuda; esta colando o cartaz com as

datas dos aniversarios dos alunos; esta dizendo que “sem siléncio ndo da para trabalhar™...

Comego a vé-la. Parece que ela comega a se mostrar para mim e vai mostrando, aos
poucos, a forma como lida com as questdes relativas ao seu trabalho como docente — um trabalho
sem grandes inventos, sem magicas — o qual avancava dia-a-dia, embora ela mesma considere o
progresso como tendo um ritmo aquém do desejado. Ela diz: “dificuldades sempre tem um
pouco, mas vamos trabalhando um a um”. Parece que Verdnica conseguia antever os resultados
das criancas através da sua capacidade de intervir efetivamente, por isso, comego a considerar

que as possibilidades pareciam habitar aquela sala de aula.

Se o momento anterior pdde ser descrito como tendo um movimento de supressao
compulsoria dos papéis de ambos os atores em relagdo — professora e alunos —, ¢ nessa sala de
aula que pude visualizar os atores atuando com papéis mais proximos do que deveria ser uma

trama escolar: professora e alunos na lida com o ensino, com a aprendizagem e com os saberes.

Conforme Gonzélez Rey (2004 b), “na dimensdo de sentido subjetivo, o outro aparece
para a crianga, através de complexas emogoes e processos simbolicos que gradativamente vdo
se organizar em uma unidade qualitativa |... €] passam a integrar-se em uma configuragdo
subjetiva” (p.9). Nessa direcdo, ainda que as interacdes tenham sinalizado sentidos mais
convergentes ao processo de ensinar e aprender, tais producdes podem ndo integrar sentidos

subjetivos, nem configuracdes subjetivas. Em outras palavras, um aluno pode conseguir

63 possivelmente, as criangas também levaram “Dulces” consigo e vou sinalizar momentos em que percebi isso.
Talvez, tenham levado, também, ‘Williams’, ‘Josés”, ...
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acompanhar seu professor, mas isso ainda ndo quer dizer que isso muda, por exemplo, sua

relacdo com o conhecimento.

Veronica, a chamei assim porque esse nome pareceu-me firme, resoluto, determinado.
Foi essa a percepcao que tive dela. Nas oportunidades em que conversamos, poucas vezes tocou
em temas da sua vida pessoal. Conversavamos mais sobre o cotidiano e sobre trivialidades,
sendo quase tudo o que sei sobre ela: 49 anos; 18 anos de docéncia; vinda do interior do Estado
para trabalhar em Campinas como professora, apos formar-se em Pedagogia. Na maior parte do
tempo, ela conversava sobre seus alunos de um modo que definiria como, nem doce, nem
amargo, talvez franco®, porém, em uma atitude cautelosa. Algumas vezes, me disse, em tom de
brincadeira: “Olha la o que vocé vai escrever, hein? Eu te processo, hein?”. Verdnica tem

marido e filha advogados.

Interessante que ela ndo se referia as criangas falando de diagnosticos nem de

preconceitos e esteredtipos, quando delas falava, falava de suas condutas.

Uma vez em que estavamos engajadas em uma conversa, ela se lembrou do gravador —
quando olhou para ele — entdo, interrompeu sua fala imediatamente e mudou o curso do didlogo.
Verodnica e eu talvez ndo tenhamos tido tempo suficiente para estabelecer um vinculo mais
significativo. Lembro que ela me aceitou em sua sala para acompanhar os alunos agrupados no

ano anterior. Serd que ela a abriria para o estudo, espontaneamente?

De todo modo, Veronica colaborou com minha pesquisa: ajudou-me a resolver questdes
relativas ao horario do grupo; ndo se op0Os aos horarios que propus para freqiientar sua sala; ndo
colocou empecilhos para determinadas tarefas, como obter a assinatura dos alunos; entre outros.
Diferente da conduta de Dulce®, ela demonstrava ter bem demarcados nossos papéis em sala de
aula: nunca me pediu para ajudar determinado aluno. Pelo contrario, algumas vezes, solicitou-me
que os deixassem trabalhar sozinhos, como quando aconteceu em relagdo ao Fabiano, aluno com
quem me vinculara desde o semestre anterior e que requeria, constantemente, minha presenca.

Contudo, na maior parte das observagoes, pude transitar livremente pela sala.

% Ajudou-me a adjetivar Veronica, Ana. Ana ¢ uma aluna que me disse que gostava da professora Verdnica porque
“ela é sincera, né?! Ela é... franca!” (sic).

5 Quem me recebia como um alivio, pois ajudava na lida com as dificuldades dos alunos — mesmo que apenas
sentando-me ao lado deles, o que ja os continha — ou um anjo, termo que a propria Dulce utilizou certa vez.
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Apesar de manter-se um pouco defensiva comigo, ndo foi assim em todo o tempo, houve
momentos das conversas em que notei certa fluéncia no nosso didlogo. Entdo, ela falava dos
alunos, mais espontaneamente, como quando ela disse sobre Fabiano: “Ah, quando ele nao esta
chato demais! Tem vezes que ele é irritante... um bebezdo, mimaaddo!!” (sic) quando me
contava algo que havia acontecido na sala, ela ria e dizia: “Freud explica?”, ou como essa

observagao da sua interacdo com Renan:

A turma estava na aula de Educagdo Fisica e Verdnica permaneceu na sala com Renan. Ela disse

para ele:

Vai, puxa esse ‘D' aqui que ele estd horrivel, ndo estd parecendo 'D', estd parecendo uma

minhocal Fecha a letra 'T', também! [pausa] Ca-der-no. O que vem depois?
Eo'R.

_é, se ndo fica ca-de-no. Dois pontinhos!

___Ha?

____Vai, dois pontinhos!!

____Ndo. (resmugando)

___Pdra de falar 'ndo'... (Didrio de campo).

Algumas situacdes em que ela reagia de modo inusitado, engragado, como quando:

Estava muito calor na sala de aula. Entdo, Verdnica disse: "Pessoal, vamos tirar essas blusas?

I

Vamos tirar as blusas sendo fica cheirando carne assadal” E as criangas riram (Didrio de

campo).

Houve momentos em que percebi atitudes ‘enciumadas’ das relagcdes que eu estabelecia
com os alunos, talvez pelo fato do meu relacionamento com as criangas caracterizar-se por uma
modalidade diferente, principalmente porque eu nio requeria delas produgio, como Verdnica. As
vezes, tive a impressdo de que se sentia ameagada por mim por alguma razdo; diante disso,

também fui cautelosa. Seus alunos eram seus alunos, como se fossem suas ‘crias’.
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Por vezes, Verdnica fazia alguns comentarios que provavelmente estariam aludindo a
critérios meus quando observava sua sala de aula, como quando justificou que utilizava
maci¢amente o livro didatico por estar “sem grana” para fazer as fotocopias das atividades
extras, que sdo custeadas pelos proprios professores. Ela completa, dizendo que agora ha livros
para todos eles, o que permite que levem para casa, e ela lhes pede que facam determinadas

atividades como ‘licao de casa’.

Ocorre que, deixando de lado discussdes sobre a qualidade do livro didatico, foi na lida
com tais livros, financiados pelo governo federal, que percebi maior interesse nos alunos que
interpretei como favoravel para uma relacdo mais efetiva com o conhecimento, ao invés da lida

com atividades ‘avulsas’, que pareciam comecar todos os dias, e recomegar no dia seguinte...

Contudo, pelo fato de que tais livros continuardo a ser utilizados nos anos seguintes, os
alunos tém de copiar todos os exercicios no caderno. Eles ndo podem escrever diretamente no
livro e essa peculiaridade na utilizagao traz certo desanimo para os alunos, que permanecem boa

parte da aula fazendo copias de exercicios.

Em outros momentos, Verdnica sinalizou desejo de envolver mais os pais no seu
trabalho, de conhecer mais as familias. Contudo, ela ndo o fez. Alias, se fosse analisar sua pratica
apenas pelas atitudes com os pais e com os pares, teria uma compreensao diferente de Veronica,

como se deu na primeira vez que a vi na escola, ainda no primeiro semestre da pesquisa:

Na reunido com os professores, foi-lhes solicitado que dissessem quais alunos estavam

faltando por mais de 30 dias, para que fosse comunicado ao Conselho Tutelar. Verdnica, ao

ouvir a solicitagdo, respondeu: "Ah, infelizmente, ndo tenho nenhum aluno!” (Didrio de Campo).

Por essa fala, fiz algumas censuras internas e suposi¢des sobre Verdnica. Contudo, ao
conhecer seu trabalho e sua lida com as criangas, percebi que aquela verbalizagdo na reunido
poderia ser interpretada como uma fala ‘descuidada’ ou mesmo um desabafo que buscava
correspondentes, ao que o grupo de professoras respondeu afirmativamente, dando risadas. Por

que sera que Verdnica mostrou-se, desse modo, na interacdo com seus pares?
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Nas oportunidades em que acompanhei os encontros entre os professores, notei uma
atmosfera de resignacdo, porém ndo visualizei momentos de partilhamento de angustias,
dificuldades ou mesmo alegrias que atravessam suas praticas, na dire¢do de gerarem novas
praxis. Nesses momentos, professores aproveitavam para atualizar seus didrios ou corrigir
provas. Parece possivel afirmar que tdo importante quanto conhecer os sentidos partilhados na
relagdo pedagogica entre professores e alunos ¢ conhecer os processos de sentidos entre
professores, em que também tém lugar processos identitarios e de formacdo de valores

(STANGHERLIM, 2007).

Em uma reunido que fiz com os pais, eles se referiram a Verdnica como uma das
melhores professoras da escola. J4 no final do semestre, ela queixou-se comigo de que alguns
colegas disseram que a turma dela ¢ facil, e disse: “Eu fico chateada com isso, porque ndo é
verdade!” Parece haver comparacdes entre os professores. Em alguma medida, os pais percebem
suas adequagdes e os pares também. Ocorre que param por ai. O pensamento dos professores ¢
demasiadamente simplista. Por que serd que Verdnica estd dando certo com a turma? Mas,
Verdnica também ndo quer expor o outro lado, falar sob o seu ponto de vista. Ela prefere se

mimetizar e se calar. Serd que, com essa atitude, ela pretende sobreviver como docente?

Quanto aos pais, na interface com eles, ela ndo atuou de maneira muito distinta da
experiéncia que tive com Dulce, diferente de como foi o seu dia-a-dia com seus alunos. Embora
bastante cordial, manteve certo distanciamento e um discurso genérico em relacdo as criangas e

ao seu trabalho.

Suponho que situagdes do cotidiano como, estar em reunido com o0s pares, estao
impregnadas daquelas caracteristicas do pensamento cotidiano — pragmatico e preconceituoso —,
em que tém lugar a imita¢do e a mimese, que conduzem a alienagdo, conforme descreveu Heller
(1979). Ainda, sdo nestas interacdes que tém lugar os valores, crengas e ideologias, provenientes
de outras instancias, consideradas no conceito de subjetividade social definido por Gonzalez Rey

que (2003, p. 203)

como um sistema complexo exibe formas de organizacdo igualmente complexas, ligadas aos
diferentes processos de institucionalizagdo e ac¢do dos sujeitos nos diferentes espagos da vida
social, dentro dos quais se articulam elementos de sentido procedentes de outros espacos sociais
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[...], como elementos de género, de posicdo sdcio-econdmica, de raga, costumes, familiares, etc.,
que se integram com os elementos imediatos dos processos sociais atuais da escola.

Nas oportunidades de interagdo com outros atores da institui¢do escolar, percebi Verdnica
pouco critica em relacdo a escola como produtora de exclusdo ou mesmo em relagao as
contradigdes. Se a visse apenas nesses contextos, teria uma visdo distinta da Veronica-artesa-

quase-incansavel, combativa no seu trabalho mitido, em sala de aula.

Dizendo deste modo, posso dar margem a uma idéia irreal de Verdnica, quero lembrar,
ela ¢ pessoa também! Também teve tensdo pré-menstrual e queixou-se de problemas no figado
as segundas-feiras, porque costuma sair da dieta aos domingos, quando almoca na casa da sogra.
Ela gritou, alertou que estava perdendo a paciéncia, se irritou, ofereceu e negou ajuda, desafiou e
acalentou, fez o ‘jogo do siléncio’, usou a Informatica e o passeio como barganhas para obter
melhor comportamento da turma, explicou, reviu sua explicacdo, explicou de novo, elogiou,

pacificou conflitos, voltou a ensinar...

Veronica ¢ mais combativa que reflexiva. No seu dia-a-dia, ela parece dominar as
emogdes que lhe evocam na lida diaria das situagdes em sala de aula, com seu enfrentamento
pragmatico. Em conversas, ela sinalizou algumas resignacdes, como o fato de Natalicio parecer
ser uma crianga negligenciada, as vezes se referiu a determinados alunos como ‘coitadinhos’,
mas, na maior parte do tempo, ela se ‘endureceu’, o que me sugeriu uma couracga para aglientar
os solavancos, os abalos. Parece que Veronica quer sobreviver a desordem, a confusdo, aos
dilemas didrios que a docéncia lhe apresenta em todo o momento. Contudo, ela sinaliza que
todos precisam sobreviver, ndo apenas ela. Entdo, ela se esfor¢a para que seus alunos aprendam,
como se estivesse fazendo a ‘sua parte’, aquilo que esta ao seu alcance, a partir das condigdes de
que dispde. Sobre algumas vezes em que Veronica gritou com a turma, ela dizia: “Eu poderia

’

ndo ter gritado. Eu queria ter gritado menos.”.

Fato ¢ que Verodnica parecia entender que precisava atingir o aluno por outras vias, que
ndo a do autoritarismo. Freqiientemente, relembrava seus ‘contratos pedagodgicos’. Algumas
vezes, participou com as criangas do ‘Recreio Dirigido’, momento em que brincavam com jogos
pedagodgicos diversos, pulavam corda, entre outros. Ela deseja sobreviver como docente e como
sujeito, mas parece enfrentar esse desafio de outras formas. Uma estratégia de Verdnica tem sido

a de revezar entre séries iniciais e finais do Ensino Fundamental por acreditar que isso a ajuda no
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desenvolvimento de suas habilidades de intervencdo, diz: “ajuda porque dai a gente ja vai
pegando o jeitinho, por exemplo, meu amigo la, né?! [refere-se a Renan] Ah, mas, mesmo assim,
ndo estou conseguindo muita coisa com ele ndo...”. Ela adota outra estratégia: neste semestre,
ela trabalhou as duas primeiras semanas com atividades menos elaboradas, negociando as regras

da classe, estabelecendo vinculo com as criangas.

Verodnica, certa vez, me disse que Laura também foi sua aluna na 1* série. Completou que
a crianca caminhou bem naquele ano e que nao sabe o porqué, mas “ela foi com a minha cara!”
Veronica parece evidenciar uma preocupagdo com o estabelecimento de vinculos e sua

participag@o no processo de ensino-aprendizagem.

Ao longo do semestre, em suas praticas, falas e atitudes, a professora indicou, além das
tentativas repetidas de mediacdo e do reconhecimento do vinculo como condigdo para a
aprendizagem, os seguintes sentidos da atividade docente: acolhida das dificuldades dos alunos,
necessidade de adequar a linguagem, manejo do grupo a partir de negociagdes com os alunos,
compreensdo da dispersdo como esquiva, preocupagdes com os resultados das suas intervengoes,
e expectativa de produgdo dos alunos e ainda, insatisfagdo com o resultado das suas
intervengoes, configurando um sentido de ensinar como atividade que nao tem nada de magica,

€ muito trabalhosa, e, muitas vezes com poucos resultados.

Contudo, visualizei aquilo admitido por Gonzalez Rey (MITJANS MARTINEZ, 2005):
contradigdes em suas condutas. Encontrei coexisténcia de formas opostas de expressdo da sua
subjetividade, como o favorecimento da autonomia x da heteronomia, paciéncia x impaciéncia,
continéncia x incontinéncia. As vezes em que interpretava as condutas das criangas como que se
elas estivessem ‘fazendo corpo mole’ ou em momentos em que percebia que o desanimo assumia

centralidade nas suas agdes, ela, ora agia com combatividade, ora com resignagdo. Ela dizia:

___"Tem gente conversando, ao invés de fazer!"

"Eu estou resolvendo este problema, eu sou uma sé, uma coisa de cada vez!”
__ "Faga errado, mas fagal Tente fazer!”

___"Gente, olhem as palavras que jd tem na lousal”

“Olha no livro, José, vai ld na pdgina 35..."
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___"Se correu tudo bem e tiver tudo trangiiilo, dai eu subo com vocés para dar Ed. Ffsica"é,igual aquele

dia. Combinado?"
___"Se ndo trabalhar quietinho, ndo dé certo!”
___"Ana, vamos mudar vocé de lugar, ndo estou gostando deste sol..."

“EU TENHO UMA BALA, NOVE PESSOAS. DA PARA DAR UMA BALA PARA CADA UM??2>"

“Vocés conseguem enxergar este giz amarelo?”

"Vou explicar de novo!”

“Vamos, Ana? Prestar atengdo na professora?”

“Estou na frente, J62!"

___"Vamos fazer juntos?”
___"Siléncio, se ndo vocé atrapalha quem estd concentrado!”

“Brinque menos!”

"A gente estd aqui explicando, estdo conversando... Estd uma falta de educagdo assim: digna de

parabéns!”

__ CHEGA NO FIM DE ANO: NAO, EU NAO QUERO QUE VOCE PASSE... PORQUE VOCE NAO FEZ
O QUE EU MANDET...

___"Eu tfambém ndo sabia, e eu aprendil”

“Hoje eu estou com a paciéncia ld no espago!”

“Vocés ndo escutam o que eu falo?"

“Laura, estd caindo a fichinha?? Fez 'tililim'?"

"Pois ndo, meu bem..."

__ “DANIEL, VOCE QUER PEGAR SUA MALINHA E IR EMBORA PARA CASA? VAMOS LAl NAO
QUERO MOLEZA!"

___“RENAN, VOCE ESTA FAZENDO, RENAN? AH, GENTE EU FICO TAO DESANIMADA COM MA
VONTADE DE ALGUNS ALUNOS, QUE DA VONTADE DE MANDAR EMBORA!"

__"“AH, NAO QUER APRENDER, ARRUMA OUTRA ESCOLA, VAL... DETESTO GENTE PREGUICOSA!"

__“EU NAO QUERO QUE FALE "EU NAO VOU FAZER", E PARA FAZER!"

5 Nesse dia, o professor de Ed. Fisica estava em greve.
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__ "Ai que vagabundagem essa classe, Deus que me perdoe... Jd era para estar decorada esta maldita

tabuada..(s7c)”

Em um episodio em sala de aula:

Verdnica: Entdo, eu vou responder de acordo com a perguntinha, @G> O que eu estou
sentindo é que vocés estdo respondendo do jeito que estd no texto, tem que responder
combinando com a pergunta que eu fiz, ndo tem que ser igualzinho ao textol Estd bom? (Didrio

de Campo).

Verdnica: Estd tudo no textolll Ndo tinha segredo nenhum! Era sé ter vontade de fazer,

deixar a preguiga de lado e abrir o caderno! (Didrio de Campo).

O espago educativo € “um espago de convergéncia, divergéncia e contradi¢do social, no
qual entram em jogo inumeros sentidos e significados da sociedade também presentes em outras
formas de vida social” (GONZALEZ REY, 2001, p. 10). No entanto, aos poucos, as
contradigdes e confrontos foram se tornando mais amenos, dando lugar a um outro tipo de
drama: professora e alunos na lida com as tarefas escolares. Aqueles embates diretos foram se
tornando cada vez menos freqiientes. Os alunos foram sinalizando outras condutas. Eles se
esbarravam na execu¢do das atividades, Fabricio, por exemplo, chorou por ndo saber resolver.
Os alunos, em geral, ndo conseguiam identificar suas dificuldades, manifestaram vergonha e
medo de perguntar, interessaram-se pela aprendizagem, se dispersaram, vibraram com os acertos,
riram dos colegas que nao sabiam, xingaram, brigaram, tentaram omitir suas dificuldades, até se

apaixonaram...

73

Indubitavelmente, o que importa ndo sdo apenas as mensagens comunicadas, “mas
também o valor e o impacto que elas imprimem, no contexto das interagoes, sobre as pessoas ali
envolvidas” (TACCA, 2004, p. 105), nas concepcdes de Gonzalez Rey, se admite a natureza
complexa do fendmeno humano e a articulagio entre o social e o individual (MITJANS
MARTINEZ, 2005, p.15) em uma relagdo dialética em que ambos estio relacionados de forma

contraditoria como constituintes e constituidos um pelo outro (GONZALEZ REY, 2003, p.95).
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‘

Na sala de aula de Veronica, foi possivel visualizar o desenvolvimento como “um
processo contraditério e ndo linear, que ndo pode ser reduzido a um padrdo” (GONZALEZ
REY, 2001, p.11), além da constituicdo mutua, a recursividade e, a contradicao e nao linearidade
entre os sujeitos € no mesmo sujeito, em momentos distintos. Conforme apresentei
anteriormente, o conceito de subjetividade refere-se a constituicdo da psique no sujeito
individual, na qual sdo inseparaveis seus processos e estados caracteristicos nos momentos de
acdo social, bem como os sentidos subjetivos que tais momentos e processos tém para ele, em
uma unidade dialética entre o sujeito, suas a¢des, sua historia e seu meio (GONZALEZ REY,

1997).

Envolvi-me com as histérias, com os temores ¢ com as versdes dos sujeitos sobre seus
dramas. O aporte tedrico permitiu-me visualizar inimeros processos de producao de sentidos em
uma dimensao tal que a multiplicidade ganhou contornos que se modificavam cotidianamente,
em direcOes distintas, e parecia que jamais iria conseguir representa-las. Por parte dos alunos,
houve a dificuldade, o choro, o medo, a vergonha, a duvida, a preferéncia por atividades de lazer
em detrimento da licdo, a recusa em fazer a tarefa. Mas, também, houve, o envolvimento; o
interesse em aprender; a atencdo e a concentragdo; as dificuldades em compreender a explicacao

verbal, em ler, em interpretar e em escrever um texto proprio; a dispersao.

Mesmo os alunos que pareciam ter maior facilidade, eles demonstravam que estavam
sendo desafiados. Havia uma expectativa de maior elaboracdo, em Verdnica, da parte dos alunos.
Por isso, aquela sala de aula foi constituindo-se enquanto um lugar de tentativas, acertos, erros,
insisténcias e desisténcias. Ocorreram formas distintas de os alunos manifestarem seus sentidos

da aprendizagem: da trabalho e é dificil.

Verodnica se incomodava com o que interpretava como preguiga, como desanimo € como
desisténcias. Nas interagdes com as criangas, ela parecia querer demonstrar que o aluno
precisava assumir a sua parte, revelando o sentido de que a aprendizagem ndo acontece a revelia
do aluno. Esta conduta parecia produzir sentido similar em alguns alunos, que foram, também, se
apropriando, conforme suas possibilidades de significacdo e sentido, evidenciando que estavam
vencendo barreiras, como Rafael, um aluno, que, mostrando varias contas resolvidas em seu

caderno, me disse:
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"0 dia em que a professora ensinou conta de dividir, eu disse: eu ndo vou saber, eu ndo sei nada, eu

fiquei com medo, dona!”.

No entanto, alguns alunos mostraram menor envolvimento com as tarefas. Seria porque
‘fazer licao’ para eles, ainda representava enfrentar barreiras, dificuldades, duvidas? Talvez, a
expressdo ‘trabalho arido’ represente o sentido da aprendizagem para eles: sem vida, estéril,
seco. Nas falas de Fabiano e Daniel, a escola parece nao produzir sentidos subjetivos na proposta
apresentada por Gonzalez Rey (2004 b), a ‘vida’ parece acontecer fora da escola e o ‘fazer licao’

como uma atividade preterida:

No grupo, solicitei que os alunos desenhassem o que gostam e ndo gostam na escola. Ao tentar

desenhar o que gosta, Daniel perguntou:
__ Tem que ser o que eu gosto aqui da escola?
Fabiano: __ Eu gosto de soltar pipa no barrancol

Daniel: __ O dona, eu fico Id perto da creche, brincando com os meninos, eles sdo da escola,

pode desenhar? Ndo ¢ aqui ha escola, ndo. Pode?
Pesquisadora: __ E na escola?

Daniel: __Na escola o qué, dona?

Pesquisadora: ___O que vocé gosta de fazer na escola?
Siléncio. Daniel ndo respondeu nada.

Pesquisadora: __ E agora, o que vocé ndo gosta?
Daniel: __O que eu ndo gosto? Nossa, dona... [risos]
Fabiano respondeu: ___ Fazer ligdo na escola...

E Daniel completou: __ E isso, dona... [com vergonha]... Ndo gosto de fazer ligdo...

Fui ver o desenho de Daniel e ele tinha feito um garoto soltando pipa. Entdo, perguntei:

___ Aqui é o que vocé gosta?
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Daniel: __ Hd, hd... Ndo, mas na verdade, t&m tantas: jogar futebol, rodar ioid, soltar pipa,

Jogar burquinha...

Em outras ocasioes:

A professora estava entregando bilhetes da biblioteca e Daniel disse, ironicamente: "Amanhd

ndo vai ter aula?"

Alexandre: __ A escola que eu mais gostei ¢ a de Minas. Ld passava menos ligdo e os

professores ndo eram brigdes!

Fabiano: __ Sabe, eu hdo gosto da Verdnica quando ela passa muita ligdo, eu hem termino e ela

passa mais. Gosto quando ela passa pouquinho, a gente vai na Informdtica...

Fabiano: __ Essa escola aqui é chata... a outra que eu estudava a tarde, tinha cantina... dava
sorvete de sobremesa... duas aulas de Educagdo Fisica, trés recreios, assistia filme. Dava até
pudim de sobremesa... Quando tem festa, ndo tem nada para comer, dona! Essa escola é muito

chata, ndo vai na Informdtica...

Parece que as criangas véem como pouco prazerosa a lida com as tarefas
escolares. As falas seguintes indicam os sentidos partilhados em relacao a tarefa. Sera
que isso se deve ao fato de que a véem como mera reproducao e sua realizagao como algo

mecanico?

Miguel: __E para copiar o que ela [a professora] estd fazendo?
Verdnica, tentando ajudar na compreensdo dos alunos, perguntou ao Fabricio:
___Fabricio, por que tem uma conta de mais e outra de menos aqui?

Ele respondeu: __ Para copiarll
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Essas expressdes representam as indicagdes de alguns alunos. E possivel notar que
desejam que a escola lhes solicite menos trabalho — ou trabalhos de outra natureza? — ainda,
parece haver dificuldade no enfrentamento da tarefa, dando pistas de que existem barreiras que
se interpdem aos seus posicionamentos como sujeitos do proprio pensamento. Serd que eles se
habituaram a reproduzir e copiar? Agora eles tém duvidas quanto ao que devem fazer. Serd que ¢é
para copiar? Ah, s6 pode ser para copiar! Em muitos momentos, observei o quanto Veronica se
esforcava para ajuda-los a serem mais autbnomos, mas nas interagdes professor e aluno pareciam

estar em ‘posi¢oes contrdrias e antagonicas’, em que O Processo pareceu, muitas vezes

‘truncado’ (TACCA, 2004, p. 108).

Talvez porque ao mesmo tempo em que VerOnica investia, desafiando-os a pensar, a
fazer os exercicios, ela se utilizava da atividade de copia em demasia e ndo percebia que sua
acdo era contraditoria ao seu discurso. E possivel que esteja aqui a origem das dificuldades dos

alunos em relagdo a tarefa. Afinal, do que eles se apropriam?

Pesquisadora: __ Vamos Id, Fabiano, escreva: Ela recebeu de sua mde...

Fabiano: ___ Onde?

Quando solicitei que Fabiano escrevesse a resposta, ele fez uma pergunta elementar,
demonstrando que ndo consegue se organizar espacialmente em seu caderno. Sera que, por isso,
Fabiano se dispersa tanto? Como pode construir sua autonomia quando, sequer, consegue
compreender o espaco grafico? Quando lhe pedi que respondesse a uma seqiiéncia de frases para

completar, ele escreveu:

Meu maior problema... € que eu ndo sei.

Meu futuro... é que eu queria voltar tudo para trds.

Certa ocasiado, estava sentada junto dele e notei:
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Fabiano desistiu vdrias vezes. Ele dizia: "Eu ndo consigo!” Ele esquece aquilo que ja fez sozinho.
Tem dificuldade para se concentrar. Ele perguntou: “Por que quando vocé estd aqui eu consigo,

dona?”

Meu vinculo com Fabiano se constituiu de forma bastante intensa, o que me levou,
inclusive, a ir assisti-lo jogar futebol®’ em um campeonato realizado no bairro vizinho.
Possivelmente, ele conseguia fazer a tarefa quando eu estava perto dele porque se sentia seguro e
apoiado instrumentalmente. Mas, ele queria que eu permanecesse integralmente ao seu lado, ao
que Verdnica me solicitou que o deixasse caminhar um pouco sozinho. Parece que, para
Veronica, a ajuda oferecida ao Fabiano estava alimentando certa ‘dependéncia de um outro’, o
que ela ndo poderia manter nos momentos em que eu ndo estava na sala, uma vez que outros
alunos também solicitavam sua ajuda, constantemente. Ela indica um outro sentido da sala de

aula para si: lugar de luta por condi¢ées para o trabalho, que discutirei mais adiante.

Estava ajudando Fabiano a resolver problemas simples de subtragdo. Para subtrair 9 de 16, ele
emprestava meus dedos para formar 16 dedos. Entdo, disse que poderia ser diferente,
contando quanto faltaria do 9 para chegar no 16 e mostrava com meus dedos, um de cada vez,

dizendo: "dez, onze, doze, treze, quatorze, quinze, dezesseis". Fiz isso repetidas vezes. Em um

dado momento, ele perguntou:

____Espera ai, donal Aqui tem quanto? [mostrando minha mdo]
Respondi: __ Um, dois, trés, quatro, cinco... uma mdo tem cinco dedos!
____Por que vocé fala, é dez, é onze?!

Dai, entendi que aquele recurso estava confundindo mais porque ele estava em conflito com o
conceito que tinha de unidade. Mas, eu ndo sabia exatamente como ajudd-lo. Tinha entendido

sua duvida, mas, como poderia resolver isso? Tentei voltar para o concreto.

Felizmente, o trabalho de Veronica seguia nos dias em que eu nao estava na sala. Dias
depois, fiquei surpresa: Fabiano estava fazendo varias contas de subtracao, sozinho. Ele estava

satisfeito. Eu o elogiei e perguntei quando havia conseguido fazer. Ele me disse que foi em um

57 Daniel também. Eles sdo muito amigos, jogam futebol juntos.
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reforco, com a professora Veronica. Ela resolveu a questdo para nds: ela disse: “Oh, nove na
cabega [apontando o dedo indicador para a cabeca]. Dez, onze, doze, treze, quatorze, quinze,
dezesseis [mostrando os dedos um a um]”. Fabiano entendeu! Nao foi magica: ele conseguiu

nomear sua davida e teve uma media¢do adequada, desfez uma barreira.

Nessa cena, ¢ possivel perceber a atuacdo ativa de Fabiano, quando comunicou sua
davida. Quantas vezes as criangas devem ter duvidas dessa natureza, mas nido conseguem
nomed-las? Além disso, ¢ possivel afirmar que Verdnica utilizou um recurso de ensino que foi
validado por Fabiano: na relagao ensino-aprendizagem se engendram processos de linguagem, a

qual deve se constituir como um espago de encontro dos atores em relagio®. (TACCA, 2004)

A partir de consideragdes, parece possivel afirmar que, neste caso, houve um trabalho
que possibilitou criar uma zona de desenvolvimento proximal no sentido de que houve uma
parceria em que ‘‘foi possivel brotarem as necessidades e motivacoes do pensamento” e “foram

desencadeadas agoes pertinentes ao processo ensino-aprendizagem” (op. cit, p.113).

Outras situagdes indicaram que os alunos pareciam interagir com a tarefa atados a uma
preocupagdo demasiada em reproduzir exatamente conforme o modelo, presos ao desejo de
fazerem copias fi¢is. Observei que varios alunos copiavam a frase da lousa ou do livro,
exatamente da maneira em que estava disposta: espremiam as letras e palavras para que
coubessem na mesma linha, ou mudavam de linha, ainda havendo espago para a escrita. Parece
que as criancas estavam presas a critérios de espaco talvez tteis até entdo para a sobrevivéncia
como alunos. Este detalhe ndo seria importante, caso os alunos fossem capazes de ler, interpretar
e construir textos, mas eles evidenciavam o contrario. Eles aprenderam muito bem a fazer
copias! Eles parecem preferir copias, ainda que sejam entediosas. Contudo, critérios de utilizacao

do espaco pareciam ndo ter importancia para Veronica, ela tinha expectativas mais elevadas.

Novamente, dirimir os esquemas das criancas, como aguardar a resposta na lousa, foi se
constituindo enquanto um trabalho didrio e arido, nos sentidos de embaragoso e, aparentemente,
estéril. Veronica seguiu persistindo com a turma e colheu alguns frutos, mas ela dizia “mesmo

assim ndo consigo dormir a noite”. Porém, diferente do que encontrou Cristofoleti (2004) —

% Lembrei-me de uma cena que me foi contada por uma professora da graduagio: Uma crianga escrevia algumas
letras de forma invertida, como espelho. Ao ser corrigida pela professora, ela respondeu: “é porque ela cai da lousa
para o meu caderno”. A professora, entdo, disse: “Ah, tda! Mas, na verdade, ndo é que ela cai, ela escorrega!”. E o
aluno ndo mais escreveu em espelho.
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estudo que sinalizou frustracdes da docente quando desistiu de determinado recurso
interpretando que os alunos ndo gostavam de aprender, frustrando-os, também — , ndo visualizei
situagdes em que Verdnica indiciasse que a ‘falha’ estaria apenas no polo do aluno, ela dizia: “E
que eu tenho que repetir a explicagdo, sendo eu perco eles... Viu o Daniel? Se eu perco ele, ele

vai brincar de i0io na sala!”’

Parece que para Verdnica, ensinar ¢ encontrar o aluno por meio da mediacdo. Ela
demonstra interesse em nao perdé-lo. E essa conduta abre espacos para possibilidades. Parece
que ela acredita que pode encontrar o aluno, mantendo uma préatica pedagogica insistente. Nessa

direcdo, ha sentidos interessantes partilhados nas intera¢gdes com Renan e Natalicio.

Renan tem quatorze anos. Ele destoa dos demais porque seu corpo ja apresenta mudangas
da puberdade e sua voz ja estd grossa. Ele repetiu a 2%, 3* e 4* séries. No ano anterior, ele ficou
retido na 4* série, e neste ano, a escola estava aderindo a proposta de ciclos, entdo, ele se tornou
aluno do 4° ano do primeiro ciclo, na nomenclatura anterior, 3* série. Renan nao sabia explicar o
que houve: no entendimento dele, ele repetiu a 4* série e foi para a 3" série, onde coincidiu de

estar na mesma sala do seu irmdo mais novo, Alexandre, 9 anos.

Renan disse que a 3* série “esta dificil”. Perguntei a ele o que achava da professora
Veronica, ele disse ‘“gosto dela porque ela me ajuda”. VerOnica parece ter um bom
relacionamento com Renan, como faz com algumas criangas, ela o chama de ‘quindim’, de ‘meu
amor’. Em algumas situacdes em sala de aula, Renan pareceu sonolento, sem interesse. Ele ¢
uma das criangas que copia fielmente. Alexandre, seu irmao, ¢ mais competente que ele. Os dois
se sentam proximos e Alexandre, constantemente, escreve as respostas dos exercicios em
pequenos pedacos de papel. Presenciei um episddio em que Alexandre disse para o irmao:
“Toma isso aqui de resposta!” e colocou sobre a mesa de Renan, mas Renan disse: “Eu vou

fazer sozinho!”

Parece que o trabalho de Veronica esta produzindo resultados observaveis. Renan estava
comegando a modificar sua forma de enfrentar suas dificuldades. Ela trabalhava freqlientemente
com ele, em uma destas vezes, observei seu interesse em ensind-lo, em estabelecer uma relacao
afetuosa, porém, ndo indulgente. Pareceu-me que Veronica conseguia exigir e cobrar melhor
desempenho de Renan, sem que essa atitude fosse interpretada por ele como aversiva. Eles

parecem partilhar o sentido de que aprender/ensinar ¢ dificil, mas ndo impossivel.
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Professora: __ Capricha na letra!

Renan, rindo: ___ Vou fazer de nhovo!

Professora: __ Faz o0 'Q’ direitinho, quem for ler ndo vai entender sua letral

Renan: __ Aqui, dona!

Professora: __ Ah, ndo! O 'Q' ndo € assim... Ndo enrola, me poupe...

Minutos depois...

Professora: __ A menino?

Renan: __ A menino? [pensou] Hd-hd... [Respondeu sorrindo, corrigiu e continuou a fazer]

Professora: __ Estd bom... [em tom de resignagdo]... Vocé vai ter vinte minutos de Educagdo

Fisica... Td bom?
Renan: Sé vinte?
Professora: __Sé...

Renan: __ Até que enfim... [rindo, saiu correndo].

Notei que a observacdo das interagdes em sala de aula foi mais proficua para a
visualiza¢ao dos sentidos produzidos, uma vez que quando fazia a pergunta direta aos alunos —
como, por exemplo, o que vocé acha da escola? — eles, em sua maioria, respondiam: “Legal”.
Quando perguntava o que eles achavam ‘legal’, diziam: “Tudo”. Talvez, alguns sentidos ainda
nao tenham sido nomeados no plano da consciéncia, como visualizei com Natalicio, em um dos
encontros do grupo. Esse episodio indica um caminho proficuo para professor e aluno: construir
um espago partilhado de expectativas mutuas, no qual, também, possam ser elucidados os
movimentos do aluno, ajudando-o a nomeé-los, consolidando as transformagdes em prol do

desenvolvimento.

Propus a eles que falassem de um dia que tinha sido feliz na escola, um dia em que eles
tivessem dito: “"Poxa, hoje foi super legall”. Entdo, Natalicio disse: “"Eu nunca falei issoll" e
todos riram. Dei um tempo para que pudessem pensar e logo Daniel, Natalicio e Fabiano

queriam falar e disputavam a palavra.
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Enfim, Fabiano falou primeiro: __ Foi huma festa Junina que a gente pdde trazer pipa e soltar,
tinha cachorro-quente. Ndo foi essa Ultima ndo, foi a outra que foi mais legal, a gente podia

brincar, soltar pipa...

Em seguida, Isadora disse que foi ho dia do passeio ao Taquaral, “"porque foi meu primeiro

passeio nessa escola”.

Daniel disse que foi num dia em que foi ao passeio, "um dia que a gente nem trouxe mochila, a
gente nem pegou no caderno! Foi legall”. Nessa hora, Daniel lembrou que Rafael - um garoto da
sala - tinha dito que “ndo queria nem nascer para ndo ter que ir para a escola”. As criangas

riram.
Imediatamente, José respondeu: __ E sé ele ndo vir para a escolalll

E todos riram novamente. Falaram que “se ndo vier a escola, fica burro”. Daniel se lembrou de
uma prima dele, que havia parado de estudar na oitava série, arrumou um trabalho e 1a |he

pediram uma 'ligdo’ de 'segundo grau’, mas ela ndo sabia...

Natalicio, disse, abruptamente, interrompendo as falas dos demais: __ Foi o dia em que eu

aprendi a ler!!
Perguntei quando foi. E ele respondeu: __ Ndo sei, sé sei que foi em uma sexta-feira...
Perguntei com quem ele aprendeu e respondeu: __ Com a Verdnicall

Nessa hora, Verdnica, quem havia permanecido na sala, organizando o armdrio disse: “Ah, foi a

melhor coisa que eu ouvi até agorall Pelo menos alguma coisa boa, né?".

Perguntei se ele se lembrava do que ele conseguiu ler e ele disse: __ Ah, era a histéria da onga

e da raposa.

Nesse encontro do grupo, foi possivel observar, também, como os alunos vao revelando
sentidos configurados ndo apenas pelas experiéncias vividas por eles, mas, também, pela
apropriacdo do discurso do outro, quando disseram que se “ndo vier a escola fica burro” e sobre
o episodio que narraram da prima no trabalho — uma das ‘promessas’ da escola. Logo, ndo ¢
possivel dizer se o que sentem, pensam, configuram sobre a escola deriva de suas vivéncias em
sala de aula, da relagdo com a professora, com o ensino e aprendizado ou dos discursos emitidos
pela familia, pela sociedade como um todo e pela propria professora. Isso sem falar nos livros

didaticos, nas historias e contos que acessam.



133

Natalicio ¢ uma das criancas que me pediu para participar do grupo de alunos da
pesquisa. Ele tem 11 anos. Ja repetiu a 1* e a 2% séries. Veio transferido para a escola, e diz “na
outra, a professora me batia”’. Quando perguntado sobre o que esta achando da 3% série com a
professora Verdnica, ele responde: “Legal, ué! Ela esta me ensinando as coisas...a ler.”
Conheci Natalicio nesse semestre, porém, no ano anterior, ele me chamou a atengdo em um dos

passeios: agia como um aluno que parecia indisciplinado. No inicio do semestre, Natalicio se

sentava de costas para a lousa, no fundo da sala.

Embora ndo tenham sido lineares suas aproximacdes com as tarefas escolares, mediadas
por Veronica, porque, em alguns dias, ele voltou a sentar-se nos fundos, de costas, Natalicio foi

se transformando, conforme ficou registrado no diario:

Ainda, quando me aproximei de Natalicio, ele disse que havia feito sozinho, mas ndo tinha
sequer copiado o enunciado correto da lousa, quando lhe perguntei sobre seu raciocinio, ele ndo
soube responder, mas ftentou omitir, dizendo que jd havia feito e ndo ia fazer de novo. Ao
observar essa conduta, poderia concluir negativamente acerca do desenvolvimento de

Natalicio, porém, é interessante notar uma mudanca na conduta dele: aos poucos, ele tem se

envolvido com as tarefas. Antes, era um aluno que estava alheio & classe, mostrava-se muito
indisciplinado, enfrentava Verénica, sentava-se ao fundo da sala, ds vezes se recusava a
participar das atividades. Hoje, ele se mostra interessado em aprender, apesar das inimeras

desisténcias ao longo do seu envolvimento com as tarefas.

Talvez seja bastante comum a avaliacdo da producdo da crianga apenas por seus acertos,
mas, Natalicio indiciou que, embora ainda cometesse erros e tentasse omiti-los, ele da pistas de
uma mudanca qualitativa na relagdo com as tarefas. Cheguei a vé-lo, um dia, lendo um livro nos
fundos da sala, ainda que estivesse deitado sobre o chdo com as pernas sobre a cadeira —
resultados nem sempre observaveis. Ele, também, ja chegou a classe nitidamente chateado, se
debrucando sobre a carteira, em atitude de desanimo, em dia desses, Veronica disse: “Ei? O que
foi? Esta doente? Deixa ele quietinho ld, daqui a pouco ele faz...” Ela continuou mais um pouco
com a classe, depois se aproximou de Natalicio e conversou carinhosamente com ele, até que ela

conseguiu que ele abrisse o caderno e comecasse a atividade.
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Entendo que as atuagdes de VerOnica na relacdo com Natalicio ocuparam um lugar
particular nas mudancas dele, nas palavras de Tacca (2004), suas agdes lhe devolviam “seu valor
como pessoa e aprendiz” (p. 101). Nao presenciei interagdes em que Verdnica o criticasse, o
repreendesse severamente, o censurasse fortemente. Embora, os resultados parecessem aquém do
que ela desejava, ela ndo lhe direcionava essa insatisfagdo e lidava com sua frustracdo sem

culpabiliza-lo.

Semanas depois, Natalicio se ausentou da escola por alguns dias e, em um dos dias em
que eu estava na sala, a turma recebeu a informacado de que sua familia havia perdido a casa em

um incéndio. Perderam tudo: roupas, material, méveis, e Natalicio quase perdeu o pai.

Ele retornou a escola apdés uma semana e a professora Luci estava fazendo uma
campanha para arrecadar alguns itens para ele e para sua familia. Quando retornou, fui conversar
com ele e ele disse: “Nossa, dona! Por que todo mundo esta querendo conversar comigo?”. O
que aconteceu a Natalicio mudou a forma como as pessoas lidavam com ele. Ele ganhou roupas

melhores e um ténis de que gostou muito.

A tragédia da familia de Natalicio foi atenuada pela maneira carinhosa com que foi
acolhido pela escola. Nao notei qualquer ‘retrocesso’ naquelas transformacgdes que ja estavam
em curso. Um dia apds o episddio do incéndio, pareceu que ele partilhou comigo o sentido de
que a escola comegou a ser um lugar acolhedor e menos aversivo para ele: na hora do intervalo,
quando estava se alimentando, ele pensou e me disse: “Eu prefiro vir a escola do que soltar
pipa”.

Os indicios que Renan e Natalicio corroboram com a idéia de que

o processo de desenvolvimento ndo pode ser compreendido como conjunto de aquisi¢des
ordenadas, que, de forma progressiva e fragmentada, permitem novas operagdes do sujeito, mas
como um processo extremamente complexo em que, de forma simultdnea, apresentam-se
elementos constituidos, que estdo além da capacidade de simbolizagdo dos sujeitos implicados, e
elementos construidos, que adquirem sentido pela emocionalidade do sujeito comprometido nessa
constru¢do (GONZALEZ REY, 2001, p. 11).

Na sala de aula de Verdnica, contudo, coexistiram outras formas de producao de sentidos.

Estdo, também, na sala, Miguel e Gabriel. Miguel atuou como uma crianga nitidamente insegura.
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“«“

E dele a frase: “é para copiar o que ela [a professora] estd fazendo?”. Ele também disse: “é
para copiar tudo?”, “o que é pra fazer?”. Ele fala tdo baixo, que quase ndo conseguia ouvi-lo.

Ele solicitava bastante meu apoio. Certa vez, quando ele tinha uma davida:

Pesquisadora: __Pergunta para a professora...
Miguel: __Ah, ndo!

Pesquisadora: __Vocé tem medo?

Miguel: ___Ha-hd...

Pesquisadora: ___Por qué?

Miguel: __Porque ela € brava... Vou ao banheiro... Ah, a dona estd brava, acho melhor ndo!

Conheci Miguel nesse semestre. Dos alunos daquela sala, ele foi quem mais chamou a
atencdo em relagdo ao seu posicionamento, tonalizado pelo medo e inseguranga. Ele faz
inimeros rodeios para nao precisar perguntar diretamente a Verdnica. Conforme propde
(GONZALEZ REY, 2004 b), a produgdo de sentidos, como uma produgio singular, pressupde
um posicionamento diferenciado da pessoa, em que os sujeitos expressam rotas diferenciadas.
Assim, ¢ possivel dizer que, ao seu modo ‘franco/combativo’, Verdnica foi protagonista de
interacdes e vinculos contraditorios, manifestados distintamente naquela sala de aula. Sera que

Miguel a achava franca demais?

As falas da professora e as demais interagdes em sala ganhavam sentidos diferentes para
cada aluno, revelando a complexidade das relagdes, em que se torna impossivel manter uma
visao maniqueista dos fatos: ou o sucesso ou o fracasso. De modo distinto, Rogério partilhou
outra maneira de se posicionar diante do seu ‘ndo saber’. A franqueza da professora parecia dar-

lhe espago para a sua franqueza:

Rogério: __ Professora, eu ndo sei fazer!
Professora: ___O que vocé entendeu?

Rogério: ___ Nadal
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Talvez, o maior mérito de Verdnica tenha sido o de ter o controle sem perder o seu
controle. Ela se esforgava para conter-se em momentos em que os didlogos se tornavam ruidos
que incomodavam, permitia a movimentagdo que chamei de ‘pedagogica’, administrava
‘problemas de conduta’ localmente, investia sua aten¢do na aprendizagem e relembrava os

alunos dos acordos feitos.

Ainda, VeroOnica parecia ndo pretender controlar todos os eventos em sala de aula,
algumas ‘pequenas travessuras’ aconteceram sem que ela fizesse delas um motivo para despejar
sermdes na turma, como quando aconteceu quando Leandro jogou a borracha para um colega e
acertou Jos¢, quem estava quase dormindo. Cena comica, em que aqueles que a assistiram, riram

com os olhares.

Um evento interessante foi Gabriel se apaixonar por Maria Clara. Verdnica nao interferiu,
nem estimulou, nem desestimulou o sentimento de Gabriel. Aconteceu com Gabriel algo similar
ao encontrado por Oliveira (apud GONZALEZ REY, 2003), em que uma aluna se vinculou com
outra e o relacionamento entre elas se tornou uma “verdadeira unidade subjetiva de
desenvolvimento” para a primeira (p. 214). Gabriel apaixonou-se por Maria Clara. Ele, no
semestre anterior, esteve entre os alunos que se ‘rebelaram’, batia nos menores e demonstrava
lacunas na sua aprendizagem. Nesse semestre, ele sentou-se logo atrds de Maria Clara, entre os

primeiros lugares, e foi se tornando um aluno aplicado e responsavel.

Uma vez, disse a ele que notava sua mudanca. Suspeitava da relagdo entre a mudanga e
Maria Clara, entdo, perguntei a ele: “Gabriel, vocé esta tdo diferente, o que aconteceu?”. Ele
sorriu timidamente e indicou, com o olhar, Maria Clara. Mostrei que havia entendido sua

resposta. Maria Clara também percebeu, mas disfarcou.

Esta aluna veio transferida de outra escola e conquistou a todos da sala com sua simpatia.
Nao houve o namoro propriamente dito, ela dizia: “Eu sou muito nova para namorar!” Contudo,
houve um vinculo para além de colegas de classe e isso mobilizou Gabriel a ter atitudes mais
convergentes ao seu desenvolvimento, indicando que a forma de enfrentamento das questoes

escolares foi mudando.

Maria Clara foi uma das criangas aceitas no grupo de pesquisa, a partir de sua solicitagdo.

Logo que Gabriel soube que ela participaria, ele me pediu, insistentemente, para integrar-se ao
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grupo também, ao que respondi afirmativamente. Assim, por varias vezes, ele me alertou para

ndo esquecer o bilhete que ele deveria levar para sua mae autorizar sua participagao.

Na sala de aula, houve momentos em que visualizei Gabriel interessado na tarefa, como
das vezes em que ele corria as maos por sobre a sua cabega, em atitude de preocupacao, tentando
fazer a ‘licdo’. Algumas vezes, percebi, também, que ele se preocupava com o parecer que havia
aprendido, como quando havia exercicios de matemadtica na lousa, ele ficava atento as respostas
de Rogério — um aluno que se destacava em calculos — e repetia como se ele tivesse também
chegado ao mesmo valor. Seu novo posicionamento foi permitindo um envolvimento maior, com
menos rupturas, porém ndo-linear, na lida com as tarefas escolares. Verdnica parece ter

encontrado uma aliada.

Este ntcleo de sentidos partilhados se constituiu como mais direcionado a lida dos
alunos com a tarefa, mediada pela professora ¢ a lida da professora com os alunos, mediada
pela tarefa. O nucleo de sentido que segue trata da dimensao dos sentidos partilhados na lida

dos sujeitos com os ‘outros’ atores em sala de aula.

4.3.2 Nucleo IV — Sala de Aula: outrora fundo, agora figura, no cenario de lutas

“O desenvolvimento do individuo ¢ antes de mais nada — mas de
nenhum modo exclusivamente — func¢do de sua liberdade fatica
ou de suas possibilidades de liberdade.”

Agnes Heller

A construgdo deste nucleo, a partir dos indicadores apresentados na tabela a seguir, deu-
se pela necessidade de organizar aquelas informagdes que indiciavam, assim como na
investigacao na sala da professora Dulce, sentidos da lida dos sujeitos com os ‘outros’ atores
do cenario da sala de aula, que perpassava e tonalizava suas aproximagdes com as tarefas
escolares. Ao construir tais indicadores, notei semelhancas com aqueles da experiéncia anterior,

os quais deram origem ao nucleo de sentido partilhado nomeado por ‘sala de aula: lugar de
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dominacio e resisténcia’, em que considerei plausiveis os sentidos da professora — luta pela

sobrevivéncia como docente/sujeito — e dos alunos — luta pela sobrevivéncia como aluno/sujeito.

NUCLEO DE SENTIDOS PARTILHADOS 1V:

“Sala de aula: outrora fundo, agora figura, no cendrio de lutas”

Indicadores da professora

busca por manter clima de respeito em sala de aula;
manejo intencionalmente diferenciado dos alunos;
administra ‘problemas de conduta’ localmente;
manejo do grupo a partir de negociagdes;
repreensdes quanto aos comportamentos indesejados;

barganhas com atividades, como Educacao Fisica
para obter melhor comportamento dos alunos;

Luta por condicdes para o trabalho.

Indicadores dos alunos

Competigdo entre os alunos;

medo, vergonha, ciimes, agressividade verbal/fisica e

colera;
alheamento;
tentativas de atrair a ateng@o da professora;
dissimulacdo da aprendizagem,;
dissimulag@o da ndo-aprendizagem;
apoio nos colegas mais competentes;
tentativas de omitir dificuldades;
hostilidade diante do erro dos pares;
preocupagdo com O parecer;
preocupagdo com a opinido da professora;
impaciéncia para ouvir a leitura do colega;
submissao a opressdo dos colegas;
resisténcia a opressdo dos colegas;
impaciéncia para esperar o colega;
acerto e competéncia como critério de inclusio;
preocupagdo com seus proprios interesses;

queixas quanto as barganhas;

Luta pela sobrevivéncia como aluno/sujeito.

Considero importante esclarecer o processo de construgdo da analise, a fim de ndo dar

margem a idéia de que tais nucleos tenham sido categorias estabelecidas a priori ou mesmo uma

tentativa de enquadrar a experiéncia do segundo momento empirico naquilo que foi indicado

pelo primeiro momento. Ocorre que, em ambos 0s casos, notei lutas semelhantes, com pequenas
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nuancas, as quais me levaram a nomear o nticleo de outra forma — sala de aula: outrora fundo,
agora figura, no cenario de lutas —; me conduziram a sinalizar uma ténue distin¢ao no sentido
partilhado pela professora, quando o nomeei como luta por condi¢cdes para o trabalho ¢ a
consideragdo da pertinéncia em manter a denominagdo dos sentidos pelos alunos: luta pela

sobrevivéncia como aluno/sujeito.

Ressalto que o termo ‘outrora’ refere-se a experiéncia do segundo momento empirico e
ndo ao primeiro momento. Quero dizer: na analise do nucleo I, os sentidos que interpretei como
partilhados pelos sujeitos — professora na lida com os alunos, mediada pela tarefa e alunos na
lida com a tarefa, mediada pela professora — assumiam centralidade, enquanto que, nesse
segundo nucleo, como que um movimento intencional de aproximar e distanciar o foco de uma
lente, tomo o trabalho diario e arido dos sujeitos em segundo plano e, em relevo, a lida dos
sujeitos com os outros atores em sala de aula, intengdo que pretendi, também, na configuracao

do segundo nucleo de sentidos partilhados na sala da professora Dulce.

Logo, ndo pretendo com este nucleo fazer uma analise dos indicadores a semelhanga do
que fiz com as interagdes anteriores, por entender que poderia cair na repeti¢do e por acreditar
que ¢ preciso deixar para o leitor a possibilidade de atribuir seus proprios sentidos. O que quero
demarcar aqui € a presenga de alguns — e s6 de alguns — aspectos que concorrem na constitui¢ao
dos sujeitos que se relacionam na sala de aula, em que travam, muitas vezes, verdadeiras lutas

para emergirem enquanto singularidades.

Como ja venho indicando, a VeroOnica-artesa-quase-incansavel, em sua atuacao
‘franca/combativa’, adotou estratégias de enfrentamento na lida com as questdes da docéncia, as
quais indicaram o sentido de ensinar como ‘trabalho’, o que remete a concepgao de que aprender
também seja ‘trabalho’, ja apresentada no eixo anterior, referente a sua lida com os alunos,

mediada pela tarefa.

Veronica, também, indiciou em suas condutas, um empenho em garantir condi¢des para
esse ‘trabalho’ — lida do sujeito com os ‘outros’ atores da sala de aula — sugerindo cuidado em
manter um clima de respeito e cooperacdo, um manejo intencionalmente diferenciado dos
alunos, uma forma de administrar ‘problemas de conduta’ em que houve menos exposi¢do da
crianca, uma lida com o grupo a partir de negociagdes, ainda que tenha se utilizado de

repreensdes/censuras quanto aos comportamentos indesejados por ela e barganhas com outras
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atividades, como Educacdo Fisica, por exemplo, a fim de assegurar melhores comportamentos
dos alunos. Por isso, parece possivel afirmar que Verdnica partilha nas suas interagdes o sentido

de que a sala de aula ¢ um lugar de luta por condic¢ées para o trabalho.

Nessa luta, Veronica partilha o sentido de que ela precisa respeitar os alunos para que
seja respeitada. Ela queria parceiros, aliados, queria colaboradores para sua empreitada. E nas
interagdes com ela, alguns alunos indicaram que ela parecia lograr €xito nessa busca. No quadro

de regras anexado a parede, estavam listados os comportamentos esperados por ela:

1) Levantar a mdo quando quiser falar.
2) Respeitar todas as pessoas da escola.
3) Falar baixo e na hora certa.

4) Vir para a escola para estudar.

5) Ajudar a manter a escola limpa.

6) Brincar na hora certa.

7) Pedir permissdo para sair da sala.
8) Usar as palavras 'mdgicas’.

9) Cuidar bem do material escolar.

10) Andar devagar.

11) Lembrar-se das regras combinadas.
12) Falar um de cada vez.

13) Ouvir os colegas e a professora.

Porém, o esforgo de analise até entdo empreendido buscou demonstrar que, para além das
interacdes face a face, ha um cenario em que os sujeitos atuam, configuragdes se efetivam por

meio das configuragdes de sentido. A vida flui, enquanto Verdnica ensina as quatro operagdes.
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José veio para a escola com um gorro de I& na cabega. Estava calor e William comegou a cagoar
dele e, em seguida, outros comegaram a rir. Ele veio de gorro porque a mde tem por hdbito

raspar sua cabega quando percebe que ele estd com piolhos.

Alunos relatam episédios, os quais, na maioria das vezes ndo t€m relagdo direta com o tema da
aula. Os alunos e a professora demonstram impaciéncia para ouvir. A professora, porque
dispersa a classe. Os alunos, porque parecem demonstrar o sentido de que aprendem apenas a

partir da interagdo com a professora.

Isadora respondeu a uma pergunta de forma errada. Os meninos riram dela e disseram, em

eyl

coro: “burraadd

Daniel chorando disse: Eu, o Rogério e o Fabiano tava brincando. Dai, eu ameacei de tacar
nele [a borracha] dai, escapou da minha mdo, acertou nele e ele comegou a me bater... Eu falei
pra professora, ela falou 'E, vocé comega, depois quer que eu fique aturando vocé!' Além de eu

apanhar em casa, eu ainda venho na escola sé pra apanhar!. [continuou a chorar]
Entdo, Alexandre disse: E, a vé dele é muito brava...

Comegou o intervalo e um aluno da outra sala entrou na conversa e perguntou: Daniel

brigou com o Fabiano? Quem apanhou da briga?

Daniel: ___ Eu... Também, ele é maior folgado. Quantos anos ele tem... Ele tem onze...

O aluno: __ Dd um coro nele! Ah, eu vou dar um coro hele! Eu sou maior que ele! Eu tenho
dozell

Pesquisadora: ___ O que vocé vai fazer, Daniel?

Daniel: ___ Contar pra dona, ndo adianta.

Pesquisadora: ____ Pra quem mais vocé poderia contar? E a Luci®®?

Daniel: __Th, nem é melhor falar pra Luci, dai ela conta pra minha vé e eu apanho de novo! Se

falar com a minha vé, ela me batel Meu pai, ndo pode falar se ndo ele fala para minha avé! [...]

Pesquisadora: E a diretora?

69 Luci, como disse anteriormente, é a professora itinerante. Os alunos relataram, algumas vezes, um bom vinculo
com e¢la.



Daniel: ___ A diretora nem deixa a gente explicar porque ela pensa que a gente ta com
mentira...

O aluno: __ Na outra escola, eu fui expulso porque xinguei a diretora.

Pesquisadora: ___ Xingou de qué?

O aluno: __ Vadia.

Pesquisadora: ___ Vocé a chamou de vadia por qué?

O aluno: ____ Ela ndo deixou eu explicar: o moleque bateu em mim e ela estava chamando meu

pai, minha mde, dai, eu chamei ela de vadia. Ih, quando eu chego em casa eu apanho de fio...

Noemi passava baton nos ldbios. Sua familia é protestante, de uma igreja que ndo permite o

uso de determinadas roupas e aderegos. Marina fambém é da mesma religido e diz:
O dona, ndo é justo, dona. Ndo € justo ela passar baton.

Noemi se desconserta.

Rafael disse ao colega: Fica quieto, eu quero acertar!

Verghica pergunta o resultado de uma conta. Alguns alunos respondem e Rafael diz: Eu

falei primeirol

Verdnica interrompe e diz: Essa lista aqui € para os ‘educadinhos’ da classe!

Jodo diz: Ah, coloca a Marina também!
Verdnica pede que José leia um trecho do livro.
William: Ah, até ele acharlll

E alguns alunos riram.

Verdnica fala algo a respeito de Laura e Gabriel diz: ___ A Laura é a queridinha da dona...
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Verghica chamou a atengdo de Leandro e ele disse: Por que vocé sé fala meu nome?

Rafael disse: Meu cachorro morreu.

Leandro: ____ Bem-feitoll

Daniel ficou muito irritado quando Fabiano falou que a mde dele mora na favela [Daniel mora
com a avé, ho bairro vizinho a favela onde mora Fabiano. A mde de Daniel mora em outra
cidade]. Os dois discutiam e Daniel disse que a casa de Fabiano tfem um monte de lixo na

frente.

Fabricio chorou de novo. Ele chorou muito mais depois que Rogério disse a outro colega que

Fabricio estava chorando porque ele é burro.

No horario do intervalo:

Fabricio escrevendo a lousa, sobre uma cadeira. Leandro passou e o empurrou.

Natalicio brincando com Leandro comendo uma magd. Leandro colocou toda a mag¢d na boca da

crianga e ficou apertando a magd contra a boca de Natalicio.

No grupo de alunos da pesquisa:

Ao ser solicitado para fazer um desenho sobre a escola, Fabiano disse: Dona, eu vou
desenhar todo mundo dando porrada, sangrando... Fazer um moleque arrancando sangue do

outro (sic).

Ainda que Verodnica se esforce para agir de modo que pdde ser interpretado como um

manejo a partir de negociacdes com a turma, contraditoriamente, como ja frisei, ela nao se furtou
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a repreensdes severas € ao uso de barganhas com a Educagdo Fisica, por exemplo. A essa
estratégia, alguns alunos respondem com mais hostilidade em relagdo aos colegas, como nesse

episodio:

A professora diz que os alunos hdo colaboraram e, por isso, ndo teriam Educagdo Fisica.

William diz: Quando um faz, a classe inteira paga, né dona?
Leandro: E. quando um faz uma coisa errada, fodo mundo é culpado...
Rogério: Professora, dd uma chance pra gente ir na Educagdo Fisica?

Conforme anunciei, apenas quero partilhar com o leitor alguns aspectos destes episodios.
O medo, a vergonha e o ciime sdo, por exemplo, sentimentos que persistem nos sujeitos em
relagdo. Logo, por mais que a professora busque manter um clima de respeito em sala de aula,
manejando intencionalmente de maneira diferenciada seus alunos, ela ndo podera eliminar tais
sentimentos e tera de lidar com a frustracdo; com o fato de que alguns alunos permanecem
mergulhados em seus pontos de vista, alimentados por suas historias e experiéncias; com o
alheamento; com os excessos para atrair sua atencdo; com a dissimulagdo; com a omissdo e a

hostilidade dos alunos ndo s6 em relagdo a ela, mas também em relacdo aos seus pares.

O investimento na administracdo dos ‘problemas de conduta ou indisciplina’, langando
mao, por exemplo, de repreensdo e de barganhas, parece ser apropriado pelos alunos, que
demonstram por um lado, preocupagdo em parecer de acordo com o ideal desejado pela
professora e, por outro, uma resisténcia a opressdo dos colegas, preocupacao com seus proprios
interesses e luta contra a opressao da professora, queixando-se das barganhas. A luta da
professora por construir/ manter condigdes para desenvolver seu trabalho se da na interacao com

a luta dos alunos pela sobrevivéncia como sujeitos singulares.

As historias que os alunos trazem das familias, embora ndo tenham sido objeto desta
investigacdo, emergem como elementos significativos nas configuracdes € no partilhamento de
sentidos da crianca na interface com a aprendizagem e com a escola, em que parece possivel
dizer que apropriagdes, em cada um destes contextos, sdo extrapoladas para outros contextos, em

um transito permanente, indicando que o sujeito ndo estd mutilado, ele carrega consigo ele
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mesmo. Desse modo, investigar como esses elementos de sentido se organizam, se processam e
se tensionam mutuamente parece ser um caminho proficuo para compreender melhor a producao
de sentidos nos alunos. No entanto, embora carreguem caracteristicas do ‘humano genérico’
(HELLER, 1979), quem sao as criangas e os professores se ndo suas experiéncias, formando um
grupo extremamente heterogéneo em que sentidos, pensamentos e sentimentos sdo verbalizados
e partilhados, porém, muitos outros ndo sdo acessiveis. Quando Fabiano diz “Dona, eu vou

’

desenhar todo mundo dando porrada, sangrando...”, isso ¢ parte da sua experi€ncia, em que

sentidos sdo configurados em determinadas relagdes que o limite desta analise ndo permite
nomed-las. Fico pensando nesses aspectos em outras criancas que ndo verbalizam. Pergunto:

Sera que sdo acessiveis?

Para finalizar, quero trazer trés alunos: Elen, Daniel e Alexandre. Enquanto Veronica

ensina, Elen continua me chamando a aten¢ao. Lembram-se dela? Ela foi aluna de Dulce.

Elen permanece fazendo as tarefas como se ali estivesse sozinha. No encerramento dos
encontros do grupo de alunos da pesquisa, ela fez um desenho. Ela se desenhou de costas,
sentada em sua cadeira. A frente, uma lousa com um trecho do ftexto que a professora estava
trabalhando naqueles dias. Desenhou, também, um quadrado em um dos cantos da lousa, onde
escreveu: ‘chatos’, esse se referia ao local em que a professora coloca os nomes dos alunos
indisciplinados, mas ld ndo havia henhum nome. Ao seu lado, desenhou uma carteira e uma
cadeira vazias. Fez, também, um quadro dos aniversariantes, no qual havia apenas seu nome.
Desenhou Verdnica e eu, e escreveu em um baldo: ‘Como se a ligdo ndo acabasse e eu gosto de

ficar com a professora Elisana e a Verdnica’ . Elen ndo colocou mais ninguém no seu desenho.

No completamento de frases: O que eu mais gosto de fazer... Andar de bicicleta e fazer pdo.

O que eu mais quero... Passar de ano.

Gabriel, propositalmente, interrompeu a passagem de Elen por entre um dos corredores da

sala e disse: "Interditadol”. Ela ndo questionou. Deu a volta, passou por outro corredor.
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Elen parece partilhar que aprender dé-se na interacdo com a lousa e com as ‘professoras’.
Ela sinaliza que gosta de estudar e gosta das ‘professoras’. Contudo, onde estdo seus colegas?

Elen parece indicar que ndo se importa com mais nada além da lousa e da professora.

Em reunido com os pais dos alunos do grupo da pesquisa para obter a autorizagdao para
participagdo da crianga, o pai de Elen disse que “o que falta para as criancas de hoje é
educacdo!” que, segundo ele, “vem de ber¢o” e que a escola deveria “dar suspensdo, mandar
para a diretoria esses alunos que sdo os marginais do futuro” e perguntou, rispidamente, “onde

eu assino?”’, em seguida saiu da sala.

No grupo de alunos da pesquisa, Elen, ao fazer seu desenho, ndo quis indicar nele os
alunos ‘chatos’. Talvez porque ndo quisesse se expor. Ela preferiu se calar. Elen parece que sente
medo. Sera que ela tem medo dos ‘marginais’ do futuro? Ela ndo quer se envolver com ninguém,

sO quer ‘passar de ano’ € mantém sua atencao seletiva ao que a professora faz.

Quando Gabriel interrompe sua passagem, ela ndo questiona. Elen continua a se
submeter. Ela se submete a opressdo dos colegas que, segundo Alexandre, a “acham sem
graga”. Elen revela sua luta solitaria: ela s6 quer passar de ano e passar, também, despercebida.

Ela parece querer continuar pertencendo, ndo pertencendo.

Daniel parece nao encontrar dificuldades para realizar as tarefas solicitadas por Veronica.
Mas, ele quer monopolizar a atencdo da professora. Ele fica ‘emburrado’ quando ndo consegue.
Seus pais se separaram no semestre anterior, quando seu pai agrediu sua mae fisicamente ¢ ela
foi morar em outra cidade, deixando os filhos com a avo paterna. O pai foi morar com outra
companheira, no mesmo bairro. Daniel simula que esta tendo dificuldades e diz: “Dona, quero
ajuda!” ou quando disse para a pesquisadora: “Se vocé ndo sentar aqui comigo, eu vou

emboral”

No complemento de frases, ele escreve:

Algumas vezes... eu brigo na rua.
Ld na escola... tem briga.

Meus colegas... sdo sem educagdo.
Meu futuro... € ser bebé.

A minha maior preocupagdo... € quando minha mde briga.
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Amo... minha mde.

Meus estudos... sdo dificil (sic).

O que eu mais quero... Morar com minha mde em M.M. (cidade)
Meus pais... brigam

Minha vida... € triste.

Alexandre desenhou trés personagens na solicitacdo de que desenhasse a escola: Dulce,
William e Gabriel. Dulce estava de bragos cruzados. Eu lhe perguntei o que ela estava fazendo e
ele disse: “E quando ela perde a paciéncia! Ela fica com raiva e grita, grita, se descabela!
Dulce é brigona, perde a paciéncia facil. A Verdnica é mais trangiiila...”. Perguntei quanto aos
dois colegas e ele disse: “Eles sdo chatos, pensam que sdo os donos do mundo!” Perguntei a ele
quem ¢ o dono da classe e ele respondeu: “A diretoria!” E quem ¢ o dono da escola, perguntei.
Ele respondeu, ponderando: “Eu acho que é Clarice Lispector!”’ Mas, quem cuida é a diretora.
A diretora pode ser brigona porque ela é a dona. Ela pode mudar os outros para outras escolas,
dar suspensdo, assinar o livro negro... O que eu ndo gosto ¢ das brigas, por isso eu coloquei

’

Gabriel e William aqui”.

No complemento de frases, ele escreve: Algumas vezes... eu durmo na aula. Na escola...
50 ha briga. Minha maior preocupagdo... é que eu ndo saia dessa escola, eu ndo gosto dela. O
que eu mais quero... ir para bosques. Meus professores... sdo chatos. Minha vida... magoada.

Por fim, preciso atender ao apelo de Denise. Lembram-se dela? Onde estd Denise? Ela
ficou retida no ano anterior com Dulce.

Ela tem 9 anos e esta refazendo a 2% série com a mesma professora, juntamente com
Gustavo. Quando voltei a sua sala, a seu pedido — a pedido de Gustavo também — ela estava
copiando o mesmo texto do ano passado — “Estrelinha e Estanislau”. Quando a instei a falar
sobre sua experiéncia na mesma série do ano anterior — €, no seu caso, com a mesma professora
— ela me disse: “Eu fico quieta pra passar de ano... Se eu ndao passar, os outros vao ficar dando
risada de mim. Esse ano, eles [colegas de classe] perguntaram ‘quantos anos vocé tem?’, eu
falei ‘9 anos’, eles ficaram dando risada e me chamaram de bruxa... ndo queriam sentar perto

de mim... Depois, foi passando os dias, eles pararam de xingar ... Se eu ndo passar de ano,

70 Nome ficcticio para substituir o da escola que é um nome proprio, o que permitiria identificagdo.
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minha mde vai me dar pra minha vo. E minha vo é brava... ela bate de manhad, de tarde e de

’

noite, e pra vim pra escola também.”.
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Capitulo 5 Conclusio

5.1 Quando as Tramas se Aproximam e se Distanciam

"O meu passado é tudo quanto ndo consegui ser.
Nem as sensagées de momentos idos me sdo
saudosas: o que se sente exige o momento,
passado este, ha um virar de pagina e a
historia continua, mas ndo o texto".

Fernando Pessoa

Aproxima-se 0 momento em que devo sair de cena. Dulce ja deixou o palco, embora ndo
tenha se calado dentro de mim e eu ainda fiquei aqui ‘lutando’ com ela. A figura de Verdnica
parece estar se esmaecendo aos poucos, embora ela, por parecer resoluta, tente resistir. As
criancas estdo todas aqui, elas querem continuar a contar... sdo tantas coisas que querem

partilhar...

Mas, eu preciso ir. Aproxima-se essa hora. Descubro que ndo quero. Tenho tantos outros
episodios para narrar. Parece que estou esquecendo uma anotacdo em algum lugar... Porém, o
‘espetaculo’ me permite apenas mais algumas palavras finais e depois, devo acabar meu texto. A
historia continua, mas, eu vou embora. Entdo, trarei os personagens ao palco novamente ¢ me

deixarei em forma de pensamentos, depois posso ir e dormir algumas noites inteiras...

Este estudo nasceu de inquietagdes que foram tomando forma e delinearam uma questao
central: conhecer os multiplos sentidos engendrados nas interagdes face a face e verificar como
eles se tornam produtores de novos sentidos em sala de aula, que se configurem de modo a
facilitar ou a dificultar a atividade de ensinar e aprender. Norteado por esta questdo, teve por
objetivos: descrever e analisar as interagdes em sala de aula; entender a relagdo entre as
interacdes empreendidas pelos alunos e professores e o processo de ensino-aprendizagem; além

de compreender de que forma as historias singulares dos sujeitos participam de seu processo de
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desenvolvimento e de aprendizagem, e oferecer uma perspectiva de leitura dos fendmenos intra-
escolares que contempla a complexidade caracteristica dos espagos educacionais.

Sustentando meu olhar sobre os fendmenos, tive como balizadores pressupostos da
proposta de Gonzalez Rey para o estudo da subjetividade, os quais caminham na dire¢ao da
superacao de dicotomias e tém, como pano de fundo, concepcdes ontoldgicas que reconhecem o
sujeito como um ser ativo, que se define na complexa unidade dialética entre ele e seu meio, na
qual confluem suas acdes, sua historia e esse meio, mediante processos simultaneos e inter-

relacionados (GONZALEZ REY, 1997; 2003).

Como decorréncia do tratamento das informacdes em que se pretendia comprometer-se
com os pressupostos ontoldgicos da proposta de Gonzalez Rey, derivou o que denominei
sentidos partilhados em que os sentidos dos sujeitos aparecem embrenhados, cuja
sustentabilidade busquei fortalecer ao longo da analise. Na lida com as informacgdes acessadas
pela pesquisa construi uma maneira para representar os sentidos que perpassavam as interagoes
em sala de aula e, na tarefa de compreender tais interagdes, fui elucidando os possiveis sentidos
que poderiam estar a elas relacionados, os quais originaram os nucleos de sentidos partilhados

em cada um dos momentos empiricos.

Marcados os limites dos nucleos elaborados a partir de tais interagdes — uma vez que a
produgdo de sentidos ¢ ilimitada, infinita em desdobramentos —, o exercicio de interpretacdo
permitiu visualizar a constante tensdo entre os sentidos partilhados, aqui entendidos como os
mais significativos e representativos dos aspectos investigados nos diferentes momentos da

pesquisa.

Tais nucleos possibilitaram o entendimento das salas de aula como tendo um arranjo
peculiar. Na sala da professora Dulce, os sentidos de ‘ensinar: missdo possivel/impossivel’ e
‘aprender: missdo possivel/impossivel’ deram origem ao nucleo de sentido partilhado chamado
‘sala de aula: lugar em que a trama desvenda o drama da missao possivel/impossivel’. Do
mesmo modo, os sentidos ‘luta pela sobrevivéncia como docente/sujeito’ e ‘luta pela
sobrevivéncia como aluno/sujeito’ originaram o ndcleo de sentidos partilhados chamado ‘sala de

aula: lugar de dominacéo e resisténcia’.

Na sala da professora Veronica, os sentidos de ‘ensinar: ndo ¢ magica, ¢ muito trabalho,

com resultados nem sempre observaveis’ e ‘aprender: da trabalho e ¢ dificil’ deram origem ao
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nucleo de sentido partilhado chamado ‘sala de aula: lugar em que a trama desvenda o drama
do trabalho didrio e arido’, assim como os sentidos ‘luta por condigdes para o trabalho’ e ‘luta
pela sobrevivéncia como aluno/sujeito’ originaram o nucleo de sentidos partilhados chamado

‘sala de aula: outrora fundo, agora figura no cenario de lutas’.

Os sentidos partilhados pelos sujeitos nas interagdes em sala de aula permitiu a
elaboracdo de trés grupos distintos de interacdo: lida das professoras com os alunos, mediada
pela tarefa; lida dos alunos com a tarefa, mediada pelas professoras; ¢ lida dos sujeitos com

os demais atores em sala de aula. Parto de tais categorias para tecer algumas conclusoes.

Acredito que a mutua determinagdo na configuracdo dos sentidos de cada um dos
sentidos partilhados nas interagdes ja vem sendo suficientemente sinalizada ao longo da andlise.
No entanto, para fins de conclusdo, represento no esquema que segue uma maneira que me
pareceu coerente com analise apresentada. O esquema, sintetiza aquilo em que pretendo me deter
por agora: as aproximagdes € os distanciamentos entre as tramas observadas nos diferentes

momentos da pesquisa.
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Em primeiro momento, pergunto: o que liga e o que separa Dulce e Verdnica?

Conforme anunciei em momentos anteriores, me referi aos nucleos de sentido como
representativos daquilo que pode ser interpretado como partilhado entre as professoras e seus
alunos nas interagdes. Conforme justifiquei, também, anteriormente, minha pretensao foi
observar as interacdes face a face, ainda que admita a determinagdao de outros elementos na
producgdo dos sentidos. Tomei as interacdes em sala de aula como um convite para ir além do

mero significado textual, pois, concordando com Simao (2004, p.33), entendo que:

o significado do dialogo que conta para a reconstru¢do da relacdo eu-mundo estdo para além
daquilo que foi dito e entendido no &mbito individual ou nos limites do proprio acontecimento do
dialogo: ele ¢ supra-individual e implica relagdes espago-temporais que estdo para além do aqui e
agora (p. 33).

Tal contribuicdo me ajuda a marcar os limites destas afirmacdes acerca das salas de aula
que freqlientei ao longo de dois semestres, porém, ndo me subtrai a possibilidade de partilhar

com o leitor algumas questdes que emergiram desta experiéncia.

Nas andlises, quando apresentei Dulce e Veronica, busquei demarcar a presenga de
elementos na producdo dos sentidos que surgem em suas lidas com seus alunos, como o fato de
serem ‘pessoas’ e, por isso, atuarem de maneiras contraditorias; o fato de serem ‘mulheres’, e
essa condi¢ao de género assumir contornos, como cobrangas internas quanto ao papel social ou

os sentidos que produzem em relacao a determinadas alteragdes organicas.

Interessante foi observar que Dulce tem 44 anos e Veronica, 49. Observei em Dulce uma
urgéncia em afastar-se da sala de aula e a resignacdo em relagdo as mudancas na legislacdo
quanto a aposentadoria, sendo esse um dos primeiros temas que tocou na interagdo comigo;
Veronica ja ndo manifestou tais preocupacdes, ndo demonstrou cansago nas mesmas dimensoes
que Dulce, indicando maior ‘félego’ no enfrentamento das situacdes do cotidiano. Cada uma
parece partilhar sentidos distintos: em Dulce, encontrei a missdo, atrelada a sua vivéncia
religiosa como um elemento de sentido que a mantém como docente sobrevivente; em Verdnica,
encontrei o trabalho, atrelado a uma atuacdo combativa em que deseja implicar-se e implicar

seus alunos, na busca pela sobrevivéncia de ambos.
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Notei que os sentidos partilhados pelas docentes na lida com os alunos mediada pela
tarefa estavam, também, atrelados a expectativa quanto as suas possibilidades de intervencao
versus resultados dos alunos. Em Dulce, notei um grande investimento na tarefa, sugerindo que
ela delegava as atividades que apresentava cotidianamente o papel de mediadora o bastante para
obter os resultados desejados. Notei que ela, na sua lida com os alunos mediada pela tarefa,
parecia ora tentar omitir as dificuldades, ora tentar ressaltd-las e percebi tentativas nas mesmas

direcdes por parte dos alunos.

Parece plausivel utilizar aqui a contribui¢do de Ciampa (1987/2001), quando escreve
sobre a atividade, consciéncia e identidade. E possivel que a tentativa de negar as dificuldades de
ensinagem — na perspectiva da professora — sirva como recurso para preservar sua identidade
como docente, uma vez que, o ‘ndo saber ensinar’ esvazia a atividade essencial do professor. Os
alunos parecem, também, sinalizar a necessidade de preservar a identidade de alunos —
solicitando, questionando, negando, omitindo, chorando, entre outras condutas —, uma vez que o
‘ndo aprender’ esvazia a atividade essencial do aluno. Desta feita, a interagdo entre Dulce—alunos
déa-se da/na contradi¢@o, a qual escapa a consciéncia dos atores em relacdo (Gonzalez Rey, 2005

b).

Quando Dulce tenta negar as dificuldades, por exemplo, no momento em que se
desconsertou diante da fala de Stefany — “Eu ndo sei ler!” — e disse que era ‘manha’, parece que
ela tenta negar ‘seu ndo saber’ lidar com aquela situagdo, similar ao que encontrou Souza (2004),
quando afirmou que os professores do seu estudo pareciam demonstrar ‘medo de sentir
vergonha’ quando diante de juizes legitimos — direcdo, pares e, por que ndo me incluir como

pesquisadora?

Em Dulce, parece possivel dizer que a conduta de tentar ora negar, ora ressaltar as
dificuldades, contribui para gerar a manutencdo do ‘estado de coisas’ em que parece haver um
maquiamento em que se tenta omitir dificuldades, ndo recorrendo a ajuda de outros atores do
cenario escolar, obstaculizando condutas na dire¢ao da transformacdo e da mudanca. Penso que
esse mecanismo se refere a maneira pela qual os professores se véem como sujeitos da sua
propria aprendizagem, conforme demonstrou o trabalho de Scoz (2004) ao desvelar a construgao

de subjetividades e identidades de professores no fluxo de aprender e ensinar, em que tém lugar,
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conforme j& anunciado por Souza (2004) questdes de ordem afetiva dos professores, como o

medo e a vergonha.

Dulce, quando indica as dificuldades dos alunos ou apresenta impossibilidades para
implementar seu trabalho, ela parece indicar o confronto da ‘missao primeira’ — de ajudar seus
alunos — com indicios da realidade que lhe solicita enfrentamento. Todavia, ela opta pela
manuten¢do do caminho que formatou ao longo dos anos: a constante disponibilizacdo de
atividades. Ocorre que, nesse caminho, ela parece ndo encontrar seus alunos ao abdicar do seu
papel, como se ficasse em segundo plano, enquanto eles estao se ‘esbarrando’ na lida com tais

tarefas. Assim: professora e alunos, desencontram-se.

Notei em Verdnica, na lida com os alunos mediada pela tarefa, uma conduta mais
combativa no enfrentamento das dificuldades, quando outorga a si mesma o papel de encontrar o
aluno, por meio da insistente mediacao. Nessas atuacdes, ela partilha o sentido de ensinar como
trabalho, porém com resultados pouco observaveis; o que algumas vezes, parece impingir-lhe
desanimo. Quem legitima o trabalho docente? Quem o reconhece? Lembro-me da situagdo em
que Natalicio disse ter aprendido com Veronica e a rea¢ao dela em afirmar essa fala como a

primeira “coisa boa” que tinha ouvido naquele momento.

Contudo, Verdnica atua de modo a tentar banir o desanimo, e volta a ensinar. E possivel
que ela, nas suas condutas, anseie preservar sua identidade como docente, cuja atividade
essencial ¢ ensinar (CIAMPA, 1987/2001), ao passo que seus alunos mantém-se nas tentativas de
preservar a identidade de alunos, por meio de condutas distintas — perguntam, solicitam, negam,
omitem, choram — como em Dulce. Nesse sentido, Veronica e alunos encontram-se e

desencontram-se cotidianamente.

Ainda que as condutas dos alunos na lida com a tarefa mediada pelas professoras possam
ser compreendidas como tentativas de preservarem-se como alunos, ha uma ténue diferenga nos
sentidos partilhados por eles nas interagdes do primeiro e segundo momento empirico, ‘aprender:

missao possivel/impossivel’ e ‘aprender: da trabalho e ¢ dificil’, respectivamente.

Notei na sala de Dulce uma atmosfera mais intensa de inquietagdes e insatisfagdes, em
que docente e alunos se atritavam com maior aspereza, rudeza e severidade, instaurando um mal-

estar que se forjava mais duramente naqueles alunos que se desencontravam, que se perdiam nas
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praticas em sala de aula, o que foi sinalizando impossibilidades mais que possibilidades, por isso,

o termo ‘missdo’, que sugere uma tarefa com intimeros obstaculos.

Veronica, ao partilhar nas interagdes com seus alunos seu sentido de ensinar como algo
que requer condutas intencionalmente deliberadas com fins em resultados, insere elementos que
pude observar como mais favoraveis a aprendizagem: insisténcia e expectativas maiores. Seus
alunos, aos poucos, foram sinalizando os sentidos que se caracterizaram enquanto contornos
assumidos em versdes das criangas, como o fato de preferirem outras atividades menos aridas: o

drama da missao parece transformar-se no drama do trabalho.

A sala de aula nos dois momentos empiricos parece ser um cendrio onde se desenrola
uma trama dramatica. Aprender ¢ missdo ou trabalho. Onde estd a dimensdo ludica da
aprendizagem? A alegria? A fantasia? O imaginario? O brincar?’' Infelizmente, este drama néo é

inédito nas escolas.

o fato é que muitas tarefas escolares, do modo como sdo propostas, sdo desagradaveis, para as
criangas. Uma das razdes para isso ¢ que o tempo de sua realizagdo ¢ excessivo ou insuficiente.
As instru¢des ou orientagdes para seu fazer sdo pouco claras, as tarefas sdo complicadas,
formuladas de modo indireto e confuso. Além disso, os conteudos sdo repetitivos ¢ a formulagdo
irregular ¢ sem sentido para a crian¢a. Sua realizacdo ou sua demanda ¢ demasiadamente
previsivel [...] S@o faceis ou dificeis demais, ou seja, ndo condizem com o nivel e interesse das
criangas. Finalmente, ¢ mais do que tudo s3o claramente justificadas por um interesse
educacional, que so faz sentido para os adultos, ainda que realizado para o “bem” das criangas
(MACEDQ, 2004, p. 13 ¢ 14).

Os nucleos ‘lugar de dominacdo e resisténcia’ e ‘outrora fundo, agora figura no cenario
de lutas’ estdo inseridos na modalidade denominada ‘lida dos sujeitos com os demais atores em
sala de aula’. E possivel dizer que, para Dulce, essa modalidade assumiu centralidade nas
interacdes em sala de aula, constituindo-se figura na andlise, enquanto que, na sala de Veronica,

constituiu-se fundo.

Conforme constatei na conduta de Dulce, ela empreende uma luta na sua sala de aula. Ela

deseja sobreviver como docente. E evidencia que precisa se embrutecer para isso. Ao falar da

" Interessante ¢ que as duas docentes utilizam barganhas com os passeios e com a Educagdo Fisica para obter
‘melhor’ comportamento dos alunos, parece que o prazer entra pela ‘porta dos fundos’, como se ndo fosse parte
integrante.
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sala de Dulce, ndo posso me furtar da possibilidade inapelavel de considerar que suas atuagdes,
principalmente marcadas por uma assimetria em relagdo aos seus alunos, pareceu obstaculizar a
emergéncia dos afetos favoraveis ao enfrentamento das situagdes de aprendizagem por parte dos
alunos, reificando dificuldades dos mesmos e, a0 mesmo tempo, dela mesma em responder as
demandas que se lhe apresentavam. Dulce se torna amarga e resignada. E investe a maior parte
da sua energia em conter as manifestagdes das criangas, na tentativa de torna-las mais doceis:

lugar de dominagao e resisténcia.

A metafora da guerra parece fazer sentido ao descrever esses cenarios: lutas, embates,
combates, confrontos, sabotagem, inimigos, rivais, aliados, emboscadas, armadilhas. Parece
possivel dizer que tanto na sala de Dulce quanto na sala de Verdnica as interagdes parecem nao

favorecer a construcao de sentidos em que ambos se impliquem como sujeitos singulares.

Assim, como ja explicitei, os alunos, a seu modo, travam uma luta em que, ora sinalizam
que Dulce parece triunfar, ora a vencem. Os alunos sao mais fortes. Emerge a forca do sujeito
singular na dire¢do contraria ao que Dulce deseja. Quando se inicia uma luta, vai perder ou

ganhar...

Veronica trava uma luta por condi¢des para o trabalho. Lembro, ela ¢ professora, quer
ensinar. Ela procura parceiros. Embora, na sua sala as contradicdes paregcam mais amenas,
ensinar implica o outro que € sujeito, que reluta, que interfere, que insiste. Ha sentidos em curso.
Eles se apropriam da/na contradi¢do. Os alunos querem sobreviver. Eles competem. Sentem
ciimes. Omitem... Este estudo ndo consegue responder como, mas os alunos se apropriam do
discurso e das praticas, conforme suas possibilidades de significagdo e sentido. Serda que ¢
possivel acessar essa produgdao? Os alunos e professores revelaram sentidos configurados,
certamente, ndo apenas pelas interagdes vividas entre eles, mas, também, por outros processos do
desenvolvimento da subjetividade em que, também, tém lugar apropriagdes dos discursos do
outro ¢ producgdes de sentido em diversas instancias sociais. Logo, ndo foi possivel dizer se

sentem o que sentem como desdobramento das interagcdes que presenciei.

Na tentativa de responder a pergunta fundante deste trabalho, ¢ possivel dizer apenas que
os sentidos engendrados nas interagdes podem ser entendidos como mais favorecedores ou nao
da aprendizagem e do desenvolvimento, a depender da maneira pela qual professores e alunos

insurgem como sujeitos singulares. Tal maneira parece estar intimamente atrelada as
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possibilidades de significacdo e configuragdes de sentido desses sujeitos, € as suas formas de
enfrentamento dos obstaculos que se interpdem nas diferentes modalidades de interagdo — lida
das professoras com seus alunos, mediada pela tarefa; lida dos alunos com a tarefa, mediada

pelas professoras; e lida dos sujeitos com os demais atores em sala de aula.

A representagdo grafica dos sentidos partilhados e dos nucleos permite algumas
elaboracdes, mas, também, abre questdes: seria utdpica uma educacdo em que nao haja
dicotomia entre o sujeito e o docente? Ou entre o sujeito e o aluno? Como seria o docente-
sujeito? E o aluno-sujeito? Por que professores e alunos parecem atuar em papéis antagdnicos?
Como seria uma educagdo em que os sujeitos se encontrassem mais do que se desencontrassem?
A partir disso, posso reafirmar a necessidade de que professores e alunos se percebam enquanto

‘outro’ e enquanto ‘sujeitos’ na producao de sentidos em sala de aula.

A representacdo grafica permite visualizar o trabalho pedagdgico como uma tarefa, nesse
caso, empreendida a quatro maos. E quantas pessoas atuaram, atuam e atuardo na formagao
desses alunos? Que sujeitos estdo formando? Qual o espago para sua emergéncia? Que sujeitos
querem formar? Como formarao os sujeitos que querem formar? Qual seria o papel do psicoélogo

nesse contexto?

Penso que ja foi superada a época em que nods — os psicologos — nos sentiamos orgulhosos
em sermos expulsos da escola, por realizar um trabalho que mobilizou tantas resisténcias. No
entanto, quando revelo as contradigdes, eu ameago as identidades/atividades em construcao.

Entdo, o que colocarei no lugar?

Dulce e Veronica deverdao ler os resultados deste trabalho. O que eu diria para elas?
Dulce, Verdnica e eu precisamos desconstruir o imaginario acerca do aluno e do professor ideais.
Nossa formag¢ao indicou-nos apenas o aluno ideal, no caso delas, e o professor ideal, no meu
caso. Ocorre que nenhum dos dois existe de fato. E preciso ver Dulces e Verdnicas nem
mocinhas, nem bandidas. E preciso ver alunos, nem mocinhos, nem bandidos, mas produtos e
produtores das/nas relagcdes que se estabelecem em sala de aula, nas quais partilham suas
possibilidades e impossibilidades, e compartilham vida, que nada mais ¢ do que a lida diaria com

a realidade, imperiosa na apresentacao de tantas contradicdes.
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO I (Pais)

Esta pesquisa, intitulada ‘A escola como espaco inter-subjetivo e relacional: processos de
sentido no aprender’, esta sendo desenvolvida como parte dos requisitos exigidos para a obtengéo do
titulo de Doutor em Psicologia pela psicéloga Elisana Marta Machado, junto ao Programa de Pds-
Graduagao em Psicologia da Puc-Campinas, com o objetivo de compreender como a escola se torna
produtora de subijetividade.

E importante esclarecer que os participantes ndo correrdo riscos adicionais. Para a realizagéo
deste estudo serdo necessarias observagbes em sala de aula, bem como a produgdo de textos e
desenhos sobre o tema da pesquisa. O sigilo total sera mantido quanto aos dados de identificacdo dos
participantes, havendo também a garantia de que os resultados serdo utilizados tdo somente para fins
cientificos.

Os sujeitos, cuja participagcdo na pesquisa sera plenamente voluntaria, poderdo recusar-se a
participar do estudo ou solicitar a retirada de seu consentimento a qualquer momento ao longo do
processo de realizagdo da pesquisa, sem que isso lhes acarrete nenhum prejuizo.

Esclarecimentos adicionais poderdo ser obtidos nos telefones abaixo e ainda ressaltamos que a
pesquisa a ser desenvolvida tem sido acompanhada pelo CEP (Comité de Etica em Pesquisa) da
Pontificia Universidade Catdlica de Campinas, o qual também se coloca a disposi¢cdo no telefone (19)
3729-6808.

Elisana Marta Machado Prof. Dr. Fernando Luis Gonzalez Rey
Doutoranda Orientador
(19) 3276-0532 ou 9735-2610 (61) 3244-6753
limachado@terra.com.br gonzalez_rey49@hotmail.com

Autorizo a utilizagdo, para fins estritamente cientificos das informacgdes, pela psicéloga Elisana
Marta Machado, doutoranda em Psicologia pela Puc-Campinas.

Fui informado (a) de que sera mantido sigilo sobre dados que possam identificar-me, durante a
realizacdo da pesquisa. Estou ciente de que minha participacdo € voluntaria e de que posso, em
qualquer momento do processo, retirar meu consentimento. Declaro ter recebido informagdes suficientes
sobre os objetivos e demais aspectos da pesquisa, tendo sido esclarecido(a) em relagdo as minhas

duvidas. Ainda, afirmo que recebi uma cdépia desse documento.
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO Il (Professor)

Esta pesquisa, intitulada ‘A sala de aula como espago inter-subjetivo e relacional: os
processos de sentido no ensinar e aprender’, esta sendo desenvolvida como parte dos requisitos
exigidos para a obtengao do titulo de Doutor em Psicologia pela psicéloga Elisana Marta Machado, junto
ao Programa de Pés-Graduagao em Psicologia da Puc-Campinas, com o objetivo de compreender como
a escola se torna produtora de subjetividade.

E importante esclarecer que os participantes néo correrdo riscos adicionais. Para a realizagéo
deste estudo sera necessaria a implementagao de alguns procedimentos e instrumentos com o grupo-
classe e com o professor, como entrevistas, questionarios, técnicas de grupos, entre outros. O sigilo total
sera mantido quanto aos dados de identificacdo dos participantes, havendo também a garantia de que os
resultados serdo utilizados tdo somente para fins cientificos.

Os sujeitos, cuja participagcdo na pesquisa sera plenamente voluntaria, poderdo recusar-se a
participar do estudo ou solicitar a retirada de seu consentimento a qualquer momento ao longo do
processo de realizagdo da pesquisa, sem que isso lhes acarrete nenhum prejuizo.

Esclarecimentos adicionais poderdo ser obtidos nos telefones abaixo e ainda ressaltamos que a
pesquisa a ser desenvolvida tem sido acompanhada pelo CEP (Comité de Etica em Pesquisa) da
Pontificia Universidade Catdlica de Campinas, o qual também se coloca a disposi¢cdo no telefone (19)
3729-6808.

Elisana Marta Machado Prof. Dr. Fernando Luis Gonzalez Rey
Doutoranda Orientador
(19) 3276-0532 ou 9735-2610 (61) 3244-6753
limachado@terra.com.br gonzalez_rey49@hotmail.com

Autorizo a utilizagdo, para fins estritamente cientificos das informacgdes, pela psicéloga Elisana
Marta Machado, doutoranda em Psicologia pela Puc-Campinas.

Fui informado (a) de que sera mantido sigilo sobre dados que possam identificar-me, durante a
realizacdo da pesquisa. Estou ciente de que minha participacdo € voluntaria e de que posso, em
qualquer momento do processo, retirar meu consentimento.

Declaro ter recebido informagdes suficientes sobre os objetivos e demais aspectos da pesquisa,
tendo sido esclarecido(a) em relagdo as minhas duvidas. Ainda, afirmo que recebi uma cépia desse

documento.
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. O que eu mais quero ¢
. Meus lugares preferidos
. O que eu mais gosto de fazer
. Meus pais
. Meus professores

. Minha vida

COMPLETAMENTO DE FRASES:

Eu sou

O meu maior problema ¢
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Algumas vezes

Aqui na escola

Meus colegas

Meu futuro

A minha maior preocupagao

Minha familia

Desejo

. Amo

. Meus estudos

. Odeio

. Seu eu fosse presidente da republica

. A minha escola

. A minha casa
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Baixar livros de Literatura

Baixar livros de Literatura de Cordel
Baixar livros de Literatura Infantil
Baixar livros de Matematica

Baixar livros de Medicina

Baixar livros de Medicina Veterinaria
Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC

Baixar livros Multidisciplinar

Baixar livros de Musica

Baixar livros de Psicologia

Baixar livros de Quimica

Baixar livros de Saude Coletiva
Baixar livros de Servico Social
Baixar livros de Sociologia

Baixar livros de Teologia

Baixar livros de Trabalho

Baixar livros de Turismo
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