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Resumo: Neste artigo, procuramos identificar como o sentido subjetivo se manifesta e esta na
base dos processos de aprendizagem de cada aluno, revelando a sua singularidade enquanto
pessoa. Para essa compreensdo, foi realizada uma pesquisa com base nas categorias de
subjetividade e sentido subjetivo de Gonzélez Rey. Nela esteve envolvida uma professora e sua
turma de 42 série do ensino fundamental. Na analise dos dados, foi possivel compreender as
formas como os alunos utilizavam as informagdes que constavam das atividades na conjuntura de
seus recursos pessoais, no que emergiam diferentes sentidos subjetivos para construir caminhos
de aprendizagem. Conclui-se que a aprendizagem se encontra envolvida com a produgao de
sentidos subjetivos procedentes dos diferentes espacos e situagdes de vida do aluno. Assim,
considerar essa dimensao permitiria agdes diferenciadas orientadas ao apoio a crianga no avango
continuo de sua escolaridade.

Palavras-chave: Sentido subjetivo. Criancas em idade escolar. Aprendizagem. Subjetividade.

Abstract:In this article we seek to identify how the subjective sense manifests itself and constitutes
a starting point for each student learning process, reveling his/her singularity as a person. To
better understand this idea, the research was carried out based on Gonzalez Rey’s categories of
subjectivity and subjective sense. In this research, an elementary school group of 4th graders and
their teacher were involved. Data revealed how students used the information included in the
activities together with personal resources, creating subjective sense in order to build paths to
learning. In conclusion, we found that the learning process is related to the creation of subjective
senses that arise from several spaces and situations in a student’s life. Therefore, consider this
dimension would allow targeted actions towards supporting the continued classroom progress
of the student.

Keywords: Subjective sense. School age children. Learning. Subjectivity.

Producao de sentido subjetivo:
as singularidades dos alunos
no processo de aprender

Aprender é uma atividade que precisamos
desempenhar,  pois sem ela ndo
conseguiremos sobreviver. Ao chegar ao
mundo, essa necessidade da vida humana
comega a se impor sem que haja um ponto
de chegada. As pessoas se precipitam para
experiéncias e experimentagbes diversas
durante a vida, e todas elas resultam

viver, devemos também aprender para ser,
pois essa atividade nos constitui enquanto
pessoas, nas nossas trocas constantes, ou seja,
no amago dos processos de socializagao.

No entanto, o conhecer na vida social
’

ganhou uma importancia e necessidade

que levou a aprendizagem além do ambito

em algo aprendido. Isso nos caracteriza
enquanto seres humanos de forma bastante
diferenciada em relagdo aos animais. Se
aprendemos no nosso dia a dia, nés o
fazemos sempre nas relagbes sociais, em
diferentes grupos sociais e com propostas
e objetivos diferentes. No entanto, além de
aprender para sobreviver, ou melhor, para

Na histéria da
organizacdo social, na medida em que

das relacbes informais.

a sociedade produziu conhecimento e
novas descobertas foram realizadas pelas
ciéncias, apareceram diferentes formas de
organizagao, significacao e utilizacao desse
conhecimento. Isso gerou a necessidade de
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A afirmacdo da
idéia de que a
escola & um bem
em si mesma, que
tem o papel de
democratizar o
saber, que pode
fazer a mudanca
social, fez com
que ela precisasse
ser eficiente.

acompanhar tanto as descobertas como as
mudancas delas decorrentes e de participar
de novas formas que se impuseram na
organizagao da vida social.

Assim, entre outras, uma organizagdo social
apareceu nas sociedades na Idade Média
inicialmente com o objetivo de agregar
pessoas que queriam aprender algumas
habilidades, obter informacgdes ou discutir
(Aries, 1978),
e dela surgiu uma organizagdo maior, a
escola, que, no seu processo de instituigao,
foi, ao longo do tempo, passando por

temas contemporaneos

mudangas ao atender a necessidade de
agregar
incessantemente produzido. De uma forma

e socializar um conhecimento
muito pouco burocrética na sua organizacao
inicial (Aries, 1978), foi crescendo em
formalizagdo. Depois, no entendimento de
que o acesso ao conhecimento também
criava acesso a bens materiais e fazia a
ascensao social, foi se consolidando como
um espago gerador de privilégios, pois ter
acesso ao conhecimento também poderia
gerar diferentes oportunidades sociais.

No entanto, na critica a essa perspectiva
enviesada e no entendimento de que os
privilégios precisariam ser democratizados,
para a
popularizagdo, masaindacomoumbemaser

comegam 0s movimentos sua
conquistado, um direito a ser obtido. Assim,
através dos tempos, a escola ganha espago,
prestigio, se fortalece, mas também assume
uma incumbéncia desafiadora, pois deverd
concretizar o ideal de democratizacdo do
conhecimento. Essa incumbéncia assumida

implicou uma armadilha.

Portanto, historicamente, de uma escola
que se destinava a ensinar aquilo que se
quisesse e para quem quisesse, passa-se
pelos diversos estagios de uma escola que
cada vez mais precisa atender muitos, ou
atender todos, mas que, de certa forma,
pelas opgdes que fez, se projetou para
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atender poucos ou um grupo especifico,
com um objetivo especifico. Isso aconteceu
porque ela se estabeleceu com um modelo
do tipo tamanho Unico, ou seja, em um
Gnico formato que deve se ajustar a todos
indistintamente, o que lhe da um perfil
com forte tendéncia para a padronizagao,
formalizagdo e hierarquizagdo. A confianca
de que esse é o modelo necessario carrega
a idéia de que todos sdo iguais e devem
aprender as mesmas coisas, a0 mesmo
tempo e da mesma forma.

Na busca e consolidagao desse projeto, na
sociedade atual, a escola é uma instituicao
das mais fortalecidas, e cumpre a fungao
de ensinar e educar. Nela qualquer crianga
deve ter lugar garantido e nao se admite
que ndo o ocupe. Isso permite concluir
que, de uma escola a ser freqiientada pelo
desejo de saber, chega-se a uma escola
na qual a aprendizagem aparece como
obrigatoriedade.

A afirmagdo da idéia de que a escola é
um bem em si mesma, que tem o papel
pode

fazer a mudanca social, fez com que ela

de democratizar o saber, que
precisasse ser eficiente. Para isso, assimilou
em sua proposicdo a fragmentacao do
conhecimento como modelo formal (Morin,
1999), assumindo as disciplinas ou matérias
escolares como espago de organizacdo do
conhecimento produzidosocialmente. Assim,
linguagem, Matematica, Histéria, Geografia
e ciéncias, entre muitos outros, compoem a
rede de conhecimentos a serem transmitidos
na escola, que caracteriza o conhecimento
escolar e que encaminha para a idéia de
uma correspondente aprendizagem escolar.
O conhecimento, transmitido em um
formato didatico, reduzido e simplificado,
orientado pelos conceitos cientificos, é o
que caracteriza esse conhecimento escolar
ou aquilo que deve ser aprendido na escola

(Tunes, Tacca, & Mitjans Martinez, 2006).
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Esse formato apéia-se na criagao de unidades
especificadas para facilitar a transmissao, o
que veio a caracterizar a escola muito mais
como reprodutora de um conhecimento ja
produzido, e distanciou-a da possibilidade
de de
conhecimento.

constituir-se  em  produtora

Emdecorréncia, osalunos, aofreqlientarema
escola, sdo orientados a utilizar, dentre todas
assuas fungoes, quase que exclusivamente as
fungoes cognitivas e intelectuais, em especial
a memodria, com base nas habilidades de
atencao e concentragao, o que faz com que
a fungao reflexiva produtiva e personalizada
da aprendizagem fique em segundo plano,
por ndo participar do foco das atividades
propostas (Gonzalez Rey, 2006). Sem divida,
esses outros aspectos estardo presentes nas
atividades, pois o sujeito ndo se fragmenta,
mas comporta-se como se se constituisse
em um sistema, mas isso fica submerso,
despercebido e desvalorizado, e, assim,
ndo é acompanhado e incentivado pelos
professores. Portanto, baseando-se naquilo
que a escola propoe, a utilizagdo de fungoes
e habilidades mais mecanicas é o que
possibilitara ao aluno ser bem sucedido.
Acontece que, embora ndo seja uma
tarefa muito dificil selecionar um corpo de
conhecimentos e até propor as disciplinas e
unidades com as quais se pode elaborar um
curriculo escolar a ser prescrito para todos, em
todas as escolas, o que poderiamos representar
como curriculo “tamanho Gnico”, de alguma
forma e por vdrias interferéncias, teria muita
probabilidade de ndo levar a aprendizagem
em um formato uniforme, como previsto.
Essa previsdao aparece simplesmente porque
as pessoas nao se comportam de forma
homogénea, mas constituem-se no amago da
diversidade de seus processos psicolégicos,
que incluem aspectos cognitivos, emocionais
e habilidades bem como todo um cenério
e contexto que oportunizam diferentes
sugestoes e formas de aprender.
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O desafio da escola sempre serd o de
transitar entre a igualdade e a diferenga,
entre aquilo que precisa e deve ser igual
para todos e entre aquilo que s6 pode ser
visto sob o prisma da diversidade. Se existe
a necessidade de se objetivar um contetdo
originario da produgao de conhecimento da
humanidade a que todos devem ter acesso,
em contrapartida, a escola ndo podera e nao
deverd propor isso em modelos Gnicos. Ao
se pensar a democratizacdo do saber, foi
formalizado um saber padrao para pessoas
padronizadas, o que s6 poderia levar ao
sucesso de poucos, ou seja, daqueles para
0s quais o padrao melhor se adapta. A
escola entao comete, possivelmente, entre
outros, o que identificamos aqui como cinco
equivocos: 1) fragmentar o conhecimento;
2) padronizar o conhecimento; 3) padronizar
as pessoas; 4) considerar a aprendizagem
apenas em sua dimensdo reprodutiva, sem
assumir a possibilidade de sua produgao, e
5) evitar considerar a aprendizagem como
fungao do sujeito, no &mago da configuragao
subjetiva e da produgao de sentido subjetivo.
Sera sobre esses aspectos, principalmente
o ultimo, que incidirdo as argumentagbes
que teceremos neste artigo, tendo em vista
situar e refletir sobre as possibilidades de
aprendizagem na escola.

A realidade da
aprendizagem escolar

Na fragmentacdo, padronizacdo e
mecanizacdo acima identificadas, fica
caracterizado apenas um conhecimento
estanque, pois dele sdo retirados a sua
dindmica, oseufluxo constante de mudancas,
as suas interposicdes e interdependéncias.
Como diz Morin (1999), o retalhamento
da disciplina (no ensino) torna impossivel
apreender o que é “tecido junto”, o que é
complexo, e é a complexidade que incita
a curiosidade, pois af estd o mistério.
Ao criar unidades isoladas, apresentd-las

de modo isolado e simplifica-las, retira-
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1- Essas palavras
forem extraidas de
um instrumento de

pesquisa aplicado
aos professores em
um projeto maior de
pesquisa, quando foi
feita a sondagem da
sua percepgao sobre
aprender e ensinar.

se a dindmica e o movimento de que é
composta a realidade, extraindo também
os desafios e a curiosidade para conhecé-
la. O conhecimento escolar torna-se, assim,
uma listagem de contetidos e conceitos a
serem transmitidos e assimilados, no que
ndo sdo alcangados os seus significados e a
sua légica. A repeticdo é equivocadamente
vista como aprendizagem, uma vez que é
nela que se apdiam as avaliagbes. Ndo se
pode estranhar a apatia, a falta de interesse
e de motivagdo, que constituem a principal
reclamagdo de muitos professores. A escola
s6 trabalha com o conhecimento pronto,
e isso parece nao impressionar mais 0s
alunos, principalmente porque, fora da
escola, a dinamica da vida social ndo péra,
os desafios sdo constantes, a ameaca esta
presente, e a necessidade de viver empurra
para a criatividade. Diante disso, a escola
recua, levanta seus muros, aparta-se dessa
realidade e ndo traz desafios ao aluno para o
uso das suas habilidades e diferentes funcgdes
para que produza, seja atuante, invente e
seja inovador. Dentro da escola, hoje, os
alunos vivem uma realidade apartada da
vida real. O que precisa ser modernizado
na escola ndo sdo as suas condigdes fisicas,
seus materiais ou o equipamento. Mais do
que isso, ela precisa ser repensada enquanto
modelo (Tunes & Bartholo, 2006), pois
ndo ha divida de que informagdo o aluno
pode receber, de forma facil e a qualquer
momento, mas operar, questionar, criar a
partir dessa informacdo, ndo tém recebido o
necessario incentivo dentro da escola. Dessa
forma, a realidade da aprendizagem escolar
precisa ser questionada e revista.

Temos um corpo de conhecimentos que, da
forma como se realiza, deve ser repassado
pelo professor e assimilado pelo aluno. Pelo
menos é isso que vem retratado nos planos
de curso, de aula, nos livros didaticos, nas
atividades desenvolvidas nas salas de aula e
na postura de professores e alunos.

Se, para professores, a atividade de aprender
pode ser identificada pelas fungoes de
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adquirir,  assimilar,  incorporar,  captar,
absorver, internalizar1, do lado do aluno,
parece que essa atividade ndo vai muito
além, pois, na medida das propostas que a
eles sao langadas, vao assumir a atividade
de assimilagdo, absorgdo, etc., e chegardo
a se convencer de que é esse o seu papel.
Parece que eles também ndo imaginam que
o aprender possa ser algo diferente, para ser
realizado de forma diferente em uma escola
organizada também de forma diferente.
Chamou bastante nossa atengdo a produgao
que apareceu em pesquisa realizada em
escola da rede pulblica de ensino de Sao
Paulo, quando se pediu aos alunos de 72 série
que escrevessem um texto cujo tema era: O
que eu quero da escola. Pensamos que o0s
alunos fossem reinventar a escola, introduzir
mudangas na sua organizagao, propondo
que o aprender pudesse acontecer por
meios que ndo fossem os comuns, ou seja,
professor, aluno e quadro-negro, ou que
fossem pedir situagbes em que fossem mais
ativos e que houvesse uma outra proposta
em relagdo ao contetdo a ser aprendido,

por exemplo.

Nossa surpresa foi grande ao nos depararmos
com redages nas quais a maior parte dos
alunos reivindicava melhorias nas condicoes
fisicas da escola, em formulagbes como esta:
“Eu quero uma escola limpa, com banheiros
limpos, com papel higiénico, espelho e
sabonete, salas de aula com carteiras novas
e limpas”, ou entao: “Eu quero uma escola
mais divertida, com professores mais legais,
brincalhdes, e que os intervalos sejam mais
prolongados”. Nesses e noutros registros,
evidencia-se que, para os alunos, uma escola
deve ser confortavel e menos enfadonha, e
que aprender ndo parece ser a prioridade nas
reivindicagoes. Assim, mesmo porque seria
injusto pedir a eles criticas mais assertivas,
parece que ndo sera da parte dos alunos
que poderd aparecer a maior pressao de
reivindicagOes para que a escola proponha
um novo modelo em sua organizagio. E
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bem verdade que eles acabam dizendo isso
e muito mais de outra forma, como, por
exemplo, pelo comportamento alheio e
descompromissado com o qual nao deixam
claro o que querem, mas deixam evidéncias
de que estdo procurando outros desafios,
outros assuntos e em outros lugares. Foi
isso que ficou bem retratado no trabalho
de pesquisa acima mencionado, quando foi
analisado o caso de um aluno que tinha uma
grande motivagdo para o conhecimento,
mas de assuntos inusitados (esoterismo,
magia, por exemplo), e ndo se interessava
pelos contetidos das disciplinas do curriculo

escolar.
Percebe-se que, mesmo com uma
resisténcia  simbdlica, inevitavelmente,

os alunos vao assumindo o papel que
lhes é reservado no modelo escolar, ou
seja, acabam tornando-se assimiladores,
repetidores, memorizadores, aplicadores de
férmulas e técnicas de multiplicar e dividir.
E, como dissemos, na medida da grande
diversidade e singularidade da sala de aula,
a aprendizagem vai chegando onde d4, o
que fica registrado em uma nota; esta é, sem
ddvida, o termémetro que, na comunidade
escolar, identifica o valor de cada um.

Consideramos ser muito  importante
fazer esta analise contextualizadora, que
identifica uma conjuntura, na medida em
que ela nos leva a colocar em discussdo os
constantes fracassos nas escolas. Sugerimos
que professores e alunos estdo presos
em armadilhas criadas por um modelo
de escola, e que cada um, a seu modo,
procura cumprir o seu papel, mas que,
no percurso, estranham-se, entram em
conflitos e frustram-se; os professores,
porque ndo conseguem motivar seus alunos
a ponto de conseguir deles a dedicacao
que seria necessaria, e os alunos, de fato,
desmotivados, e, muitas vezes, perdidos,
buscam garantir uma aprovagao que lhes
trara a continuidade da escolarizagao,
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entendendo ser isso o que lhes garantira
um futuro, mesmo que essa idéia ainda nao
tenha contornos claros para eles.

Os alunos, quanto mais novos em idade,
mais confianga e disposicdo irdo ter para
acompanhar os pais e professores na
argumentagdo da necessidade de dedicagao
aos estudos. No entanto, essa crenga
comega a esmorecer quando, justamente
pela imposicao do modelo acima exposto,
aparecem os desacertos, os contrastes, que
ndo sdo entendidos e acompanhados pela
escola e pelos professores na perspectiva
da eclosdo da diversidade. Ao contrério, o
desacertotenderaaserincluidonaperspectiva
do desvio, no que ficam constatadas as faltas
ou dificuldades dos alunos. (Tacca, 1999,
2004, 2006). Sera assim, as vezes até muito
cedo, que muitos alunos comecarao a viver
um processo de exclusdo, e, possivelmente,
terao de conviver com seu fracasso caso
ndo se ajustem ao modelo padrdo proposto
pela escola. Possivelmente, esses alunos até
entao viveram em casa ou na rua, e nao lhes
havia sido identificada nenhuma falta ou
dificuldade na convivéncia didria, o que traz
a desconfianga de que algo esta equivocado
nas relagdes que estdo sendo estabelecidas
entre eles e a escola (Patto, 1990).

Acontece que, na expectativa do inicio de
sua trajetéria escolar, o aluno carrega para
a escola ndo s6 a cultura do seu grupo, que
estard imersa em algo bastante profundo, a
sua singularidade. Sera com muitos aspectos
exclusivos préprios que ele se projetara
no processo da aprendizagem escolar,
perfazendo essa trajetéria e continuando
a sua constituicdo enquanto pessoa nas
novas e importantes experiéncias em um
espago social especifico. Serao, sem duvida,
muitas as experiéncias que o marcarao e
que constituirdo a sua subjetividade. No
entanto, pela experiéncia em pesquisa e
em atuagdo nas escolas, podemos afirmar
que os aspectos subjetivos dos alunos, sua
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O aluno, que
precisaria ser
investigado

em suas
possibilidades,
que seriam os
indicadores que
ajudariam a saber
O que e como
frabalhar com
ele, fica perdido
no coletivo da
turma, porque o
professor entende
que € bastante
complicado

dar atencdo
individualizada
dentro da
conjuntura de
muitos alunos na
sala de aula.

emotividade e os sentidos que produzem
no ambito das situagdes de aprendizagem
ndo sdo percebidos e nao alcangam a
preocupacdo dos professores na relagdo
diaria vivida em sala de aula.

Temos nos convencido de que um
importante alerta sobre o peso desses
aspectos na aprendizagem escolar pode
ser trazido a partir dos estudos e pesquisas
que se abrem para a consideragdo e a
compreensdao da subjetividade humana. A
teoria da subjetividade, de Gonzalez Rey
(1997, 2003, 2004, 2006), permite avancgar
nessa reflexdo, e nela estdo propostas
categorias que ajudam na compreensdo da
pessoa em sua singularidade, no contexto
das miiltiplas experiéncias nos diferentes
espacos de sua vida social. Isso nos permite
adentrar de forma simultinea nos alunos,
em seus contextos e em suas historias,
criando condigbes para que se realize um
trabalho pedagégico que signifique avangos
no desenvolvimento. Com base nessas
possibilidades é que nos colocamos no
debate e na reflexdo das seguintes questoes:
como o professor percebe o aluno que esta
na sua sala de aula? Como ele acha que o
aluno realiza a sua aprendizagem? Como ele
entende o trabalho a ser desenvolvido com
o aluno? Quando ele propoe atividades,
qual o seu foco? Como ele identifica a
necessidade pedagdgica do aluno? Que
recursos e estratégias ele relne para
trabalhar com esse aluno e como percebe
que ele aprendeu?

Na linha de pesquisa sobre aprendizagem,
cotidiano escolar e subjetividade que temos
procurado desenvolver e na qual também
estdo incluidos trabalhos realizados por
nossos alunos em escolas pablicas e privadas
(Campos, 2005; Cardinalli, 2006; Gomes,
2005; Pinheiro, 2004, entre outros), pudemos
identificar que os professores ainda véem
seus alunos baseados em crengas de que
eles sdo sujeitos com caracterfsticas fixas,
cuja hereditariedade e meio social se
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alternam como determinantes das realizacoes
escolares. Eles também sao considerados
possuidores de uma escolarizagao deficitaria,
e, por esse motivo, faltam-lhes os pré-
requisitos para a continuidade bem sucedida
da aprendizagem, que ganha significado
ao ser relacionada com a capacidade
de reproduzir e aplicar o conhecimento
transmitido. Por isso, podemos afirmar que
o foco do trabalho do professor, mesmo que
ele entenda, discurse ou procure coordenar
algo diferente, ainda estd no contetdo. O
aluno, que precisaria ser investigado em suas
possibilidades, que seriam os indicadores que
ajudariam a saber o que e como trabalhar
com ele, fica perdido no coletivo da turma,
porque o professor entende que é bastante
complicado dar atencdo individualizada
dentro da conjuntura de muitos alunos
na sala de aula. Ele ainda desenvolve um
trabalho
planejamento cuja base de proposigoes
estd em atividades e métodos exteriores ao
aluno, pois ligam-se as exigéncias de cunho
burocrético, exigéncias que expressam as
orientacdes do sistema tanto em relagdo aos
objetivos e as alternativas de contetido como

pedagégico baseado em um

em relagdo as formas de avaliagdo. Assim, o
professor sempre se encontrara distanciado
das motivacdes e necessidades pedagbgicas
do aluno e ndo conseguird apreendé-lo,
alcanga-lo em seus processos de significagao
nas muitas proposicdes pedagogicas que faz.
Em conseqiiéncia, as estratégias e recursos
que seleciona ficam exteriores aos alunos,
ja que se ligam as atividades, apenas (Tacca,
2006b).

Em uma discussdo com professores de séries
iniciais, usando questdes ja mencionadas
anteriormente como base, tinhamos como
objetivo argumentar que a atengdo do
professor nos processos subjetivos e na
producdo de sentidos dos alunos seria
a possibilidade para a investigacio de
suas necessidades e a identificacio das
estratégias a serem empregadas na diregao
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da aprendizagem de cada um deles. Na
exploragao de idéias no inicio da discussao,
nao foi dificil constatar, tal como é recorrente,
que as percepgdes dos professores sobre a
aprendizagem estavam muito sustentadas
em indicadores externos ao aluno, que
ndo lhe possibilitariam apreendé-lo em
seus aspectos motivacionais, em suas
necessidades, possibilidades e significages.
Por exemplo, a atitude de atencdo que
significava acompanhar o professor, ou
ainda fazer todas as tarefas, ter o registro
organizado no caderno, a boa letra e o bom
comportamento eram as referéncias que os
professores diziam ter para a constatacao
daquilo que o aluno aprendeu.

apareceu a idéia de que o didlogo pudesse

Nao

ser elemento para identificar o pensamento
do aluno e a manifestagao dos seus processos
de significagdo, constituindo-se em recurso
para orientar o trabalho do professor.

Assim, entender a aprendizagem escolar
como marcada pela subjetividade e como
producdo de sentido do aluno nao tem
sido um aspecto muito presente no espago
de convivéncia de professores e alunos, e
também ndo tem sido uma vertente muito
explorada na pesquisa educacional. No
entanto, tal como procedemos, pensamos
que esse seria um aspecto essencial a ser
discutido com os professores nas escolas,
para que eles pudessem ser alertados
sobre o impacto que suas percepgoes
e crengas tém sobre os processos de
aprendizagem dos alunos. Esse alerta seria
muito  significativo, ~ principalmente  no
trabalho junto as séries iniciais, nas quais a
convivéncia didria com um sé professor faz
com que repousem na sua atuacdo e nas
formas com que organiza as relagdes na
sala de aula muitas das possibilidades de
aprendizagem e desenvolvimento dos alunos.
Ser compreendido na sua singularidade
possivelmente livraria muitos desses alunos
de rétulos estereotipados procedentes da

desconsideracao da forma diversa que eles
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tém de compreender e de se posicionar
frente ao conhecimento.

Subjetividade e aprendizagem:
explorando conceitos

Essa forma diversa de ver o espago da
aprendizagem imbricada na singularidade nos
remete as categorias de configuragao subjetiva,
subjetividade social e individual e produgao de
sentido subjetivo, desenvolvidas nos estudos
da subjetividade humana (Conzilez Rey,
1997, 2000, 2002, 2003, 2004, 2006) e que
precisam ser explicitadas de forma a esclarecer
a sua abrangéncia. Quando Gonzdlez Rey
(2006) trata da aprendizagem como fungao
do sujeito, propde:

Recuperar o sujeito que aprende implica
integrar a subjetividade como aspecto
importante desse processo, pois 0 sujeito
aprende como sistema, e ndo s6 como
intelecto. O sentido subjetivo, na forma como
temos desenvolvido essa categoria, representa
umsistemasimbélico-emocional em constante
desenvolvimento, no qual cada um desses
aspectos se evoca de forma reciproca, sem
que um seja a causa do outro, provocando
constantes e imprevisiveis desdobramentos
que levam a novas configuragdes de sentido
subjetivo. (pp. 33-34)

Fica compreendida, assim, a aprendizagem
na interface e na interdependéncia de
aspectos cognitivos/intelectuais, que ira
compor um sistema dindmico e complexo
com os aspectos afetivos. Para isso, um
se torna condicdo do outro, e ndo causa,
e formam uma unidade sistémica. Essa
aprendizagem, entdo, s6 pode ser definida
e explorada pelo préprio sujeito, que define
os tipos de entrelagamentos que serdo
feitos com aprendizagens anteriores, o que
compora uma complexa rede, pois ndo se
constituird apenas da dimensao cognitiva.
Os lugares, o transito e o movimento
dessa estruturagdo ganham significados e
sentidos ao longo de todas as experiéncias
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de aprendizagem, e acompanhar toda

essa movimentacdo ou investigi-la é
uma possibilidade para o professor, uma
investigacdo que significa procurar acessar
a producgdo de sentido subjetivo gerada nas

situacbes desencadeadas na sala de aula.

Nos diferentes espagos e momentos da vida
social, e, entre eles, no processo de aprender,
o sujeito funciona com o complexo sistema
de sua personalidade, que é processual,
para o que Gonzalez Rey (1996) propde o
enfoque configuracional supondo que esse
conceito permita entender a personalidade
como sistema em desenvolvimento e como
geradora e organizadora de elementos
diversos e essenciais para o funcionamento
do sujeito. O sujeito, assim, ao enfrentar o
mundo vivido, o faz na dindmica de uma
configuragdo subjetiva, na qual aparece
o mundo pelo qual ele se orienta. Esse
mundo aparece integrado em sua dimensao
simbélico-emocional como resultado da
multiplicidade de desdobramentos e como
conseqliéncia da agdo social do sujeito.
Portanto, a subjetividade é assumida como
um “complexo sistema de formagdes e
subsistemas  psicolégicos,  estreitamente
relacionados entre si, no que seus contetidos
e sua expressao funcional se manifestam em
mudiltiplas e diferentes formas, tendo sentidos
psicolégicos (p.85). Outra

caracteristicamarcante dasubjetividade éseu

diferentes”

cardter histérico, que abrange a histéria das
diferentes relagoes do sujeito nos contextos
da vida cotidiana, que é essencialmente
cultural, pois que é marcada pelos sistemas
de valores e construcdes simbdlicas atuais
dos grupos de referéncia, o que a identifica
como uma intricada rede. Nessa rede, estdo
integrados elementos individualizados no
transito de continuas e mutaveis condicoes
sociais, culturais e histéricas.

do autor

Dessa forma, as teorizagbes

encaminham-se para o entendimento

da subjetividade individual e social. Se a
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subjetividade individual é marcada pela
expressdo de um sujeito concreto que esta
envolvido em uma organizagao que integra o
seu funcionamento psicolégico, isso acontece
na extensdao e amplitude da subjetividade
social que é marcada pelas configuragoes
subjetivas das pessoas e grupos que se
articulam nos diferentes espagos, momentos
e niveis da vida social. Assim, a subjetividade
social é também um sistema dinamico
e processual no qual o sujeito transita,
constituindo-o, mas é parte integrante dele,
na simultaneidade das implicagdes que esse
préprio sistema social tem para ele mesmo,
como um sujeito concreto, entre outros. Esse
sistema, portanto, esta carregado de sentidos
subjetivos que se configuram em espagos
mais abrangentes ou macrossociais, grupais
e institucionais, e que se articulam fazendo
com que 0s sujeitos ndo os tenham como
determinantes, mas que funcionem ou se
constituam na continua integracao com eles.
(Conzélez Rey, 1997). O autor define:

A relagdoentresubjetividade social eindividual
é bem mais complexa e contraditéria, por
meio da qual o comportamento do individuo
se expressa com diversas contradiges entre
suas necessidades individuais e sociais, nas
quais deve atribuir sentido para manter seu
desenvolvimento pessoal no meio de sua
expressao social. Entre o social e o individual,
nao ha uma relagdo linear nem homogénea.

(p.132)

Assim, para o autor, o sistema de relagoes de
cadasujeito, que se apresenta com um carater
vivo, multidimensionado e até contraditério,
€ mediador e constituidor das configuragoes
subjetivas que ele assume diante de cada
situagao social. O elo social e individual se
ata nos sentidos psicoldgicos produzidos
nos distintos momentos e contextos da sua
vida social: “o sentido que cada momento
tem para o sujeito individual é um elemento
dinamizador, permanente, dos distintos
sujeitos sociais em um momento histérico
concreto” (Gonzalez Rey, 1996, p. 104).
Na histéria de relacbes estabelecidas, o
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passado assume um valor que se projeta nas
expressoes presentes e futuras do sujeito, e,
assim, passado e futuro sao

momentos simultdneos de uma configuragao
atual da subjetividade, em que ambos
constituem uma expressao da histéria social
individual, convertida em personalidade
humana, a partir da qual essa histéria adquire
as caracteristicas funcionais e reguladoras
préprias do nivel psicolégico que nao
expressam nenhum tipo de relagao isomérfica

com eventos externos. (p. 105)

Isso significa que o autor propde uma
dindmica complexa nas relagées entre o
sujeito e os eventos do meio social. A opgao
ontolégica esta definida na dialética e na
recursividade do social-individual, interno-
externo, aparecendo um sujeito consciente
e ativo que faz opgdes e que se encontra
implicado em rupturas, contradigbes e
agoes criativas, ou seja, “o sujeito, por sua
propria condicdo, representa momento
de permanente integragdo intrapsiquica-
interativa, e é uma dimensao existencial de
sua prépria subjetividade, constituida na
histéria de sua vida social” (Gonzalez Rey,
1997, p. 104).

Com essas afirmagoes, o autor se volta para a
discussao da psique humana e afasta-se das
formulagdes deterministas, por exemplo,
de um inconsciente ou de uma energia
pulsional de base, assumindo o transito
constante do consciente e inconsciente,
no qual ndo se aprisiona o sujeito em uma
categoria interpretativa a priori.

A teoria da subjetividade proposta por
Gonzdlez Rey (1996, 1997, 2000, 2003,
2004) como apoio e referencial de pesquisa
traz a perspectiva de um entendimento
processual do sujeito, para o que sao buscados
indicadores de sua configuracao nas situagoes
em que se torna importante investigar o seu
funcionamento psicolégico, como no caso dos
processos de aprendizagem. A perspectiva
interpretativa permiteadentraracompreensao

dos sentidos subjetivos e significados que
vao sendo construidos, voltando-se para o
encontro e o confronto de indicadores, com
a preocupagao da apreensdo do sujeito nas
diferentes configuragoes de sua multiplicidade
constitutiva, nas formas que alcanga o seu
funcionamento psicolégico e a partir dos
sentidos subjetivos que vao aparecendo e
integrando o momento interpretativo. Nesse
entendimento, o objetivo ndo é analisar
a agdo do sujeito dentro de um conceito
explicativo que integre uma teoria, tendo
em vista evidenciar o surgimento de posturas
tipicas, o que permitiria alcancar a mesma
interpretagdo para pessoas diferentes. O que
estd proposto na teoria da subjetividade sao
canais interpretativos, que nao ambicionam
enquadrar o sujeito em uma categoria teérica
explicativa, mas apreender a sua singularidade
e gerar um modelo de inteligibilidade que
permita definir, através dela, os elementos
relevantes para o problema estudado. A
subjetividade é o alvo interpretativo, e o
pesquisador se dispde a compreender a
realidade subjetiva que tem diante de si, na
intensa tarefa de articular os sentidos que
aparecem produzidos.

Pensamos que essa perspectiva teodrica,
ou seja, a compreensao da subjetividade
humana no funcionamento psicolégico
do aluno na aprendizagem, a partir da sua
producao de sentido subjetivo, pode estar ao
alcance do professor em sala de aula. Para
isso, parece-nos claro que ele ndo precisara
estudar conceitos tedricos, mas criar
situagoes e espagos em que, No uso intensivo
do dialogo, nas propostas de perguntas e
respostas mutuas, seja possivel identificar nos
alunos os sentidos subjetivos que estao sendo
produzidos na rede intrincada dos aspectos
individuais e socais. Nessa estratégia, ele
investigard o processo de aprendizagem e
o percurso do pensamento para descobrir
ligacbes e rupturas e identificar o fio
constitutivo do processo de aprender, que
nunca sera apenas um processo cognitivo,

pois a emocionalidade cria com ele uma
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unidade indivisivel (Conzélez Rey, 2003;
Vygotski, 1935/1997). Essa emocionalidade
aparece ligada a experiéncias e vivéncias
que esclarecem os aspectos que devem
constituir as situagdes pedagdgicas, cujo
objetivo seja o avango na aprendizagem.

Se a pergunta que aparece a partir dessa
proposta é se ela pode ser concretizada
na sala de aula, partimos para a préxima
etapa deste trabalho, ou seja, apresentar os
resultados de pesquisa na qual investigamos
os sentidos subjetivos dos alunos no dmago
de processos de aprendizagem e a forma
como uma professora os utiliza na sua agao
pedagogica.

As singularidades dos alunos
e sua expressao NO processo
de aprender — um estudo
empirico

No ambito da posigao teédrica que coloca a
aprendizagem como uma fungao do sujeito
e assumindo a ligagdo entre subjetividade
e aprendizagem tal como argumentamos
até aqui, tivemos o interesse de investigar
aspectos da subjetividade e da produgao
de sentido subjetivo de alunos em turmas
regulares do ensino fundamental, mas que
estariam enfrentando dificuldades nesse
processo. Fizeram parte de um projeto
maior de pesquisas escolas da regido
urbana e central da capital paulista, e este
artigo esta centrado em uma delas, que
atende alunos de 12 a 42 série. Essa escola
atende criangas da classe popular, filhos de
pessoas que trabalham nas imediagbes, mas
que moram em bairros mais afastados. Ela
funciona em dois turnos, manha e tarde,
em cinco horas didrias cada um. Todas
as turmas sdo regulares. As instalagoes
fisicas e os equipamentos sdo satisfatérios,
embora nao agregue nenhuma atividade ou
instrumentalizagao que lhe dé um diferencial
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marcante. Ela possui boas condigbes de
limpeza e equipamentos complementares,
como televisdo, video, DVD, instalados em
uma biblioteca com uso regular pelas turmas.
A drea externa é ampla, com quadra para
esportes, arvores, jardins, horta e um pétio
coberto. A sua participagdo na pesquisa
se deu de forma aleatéria, pois, a partir
de uma exploracdo das escolas da regido,
no final do segundo semestre de 2005, foi
feita visita e apresentacdo dos objetivos a
coordenacdo pedagdgica, que se mostrou
receptiva e nos abriu a possibilidade de
realizacdo da pesquisa. No entanto, houve
a consideragao de que seria mais oportuno
iniciar as atividades no ano letivo seguinte, o
que foi acatado.

Assim, a pesquisa na escola aconteceu no
primeiro semestre de 2006, desde o inicio
de suas atividades até sua finalizacdo. Nos
primeiros contatos com a coordenagao
pedagogica da escola, no inicio do semestre,
procuramos obter informacbes sobre os
professores, identificando aqueles que
tivessem abertura para fazer conosco a
parceria necessdria para a pesquisa, ou seja,
ter a possibilidade de expor e discutir sobre as
opgoesque fazememsuaagao docente a partir
do aluno em sala de aula. Foram designados
trés professores, e tivemos a oportunidade
de estar com eles e com os demais logo no
primeiro encontro do Horério de Trabalho
Pedagogico Coletivo (HTPC), reunido semanal
realizada com todos os professores da escola.
Nesse encontro, expusemos aos professores 0s
objetivos da pesquisa, e depois, em particular,
solicitamos a colaboracdo dos indicados.
Dois deles, um de primeira e outro de quarta
série, se dispuseram a participar, mas, depois
das primeiras visitas em suas salas de aula,
optamos por nos ater aos alunos de quarta
série, uma vez que com eles os didlogos
sobre a aprendizagem seriam possibilitados
por uma verbalizacao mais facil. Além disso,
a motivagao da professora foi um diferencial
importante.
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A estratégia erq,
no franscurso

das atividades,
questionar os
alunos na medida
em que eles as
elaboravam,
forma encontrada
para fazé-los
verbalizar o que
poderia ser o seu
pensamento, ao
mesmo tempo
em que seria
possivel perceber
0OS Seus recursos
subjetivos e a sua
emocionalidade.

Com esse encaminhamento, passamos a
frequientar a sala de aula daquela 42 série de
ensino fundamental, com alunos entre 9 e
12 anos, duas vezes por semana, o que nos
permitiu acompanhar as atividades, perceber
o comportamento e as realizagoes dos alunos
e observar e conversar continuamente com
a professora. Quando possivel e oportuno,
foram feitas gravagoes em audio e video.
Também, de comum acordo e em momentos
combinados com a professora, pedimos
aos alunos a realizacdo de duas atividades:
uma redagao sobre o tema O que eu quero
aprender na escola e um instrumento de
complementacdo de frases, com quarenta
e dois itens. Essas atividades também nos
deram subsidio para selecionar seis alunos
para um outro momento de aprofundamento
da pesquisa. Os critérios dessa selecao foram
constatagdes de que o aluno conseguia
verbalizar suas experiéncias, apesar de estar
em situagdo de defasagem escolar. Com
os alunos selecionados, foi formado um
grupo, com o objetivo de colocar em foco a
singularidade de cada um através do didlogo
e das expressoes espontdneas e complexas
que as situagdes de relacionamento criam,
pois a atuacao da professora com a turma
toda nao facilitaria a ocorréncia de situacoes
levassem a desvendar

que processos

subjetivos.

Com esse grupo, em momento especifico
planejado, foram desenvolvidos dois outros
procedimentos da pesquisa,
conduzido e planejado pela professora da

um deles

turma, que implicou uma atividade que
pedia a organizacdo de um texto pelos
alunos, cujas partes estavam embaralhadas
e apareciam escritas em tiras de papel. Eles
deveriam colar essas partes e compor uma
histéria coerente. O outro procedimento
foi desenvolvido sob o comando da
pesquisadora. Essa segunda proposta surgiu
em decorréncia da primeira, quando nao
conseguimos captar com clareza, apenas

pela fala da professora, quais seriam os
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significados e sentidos produzidos pelos
alunos. Assim, organizamos e desenvolvemos,
com o mesmo grupo de alunos, trés pequenas
tarefas, cada uma em uma folha de papel,
que implicavam o uso e a combinagdo de
informacoes e dicas para a solugdo de uma
dada situagao-problema.

da
pesquisa, ou seja, o desenvolvimento das

Esses dois dltimos procedimentos
atividades pelos alunos sob os comandos
da professora e da pesquisadora permitiu
uma troca interessante, quando ambas
confrontaram os indicadores que ajudavam
a identificar as formas como os alunos
utilizavam as informagdes e dicas para
elaborarem as atividades propostas. A
estratégia era, no transcurso das atividades,
questionar os alunos na medida em que
eles as elaboravam, forma encontrada para
fazé-los verbalizar o que poderia ser o seu
pensamento, a0 mesmo tempo em que
seria possivel perceber os seus recursos
subjetivos e a sua emocionalidade. Essa
estratégia foi muito interessante e permitiu
captar informagoes importantes que levavam
aos indicadores da produgdo de sentido
subjetivo nas tarefas realizadas. Com essa
formulagdo, durante a pesquisa, a professora
assumia também o papel de pesquisadora, o
que lhe permitiu, segundo seu depoimento,
estar em uma outra condigao e posicao para
a compreensao da aprendizagem dos alunos
e, em conseqiiéncia, também da sua acdo

pedagdgica.

O que a pesquisa possibilitou, em termos de
compreensao dos processos de aprender, na
confluéncia da subjetividade e da produgao
de sentidos subjetivos, pode ser relatado
a partir da apresentagdo dos casos de dois
alunos, pois eles nos dao a oportunidade de
compreender as formas bastante singulares

pelas quais a aprendizagem se realiza.
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A producao de sentido subjetivo
de Leandro e Renan

Ao serem convidados para participar da
pesquisa de forma especial, os alunos
sentiram-se orgulhosos e agitados, mas
também curiosos e apreensivos, pois existia
a conotagdo de que algo errado poderia
estar por trds de um convite daquele. No
entanto, a pesquisadora, a quem eles ja
chamavam também de professora, lhes era
familiar, e j& haviam estabelecido com ela
alguma relagao afetiva.

Durante nossa presenga na sala de aula,
acompanhando o desenvolvimento de
algumas atividades, o aluno Leandro ja
havia chamado a nossa atengdo, pois sua
histéria de escolarizacdo revelava muitas
rupturas devido as muitas mudangas de
escola ja feitas. Ele estava sempre quieto,
atento aos movimentos da professora, e
mostrava sempre certa apreensdo. Tinha
alguma defasagem na expressao escrita, pois
escrevia cometendo varios erros de ortografia
e pontuagao, mas era capaz de compor um
texto com coeréncia, o que também foi
constatado na redacao que elaborou. O seu
maior problema, no que se constituia sua
maior ansiedade, era a matemdtica, e, por
isso, recebia bastante atencdo da professora.
Na sua composicao sobre o aprender na
escola, destaca que quer “aprender bastante
matemadtica, conta de dividi e de vezes”, e
que “minha professora, ela td me ensinando
matemdtica”, e também a matematica é
seu foco quando completa a frase: “Eu
queria saber...matemadtica; esfor¢o-me...para
aprender matemadtica”. Leandro mostra-se
tenso einseguro, o que estd presente naforma
como ele se relaciona com a professora.
Isso pdde ser identificado em determinado
momento em que ela pergunta se ele quer
ir ao quadro para resolver uma conta de
dividir. Ele aceita, vai ao quadro, mas fica
inicialmente parado, no que poderiamos
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supor que estivesse pensando. Logo em
seguida, coloca os niimeros errados como
resultado da operagdo, parecendo agir de
forma aleatéria. No interesse de acompanhar
a situagdo, ndés nos aproximamos e nos
posicionamos ao seu lado com postura de
incentivo.

A professora comega a dialogar com ele
e instiga-o a refletir, visando a que ele
encontrasse o caminho que poderia conduzi-
lo a realizacdo bem sucedida da atividade.
Leandro titubeia, fala sempre baixo, olha
para baixo, procura apoiar-se nas orientagoes
da professora, mas sua atividade é sempre
insegura, pois, ao dar uma resposta, necessita
da confirmacao da professora e aguarda que
ela o conduza. Assim, com muita ajuda, ele
consegue chegar a bom termo na atividade.
Quando termina, como estdvamos ao lado,
seguramos sua mao para parabenizé-lo, e
constatamos que ele estd suando e tem a
mao completamente fria. Isso nos mostrou
que o aluno esteve em situagao de desafio
constante, com uma emocionalidade tensa
que pouco poderia ajuda-lo na realizagao
da tarefa. Em outras oportunidades, também
nos acercamos dele enquanto realizava
tarefas de sala de aula e percebemos que ele
parecia estar sempre perdido, parado, nao
sabendo conduzir a atividade. Sua postura
corporal e seu olhar pareciam esperar um
comentario ou uma ajuda. Na sua redacao,

N

ele comenta, referindo-se a pesquisadora:
“A tia que vem aqui quase todos os dias, ela
vem ver se meu trabalho t4 organizado ou
ndo”. Isso mostra que ele se coloca em uma
situagdo de quem estd sempre esperando
ser avaliado. Dessa forma, ele parecia pedir
ajuda, mas, na medida em que a recebia,
preocupava-se em esconder isso de alguma
forma, pois olhava para os lados para ver se

alguém estava acompanhando a situagao.

Quando a professora se acercava dele ao
perceber que ele estava “travado”, mesmo
naquele momento s6 deles, ele parecia



. PSICOLOGIA
CIENCIA E PROFISSAO,
2008, 28 (1), 138-161

envergonhado. A estratégia pedagodgica
usada por ela era incitd-lo por meio de
perguntas, de modo que suas proprias
respostas lhe sustentassem o pensamento.
Com isso, ele, de fato, mostrava refletir,
e acabava conseguindo chegar ao final
da tarefa. Sua emocionalidade sempre
se mostrava alterada, e ele completa uma
frase assim: Nao suporto...errar alguma
coisa; meu fracasso... foi total, o que é um
indicador de sentido subjetivo associado
as atividades em sala de aula, em que se
misturam medo, inseguranca e expectativa
de fracasso. Isso vem na direcio dos
indicadores definidos antes em relagdo ao
desenvolvimento das tarefas, por exemplo,
maos frias e necessidade de que a professora
o conduza, o que da uma idéia da dimensao
de sua preocupagdo com os resultados
daquilo que realiza.

Pelas atividades observadas, pudemos
interpretar que Leandro ainda ndo tinha
alcangado a autonomia de pensamento, nao
conduzindo as atividades na combinacao
das informagdes dadas para gerar respostas
coerentes. A partir de sua inseguranga,
ele dependia muito do outro para refletir,
ou seja, para colocar seu pensamento na
conjuntura da situacdo de forma clara e
chegar a finalizagao da tarefa com sucesso,
mas, a0 mesmo tempo, parecia nao querer
chamar a atengao da professora.

Na atividade que desenvolvemos com o
pequeno grupo de alunos, demos uma
especial atengdo a ele, e o que constatamos
foi, da mesma forma, um modo de pensar
pouco articulado, que necessitava sempre de
muita ajuda, como se lhe faltassem recursos
paraadministrarasituagdo de aprendizagem.
Com ele, era importante o jogo de perguntas
para descobrir o que obstruia o seu
pensamento. Assim, em uma atividade de
organizagao de palavras dadas para chegar a
formagao de uma determinada frase, depois
de receber a folha e as explicagdes do que
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deveria realizar, Leandro ficou quieto no
seu lugar, parecendo estar concentrado na
solucdo da atividade. Ele olhava para a folha,
registrava algo nela, mas percebia-se que
ndo avangava, pois escrevia e apagava. No
entanto, ndo fazia perguntas e evitava olhar
para a pesquisadora, parecendo nao querer
denunciar-se. Ao chegarmos perto dele,
constatamos que havia feito uma tentativa,
mas que o resultado era um agrupamento
de palavras que ndo fazia sentido. Nesse
momento, entdo, registrou-se o didlogo da
crianga (L) com a pesquisadora (P):

P — “E ai, Leandro, como vocé fez?”

Ele leu o que havia escrito e, na tentativa
de apoiar seu pensamento, a pesquisadora
pede:

P — “Leia as palavras que aparecem aqui”.
Ele 16 as palavras na ordem em que
aparecem:

L — “Inverno, iniciasse (a palavra € inicia-se,
e a pesquisadora corrige para inicia-se. Ele
repete e continua) o, no, més, de, junho”.

P — “E agora, o que vocé acha? Como vocé
forma uma frase com essas palavras? Nao
precisa escrever, s6 falar”.

A crianca diz:

L — “Junho inicia-se no més de inverno”.

P — “Vocé acha que estd bom assim? Tem
sentido, assim?”

L — “Nao, ndo tem ndo, acho que ndo”.
Leandro entdo parece buscar uma outra
alternativa, mas repete a mesma frase:

L — “Junho inicia-se no més de inverno”.

A pesquisadora insiste:

P — “Vocé ndo acha que poderia iniciar a
frase com outra palavra? Observe bem, veja
se nao tem outro jeito”.

Ele troca a posicdo da primeira com a Gltima
palavra, e entdo diz a frase, gaguejando na
palavra inicia-se:

L - “Oinverno inicia...a ...sse..... inicia-se no
més de junho”.

A pesquisadora faz ar de aprovagdo, mas,
desconfiada, pergunta:

P — “Vocé sabe o que € inicia-se?”
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Deformasurpreendente paraapesquisadora,
ele responde:

L - “Nao”.

P — “Vocé ndo sabe o que é iniciar?”

L — “Ah! E comecar!”

P — “E vocé sabe o que é inverno?”

L — “E quando faz frio”.

P — “Ah, entdo faz sentido dizer que o
inverno inicia-se no més de junho?”

L — “Anham!”

P — “Entdo escreve a frase que vocé formou
agora”.

Mesmo ainda ficando ddvidas quanto
ao significado que Leandro deu a frase, o
didlogo permite apreender o impacto da
auséncia de um conceito no pensamento
da crianga. Para a pesquisadora, a leitura
clara e pausada e o fornecimento imediato
da pronincia correta da palavra “inicia-se”
seria o suficiente para que a organizagdo de
uma frase que tivesse sentido aparecesse
sem problema. No entanto, Leandro
seguiu fazendo tentativas aleatérias e, na
investigacdo da pesquisadora, houve a
constatagdo, com surpresa, de que a ndo
compreensao do significado de uma palavra
essencial do texto — inicia-se — era um
obstaculo para que pudesse chegar a bom
termo na atividade. Tal constatagao apareceu
de forma imprevista no contexto do dialogo
estabelecido com ele. A pergunta que fica é:
por que Leandro ndo perguntou? Por que ele
seguiu levando adiante uma atividade que
nao entendia? Por que seus colegas, quando
estavam em situagdo semelhante, por nao
saberem o significado de palavras como
jangada e lava, que apareciam em outra
frase, logo perguntaram a pesquisadora?
Por que Leandro parecia querer passar
desapercebido e mostrava-se tao timido e
esquivo nos relacionamentos sociais?

E curioso o fato de que, na realidade, o
significado da palavra Ihe era conhecido,
pois ele mesmo expressou, sem a ajuda

do pesquisador, que iniciar significava
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comecgar. Portanto, ao que parece, eram as
emogdes de medo, inseguranca e tensao
frente a situacdo que pareciam estar
bloqueando a sua possibilidade de refletir e
de se ligar intelectualmente a tarefa. Muito
provavelmente, a propria relagio com o
pesquisador era fonte de tensdo, o que nao
lhe permitia organizar seus recursos para
elaborar o que lhe havia sido pedido.
Pudemos constatar nele, também em
outras situacdes, uma tendéncia a realizar
logo uma tarefa sem questionar ou pedir
esclarecimentos, e, muito claramente,
uma preocupagao Ccom a sua posicao
entre os colegas. Cogitamos, ainda, de
que haveria uma produgdo de sentido
subjetivo em relagdo aos colegas, dos
quais se isolava e parecia ter vergonha
quando se via recebendo uma atengdo
particular da professora. Percebia-se uma
demonstracdo de felicidade quando recebia
uma aprovacao, o que dava a entender que
estar em posicdo de sucesso era bastante
valoroso. Essa situacdo ficou evidente no seu
semblante alegre quando, em uma situagao
fora de sala de aula, ele comentou em voz
alta: “Professora, eu ja aprendi aquilo que
eu ndo sabia naquele dia do quadro”. A
aprovagao social parecia ser um alvo para
Leandro, o que vinha associado a uma
emocionalidade que indicava medo e pouca
confianca em si mesmo e o conduzia a um
movimento constante de autoprotegao.
Ele mostrava querer esconder o seu nao
saber, querer sair da situacdo de menor
valor, mas, nas relacbes da sala de aula,
no investimento constante da professora
nele, sabia que todos estavam a par da sua
situagdo desvantajosa. Isso evidencia as
inter-relagcdes e interdependéncias entre
subjetividade individual e subjetividade
social.

Essa analise da necessidade de sair de uma
posicdo de menor valor foi realcada em
um fato relatado pela professora, no qual,
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Para a professora,
gue ndo estd
envolvida em

fazer uma leitura
do fato como
uma produgdo de
sentido subjetivo
do aluno frente
o erro, o aluno
precisaria ser
confrontado
para assumir o
erro, entender

0 que ndo

sabe, para que
pudesse, nessa
conscientizacdo,
conduzir a si
préprio em sua
aprendizagem.

de forma surpreendentemente segura, ele
discutiu com ela sobre um erro que dizia
ndo ter cometido e que ela rebateu de
forma radical, provando a ele que havia
o erro que ele ndo queria assumir. Para a
professora, que ndo estd envolvida em fazer
uma leitura do fato como uma producgao de
sentido subjetivo do aluno frente ao erro,
o aluno precisaria ser confrontado para
assumir o erro, entender o que nao sabe,
para que pudesse, nessa conscientizagao,
conduzir a si préprio em sua aprendizagem.
Essa posicdo, que mostrava ser bastante
produtiva, pois resultados
positivos em outras situagbes, ficou clara

apresentava

em uma dindmica conversacional conosco,
na qual ficou retratada a sua percepcao
da crianga e suas opgdes pedagbgicas.
Ela mostrou-se segura ao dizer que nao
adiantaria ter pena do menino, pois com
isso ele ndo iria aprender. Assim, o que ela
precisava fazer era promover a sua reflexao
para que ele aprendesse naquele momento,
pois cada momento era momento de refletir
e aprender, e ndo existiria outra chance.
Nossa atengdo estava sempre voltada para
buscar indicadores que poderiam nos
fornecer nao uma resposta, mas um quadro
explicativo para a questdo: o que poderia
estar atrapalhando Leandro?

Para a professora, havia um significado
especial na tentativa do menino de evitar o
erro ou de ndo assumi-lo. Para ela, poderia
ser feita uma relacao do seu comportamento
escolar com o comportamento familiar de
acobertamento da realidade. Sua andlise
estava baseada em alguns fatos e, dentre
eles, principalmente, a morte de um irmao
de Leandro. Essa perda, que ela informa ter
sido um suicidio, teve grande impacto na
familia, e ndo era abertamente comentada.
Além disso, ou junto a isso, havia uma
situacdo de constante mudanca de domicilio
residencial, o que nao era explicado, e que,
segundo sua percepgdo, ndo permitia que
Leandro tivesse uma escolarizagdo regular
em uma mesma instituigdo. Isso também
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iria acontecer no semestre seguinte, pois o
pai ja havia informado a safda da crianca da
escola. Assim, para a professora, a situagao
familiar de Leandro era confusa, e ele,
naquele momento, morava com a avé, em
meio a uma situagdo encoberta que inclufa
essa mobilidade de lugares de residéncia e
envolvia a circunstancia de uma tragédia.
Ainda havia o fato de o pai, militar, viver
vestido a paisana por medo de represdlia de
criminosos. A mae era enfermeira, e era ela
quem trocava constantemente de local de
trabalho, o que gerava a mudanga domiciliar
da familia.

Nessa conjuntura, naquele

momento, a mae estava apartada do filho.

Esse era um contexto social e familiar que
envolvia Leandro em uma situagdo de
aprendizagem com muitos percalgos, nao
se sabendo também que tipo de explicagdes
recebia para toda a movimentagao familiar.
Nosso objetivo ndo foi fazer a andlise de
um caso clinico, mas compreender como a
aprendizagem de Leandro estavaimpregnada
daprodugaodesentidodaquiloqueacontecia
em sua volta e como a subjetividade social
compunha o quadro da sua aprendizagem.
Compreender isso possibilitaria ajuda-lo,
pois poderiam ser evidenciadas as formas
de ele dar significado aos momentos em
que aprendia, podendo ser evitadas aquelas
situagdes de constrangimento nas quais suas
defasagensficavamevidentes, principalmente
em matemadtica. No entanto, a professora
ndo estava alerta para compreender essa
conjuntura, e, mesmo estranhando e se
inquietando com a situagdao familiar e a
grande mobilidade da crianca, para ela
isso ndo explicava e ndo poderia justificar
0 seu ndo aprender, no que até podemos
concordar com ela.

O que fica claro é que o impacto da situagao
vivida por Leandro parecia forte, o que pode
ser analisado principalmente pelo contetido
da atividade de completamento de frases.
Dos quarenta e dois itens desse instrumento,
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em dezoito deles, ele completa as frases
incluindosituacbesrelacionadascomafamilia
e com o sentimento de perda, evidenciando
suas ansiedades, medos e incertezas. Em
oito deles, fala do irmdo que morreu, o
que evidencia essa andlise interpretativa:
O maior problema... é que meu irmdo
morreu; eu gostaria...que meu irmdo tivesse
comigo; fico triste...quando lembro do meu
irmao; sinto...muita saudade do meu irmao.
Meu maior medo...é que eu tenho medo
de perder meus pais; sofro...quando perco
alguém; minha preocupacao...é de minha
mde morrer; eu nao quero...perder meus
pais; fico feliz...quando minha familia fica
feliz.

O que procuramos compreender é que a
subjetividade de Leandro estd configurada
no confronto de uma subjetividade social
de inseguranga familiar, cujos padrdes de
acao parecem nao ser o de enfrentamento
direto das situagdes, o que acaba também
se apresentando em Leandro. Possivelmente
isso crie para ele a dificuldade de olhar
objetivamente os dados de uma situagao,
o que faz com que tudo o confunda,
tornando-se necessario que alguém assuma
a diregdo. Leandro parece bastante perdido
na maneira como deve olhar os fatos
objetivos e pensar a partir deles, pois suas
experiéncias estdo inseridas em relagoes
de falseamento, o que pode estar além da
situagdo da morte do irmao, ou seja, ha
uma historicidade nas relacoes familiares.
Isso aparece também nas situagoes escolares
quando ele se perde na analise objetiva das
informagdes para combina-las e chegar a
solucao de problemas e atividades escolares.
A partir da conjuntura escolar, familiar e
pessoal, angustia-se no enfrentamento das
situagoes de pressao e de conflito como as
que a professora e a escola lhe colocam,
sendo-lhe também dificil defrontar-se com
suas defasagens escolares, pois nao sabe
como assumir isso. Podemos entender ainda
que, na sua confusio, a0 mesmo tempo
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em que ele se perde no embate de pensar
reflexivamente, instalam-se defasagens na
conjuntura de aprendizagens ndo realizadas
que se acumulam, o que configura uma
subjetividade com baixa autovalorizagdo,
que aparece impactando suas relagoes
sociais. Quanto a isso, a professora revela
que ele estd sempre sozinho, e, as vezes,
parece ndo se sentir parte da turma, e que
ela teve que se empenhar bastante para
que ele aprendesse a trabalhar em grupo e
assumisse também a responsabilidade pelos
colegas. Assim, Leandro estava em situacao
de administrar sua posicdo no grupo e
enfrentar a professora, pois ela ndo desistia
dele, mesmo que ele se sentisse acuado, se
protegendo e, muitas vezes, sozinho.

Na interpretagdo da professora, Leandro
se encobre num jogo de faz-de-conta,
vale-se das mudancgas constantes de escola
para ndo assumir a responsabilidade de
aprender, o que lhe é conveniente, pois
torna-se sua desculpa. Com isso, para
ela, ele trabalha contra si mesmo, pois, se
assumisse a importancia de aprender, isso
o beneficiaria em qualquer escola que
estivesse. Destacamos que a maneira clara
de a professora nao dar trégua ao aluno,
fazendo-o enfrentar suas defasagens, forma
que ela acredita ser eficiente para reverter o
quadro de sua aprendizagem deficitaria, cria
possibilidades de ele dar um salto qualitativo,
tanto em sua seguranga e necessidade de
sentir-se competente como, inclusive, nos
seus relacionamentos sociais na escola.
Pensamos, no entanto, que se ela entendesse
o aluno no contexto de sua configuragao
subjetiva e de sua producdo de sentidos
subjetivos, poderia abrir outros espagos
de intervengdo para o aluno no processo
de aprendizagem. lIsso seria possibilitado
mediante a leitura de outros indicadores,
na busca da compreensao da forma como
nele se articulam os aspectos individuais e
sociais. Por isso, a nosso ver, a professora

exige dele uma atitude de conscientizagao
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que lhe seria dificil executar a partir da
propria condigdo que um pensar reflexivo
sobre si mesmo exige. Ainda, a partir do
jogo familiar de acobertamento instalado,
ele provavelmente tenha aprendido a se
comportar dessa forma, evidenciando-
se esses processos na configuracao de sua
subjetividade. Essas andlises certamente a
ajudariam na sua constante tentativa de
quebrar posturas cristalizadas nos alunos
que, para ela, estio na base da forma
como eles se posicionam para aprender.
As atitudes cristalizadas que se constituem
em condigdes impeditivas precisam ser
quebradas, segundo ela, pois, se ndo houver

essas mudangas, o aprendizado nao vai

acontecer.
Pudemos identificar, assim, que a
aprendizagem de Leandro estava se

constituindo na processualidade de forgas
subjetivas individuais e sociais. Essa trama
inclufa a sua acdo enquanto sujeito concreto
no contexto dos varios espagos sociais de
sua vivéncia, ou seja, a conjuntura familiar,
o grupo da sala de aula e da escola e a
lhe

constantes e ndo admitia desisténcias. Sua

professora, que impunha  desafios
aprendizagem estava, portanto, marcada
pelo movimento e pelas interligagoes da

subjetividade individual e social.

Um outro aluno que estava sempre em
evidéncia na sala de aula era Renan, que se
juntou a esse grupo de 42 série no ano 2006,
depois de problemas de comportamento e
disciplina em anos anteriores, com outros
professores, na mesma escola. A professora
diz ter assumido esse novo desafio a partir
de um pedido da direcio. De fato, a
direcdo confia no seu trabalho, dizendo
que ela consegue fazer com que alunos
com defasagem avancem no processo de
aprendizagem. A professora reine em seu
curriculo  experiéncias  bem sucedidas,
tendo atuado em turmas de ensino especial,
quando essas turmas eram oferecidas na
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escola. Ela diz procurar alternar as turmas
com as quais trabalha em relacdo ao fato
de serem mais ou menos trabalhosas, e
que ja esteve a frente de muitas turmas
consideradas dificeis. No entanto, ela nao
gosta de ter essa imagem de professora de
alunosdificeis, poisja percebeu que osalunos
ficam desconfiados por serem problemas,
por estarem em sua turma. Na verdade, a
professora tem um perfil de muita seriedade
e uma crenga de sustentagdo em sua agao
que é a de que todo mundo aprende. Assim,
ela assume a responsabilidade e torna-se
desafiadora do aluno. Ela entende que o
aluno aprende sozinho, o que interpretamos
na perspectiva de que o comando da
aprendizagem deva estar com ele, e que
sua atuagao estd em fazé-lo refletir. Para
isso, seu desafio é quebrar as resisténcias, ou
seja, como ja identificado, quebrar padroes
de comportamento que estejam atuando de
forma negativa no processo, impedindo o
aluno de refletir. Assim, ela esta convencida
de que, se conseguir fazer o aluno pensar, ele
aprende. Seu objetivo em relagdo aos seus
alunos, principalmente aqueles que estao
com defasagem, é investir neles, forcando-
os, colocando-os em situacdo de confronto.
Assim, de forma rigorosa, e, as vezes, até
rispida, desafiava o aluno e nao deixava que
ele esmorecesse ou apresentasse desculpas
para atividades, tarefas ou deveres de casa
ndo realizados. Também pedia aos pais
atuagdo e acompanhamento dos filhos,
pois esse apoio poderia fazer diferenca
significativa. Era com essa postura que se
envolvia com Renan e estava trabalhando
com ele.

Ao contrério de Leandro, que se encobria,
Renan queria sempre aparecer. Sua atitude
era sempre participativa, gostava de dar
sua opinido em tudo, mas nem sempre
suas contribui¢cdes eram aproveitadas, pois
eram pouco objetivas em relacdo ao tema
discutido. Ele tinha muitas informacdes de
assuntos fora da escola, as quais, segundo a
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Podemos,

com muita
probabilidade de
acerto, afirmar
que, se Leandro
tinha vergonha
do seu ndo saber,
Renan também
parecia ter,

mas enguanto
um se calava,

se encobrig, o
outro procurava
distanciar-se

da situacéo
incomodativa, ou
seja, do mesmo
sentimento de
incompeténcia,
mostrando-se
naquilo em que
podia receber a
atengdo do grupo
ao provocd-lo, no
que geralmente
era bem
sucedido.

professora, eram fruto de horas passadas na
frente da televisdo, quando via programas
variados, mas muitos deles inadequados
para a sua idade. Com muitas informagoes,
quase sempre se posicionava como expert
em vdrias temdticas da sala de aula, pois
dava palpite em tudo, evidenciando, porém,
uma atitude intelectual mais reprodutiva
do que elaborativa. Ele repetia o que
via, tinha boa articulagdo de linguagem,
gesticulava bastante, entusiasmava-se e
parecia considerar que isso fosse suficiente;
pelo menos nisso, sentia-se confiante. No
entanto, a defasagem em alguns contetidos
escolares, entre eles os de matemidtica e
raciocinio l6gico, o estava atrapalhando, pois
ndo conseguia ser bem-sucedido em vdrias
atividades, o que, muito claramente, o levava
a dispersao, a desisténcia, quando apelava
para as brincadeiras e as gracinhas, que eram
interpretadas como problemas de disciplina.
Podemos, com muita probabilidade de
acerto, afirmar que, se Leandro tinha
vergonha do seu ndo saber, Renan também
parecia ter, mas enquanto um se calava, se
encobria, o outro procurava distanciar-se da
situagdo incomodativa, ou seja, do mesmo
sentimento de incompeténcia, mostrando-
se naquilo em que podia receber a atengao
do grupo ao provoca-lo, no que geralmente
era bem sucedido.

Foi algo bem préximo disso que se passou em
uma atividade proposta pela pesquisadora,
cujo objetivo era identificar o fio condutor
do pensamento das criangas e a produgao
de sentidos subjetivos na aprendizagem.
Em uma tarefa proposta, pedia-se que
fosse descoberto, entre quatro cofres de
um banco, desenhados em uma folha de
papel, qual era aquele que guardava barras
de ouro. Cada cofre era identificado com
um ndmero com trés algarismos, e, a partir
de quatro dicas ou pistas, era possibilitada
a andlise; em conseqliéncia, podia-se
encontrar o cofre que guardava o ouro. A
situagdo de aprendizagem inicia-se com a

apresentagao da atividade ao pequeno grupo
de criangas selecionadas. Como sempre, ja
no inicio da tarefa, Renan ficou inquieto,
esquivou-se e mostrou claramente que nao
se interessava em acompanhar a discussao do
grupo. Sua movimentagao, por nao encontrar
a posigao certa da mesa e da cadeira, levava
o grupo a dispersao. Além disso, ele foi a
carteira dos colegas, puxou seus lapis e fez
mencdo de tomar as borrachas, sempre
falando alto, no que recebia a reclamagao
de todos. A pesquisadora, buscando captar
seu envolvimento na tarefa, procurou travar
com ele um didlogo, na busca de chaméa-lo
a concentracao e poder acompanhar seu
pensamento:

P — “Ok, Renan, para vocé descobrir em que
cofre esta o ouro, tem que usar as dicas. Olhel!
A primeira dica diz que “o algarismo 5 nao
aparece no nimero” do cofre com o ouro. E
ai ? O que vocé faz com essa informagao?”

Diante da pergunta, Renan olha para o
desenho dos quatro cofres, cada um com seu
nimero estampado, e ndo diz nada. Observa
o que se passa com os colegas e nao responde.
Diz qualquer nimero, sem fazer qualquer
andlise. A pesquisadora interfere novamente:

P — “Qual o cofre que tem no seu ndimero o
algarismo 5?2”

Ele aponta o cofre identificado com o niimero
195, e a pesquisadora pergunta:

R — “Pode ser esse o cofre com o ouro?”

Ele mostra ficar perdido na andlise da
possibilidade, e, ao mesmo tempo, outra
crianga explica que ndo pode ser aquele cofre,
porque nele estd o numeral 5. Renan mostra,
pelo olhar disperso, que nao fez a relacdo. A
pesquisadora orienta as criangas para fazerem
um x sobre o cofre 195, excluindo-o entre os
possiveis, e Renan faz isso de forma mecanica.
A pesquisadora solicita a Renan que leia a
segunda pista, e ele o faz:

R - “O algarismo 6 ndo aparece na ordem
das dezenas”.
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O grupo fica quieto, realizando a andlise da
informacao, e logo uma crianga expde sua
conclusao de que nao pode ser o cofre n?
963, que tem o numeral 6 na ordem das
dezenas, e segue-se no grupo a exploragao
sobre os outros algarismos que apareciam
na ordem das dezenas, nos outros cofres.
Renan observa os cofres e, de repente diz:

R — “Ah! Entendi! Eu entendi!”

Ele ndo adianta outro comentério, e,
sorrindo, olha para os colegas. A terceira
dica é lida por outro aluno, e, de repente,
ele novamente diz:

R — “Ah! Eu entendi! E o contrario!”
A pesquisadora,
consegue identificar que as dicas que

naquele  momento,
continham uma negagdo (ndo aparece o
ndmero...) e a situagao de que ele deveria
primeiro encontrar o cofre que ndo era,
para poder chegar naquele que interessava,
era um obstdculo para o pensamento de
Renan. Quando ele percebeu que deveria
seguir a idéia de exclusdo e pensar a
partir de uma negacao, péde acompanhar
os colegas. Entdo, sentiu-se confiante,
exibindo um ar de éxito. Se, no inicio, ele
se apresentava disperso, quando entrou na
discussdao e acompanhou a conclusdo dos
colegas, conseguiu encontrar o caminho
que as dicas apontavam, e nisso apoiou
seu pensamento. Assim, a Gltima dica, que
dizia “o algarismo 3 aparece na ordem das
centenas” (frase afirmativa, o que era mais
facil), logo permitiu que ele apontasse para
o cofre 398, que era, entdo, o que continha
as barras de ouro. O fato de chegar ao final
de uma atividade mostrando compreensao
pode ser identificado como uma raridade
no seu comportamento em sala de aula.
Renan, na maioria das vezes, desistia antes
mesmo de tentar, indo um pouco mais
adiante apenas se recebesse uma atengao
especial da professora. Destaca-se, nas
situagbes observadas, a configuragdo de
uma subjetividade dependente, insegura,
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mas também ansiosa para receber aprovacao
social.

Nas observacoes da sala de aula e em
outras atividades com o mesmo pequeno
grupo selecionado, ele tendia a se colocar
visivelmente na situacdo de resisténcia
quando a situagao o forgava a agir, pensando
reflexivamente. De umlado, ele se esquivava,
dispersando-se com outra atividade ou
agitando-se
instigado por perguntas, quase sempre dava

desnecessariamente, e, se
respostas aleatérias e distanciava-se de uma
elaboracdo que envolvesse a andlise de
elementos dados para alcangar a resposta
de um problema. Ele ndo se dispunha a
explicar porque havia dado uma resposta a
determinado problema, porque concluiu ser
esta ou aquela a resposta certa da atividade.
Como anteriormente descrito, uma resposta
que significasse identificar uma relagao,
ou seja, fazer a combinagdao entre duas
informagdes, tornava-se um grande desafio
para ele. Ainda como exemplo, ndo lhe
aparecia de forma imediata a resposta sobre

2

qual o nimero que é maior que cinco e
menor que sete, ou como encontrar o
algarismo que fosse par e, a0 mesmo tempo,
menor que trés, ou entdo, qual a palavra
comecada com v que significava um vento
forte. Nessa situagdo, ele dava qualquer
resposta sem analisar detidamente a situagao,
mostrando-se ansioso para dar por cumprida
a tarefa. Para sair da situacdo de desafio,
na inquietacdo e na nao disposicdo para
pensar, buscava um subterflgio eficaz, ou
seja, conseguir as respostas necessdrias por
outros meios, o que podia significar copia-
las ou dos colegas ou do canto da folha da
atividade, por ter rapidamente descoberto
que elas se encontravam ali escritas em
posicao invertida. Uma vez que tinha a
resposta, parecia considerar ter cumprido a
tarefa, ndo havendo nenhum problema na
forma como a conseguia, no que parecia um
ar de esperteza.
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A professora percebia esse movimento de
Renan e se posicionava, dizendo: “Ele nao
sabe e ndo admite que ndo sabe. Faz um
jogo de que ndo precisa aprender, porque ja
sabe tudo. Ele fala de tudo e até com certa
arrogancia, mas aquilo que ele precisa saber
para avangar na escola, ele ndo sabe e ele
precisa admitir que ndo sabe para poder
aprender, mas nao...” A professora, assim,
tinha nogdo de que precisava “quebrar”
essa atitude, para que ele se dispusesse a
pensar e a aprender. Ela afirmava que ele
era inteligente, mas que armava contra si
proprio, naquela atitude de faz-de-conta.
Ela o enfrentava, dizendo claramente que
ele ndo sabia, pois, até aquele momento, na
escola, s6 tinha brincado, e que ela ndo iria
deixa-lo continuar assim. Ficava claro que
ela estava disposta a mudar essa atitude.
De fato, observamos, na sala de aula e no
pequeno grupo, que ela se posicionava ao
seu lado, fazendo perguntas e exigindo dele
as respostas pelas quais dava continuidade
a realizacdo da atividade e fazia avancar
sua aprendizagem, tal
aconteceu com a pesquisadora na situagao
anteriormente exemplificada.

como também

Assim, percebemos que, até aquele
momento, ele havia sido avaliado por seus
professores apenas como indisciplinado,
e que nao havia sido identificada essa sua
forma de funcionar psicologicamente,
ou seja, uma configuragdo subjetiva na
qual procurava atalhos para a solugdo de
problemas, ignorava os desafios e evitava
enfrentar aquilo que ndo sabia. Ele parecia
alcancar satisfagdo em um tipo de saber
que apenas absorvia, valorizava e nele se
mantinha preso, querendo valer-se disso nas
suas relagdes sociais, pois era o que parecia
dar-lhe destaque social.

Procurando indicadores da configuracao
subjetiva de Renan, encontramos também,
nas outras atividades da pesquisa, contetidos
subjetivos que mostravam o desafio que
era para Renan vencer certos obstaculos.
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Ele afirmou, por exemplo, na atividade de
completamento de frases: Eu queria ... saber
andar de skate; nao posso...andar de skate
porque eu caio; 0 meu maior problema...
€é ndo saber, as vezes, as contas; meu
fracasso...foi andar quando eu nasci. Meu
maior medo...¢ do escuro; sofro quando...
tenho medo do escuro. Essas frases nos
ajudam a considerar que Renan percebe
aquilo de que nao é capaz, e possui um
sentimento de inseguranca que perpassa
vérias situagbes de sua vida dentro e fora
da escola. Nessa sua emocionalidade, ele
parece ter na mae um sentido subjetivo
de protecdo que o faz lembrar-se dela em
sete itens do completamento de frases cujo
significado revela o medo de estar sozinho:
Minha preocupacao... é quando minha mae
estd trabalhando; eu sempre posso...ficar
com a minha mae; meu maior prazer... é
ver minha mae ao meu lado. Ainda, o bem-
estar da méae se relaciona diretamente com o
seu proprio bem-estar: Fico triste...quando
minha mae fica triste; eu nao quero...ver
minha mae triste.

Possivelmente exista na familia de Renan
uma situagdo de conflito, o que precisaria
ser melhor pesquisado e identificado, e dois
indicadores nos conduzem a essa hipétese.
Um é o fato de Renan em nenhuma frase
ter se referido ao pai, em contraposicdao
as vdrias outras em relagdo a mae. Outro

2

indicador é sua afirmacdo: Nao suporto...
quando meus pais brigam. Associa-se a
isso também a sua referéncia em relagdo a
tristeza da mae, ja identificada acima. Na
frase - Quando tenho davidas ... falo com
a professora ou com minha mae, ele pode
estar se referindo a ddvidas escolares, mas
nota-se que também ndo busca o pai em
situagdes complicadoras, podendo haver
um distanciamento entre eles. Assim, um
conflito familiar o faz aproximar-se da mae
e distanciar-se do pai, o que ja explicaria
angulos de sua configuragdo subjetiva, que
o fazem afastar-se da realidade que lhe traz
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Minha
preocupacdo...
é quando

minha mde estd
frabalhando; eu
sempre posso...
ficar com a minha
mde; meu maior
prazer... & ver
minha mde ao
meu lado. Ainda,
0 bem-estar da
mae se relaciona
diretamente com
0 seu préprio
bem-estar: Fico
triste...quando
minha mae fica
triste; eu ndo
quero...ver minha
mae triste.

sofrimento e aproximar-se do que lhe traz
alento. Outro indicador dos seus conflitos é
a referéncia marcante ao medo do escuro,
que apareceu em uma das frases associado
ao sofrimento, o que tem uma conotacao
emocional muito forte. No entanto, toda essa
dimensao subjetiva das atitudes ou do mau
comportamento de Renan passa inadvertida
para a escola e seus professores.

A postura displicente que aparece frente
as situagbes desafiadoras envolvidas com
sua aprendizagem pode ganhar uma luz
explicativa, na qual ele evita o que lhe é
desafiador para ficar com o que lhe da
a certeza do acolhimento. Obviamente,
prefere aparecer entre os colegas com
aquilo que se convenceu de que sabe,
como alguém com alguma competéncia, do
que como alguém a quem faltam saberes e
aprendizagens, pois, na subjetividade social
da sala de aula, o ndo saber e o erro sao
sempre vistos com desconfianga. As criangas
e a professora constituem o cendrio social
da sala de aula, no qual a solidariedade e a
cooperagao aparecem como participantes,
mas também aparece com forga o ideal de
ser bem-sucedido, o que é constatado pelos
resultados e atitudes escolares como: fazer
sempre o dever, ter boas notas, acolher
as regras e normas instituidas para a boa
convivéncia ou ser disciplinado e respeitoso,
estar em dia com as obrigagoes de estudante,
ndo receber criticas e repreensdes da
professora. contrapartida,
aparecendo a necessidade de ser lembrado,
elogiado, de estar em posigao de destaque,
e, caso isso nao possa acontecer dentro das
regras instituidas, como no caso de Renan,
vale consegui-lo por comportamentos de
confronto, dando vazdo a necessidade de
ser reconhecido, o que também carrega a
forca de sua inseguranca pessoal. Nessas
andlises interpretativas, ficam fundidas as
subjetividades individual e social, campo
no qual procuramos mostrar a configuragao

Em acaba

processual da subjetividade de Renan.
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Das atividades importantes para Renan,
podemos destacar um esporte — o futebol
— e ele se refere a isso em cinco itens do
completamentodefrasesdizendo: Eugosto...
de futebol; eu gostaria... de ser jogador
de futebol; meu futuro... é ser jogador de
futebol. Essa atividade, no entanto, ainda
ndo traz para ele os louros sonhados, e nem
mesmo é uma habilidade pela qual recebe
a deferéncia dos colegas, o que certamente
Ihe traz grande insatisfagao.

Renan mostra também ter consciéncia das
cobrangas que lhe sdo feitas quanto a sua
atitude escolar, sabendo reproduzir todo
o discurso que parece ter ouvido nos seus
anos de estudante. E isso que mostra sua
redagdo sobre O que eu quero aprender
na escola, na qual afirma, dentro do
politicamente correto: “Eu quero aprender
melhor as contas, ser mais estudioso, fazer
mais a licdo, aprender a ter mais respeito
pelos colegas, pelos professores... Eu quero
ficar mais comportado, nado ficar falando
quando a professora estd falando, e nao
falar na hora de aula”. 1sso nos mostra um
pouco do contexto de sua aprendizagem, da
subjetividade social e nos fala da sua histéria
de escolarizagdo e da trama na qual ele se
envolveu quando procurou seguranga nas
relagbessociaisdoambiente escolar,tomando
um caminho (indisciplina e displicéncia) que
o fez acumular defasagens e cristalizar uma
postura de defesa e falseamento da realidade,
elementos presentes na sua subjetividade
e ancoradouros dos seus processos de
aprendizagem.

A busca de indicadores para propor uma
andlise interpretativa de Leandro e Renan nos
fez procurar compreender a sua configuragao
subjetiva, mas, para isso, tivemos que buscar,
com a ajuda da professora, desvendar as
tramas da subjetividade social e individual
nas quais eles se encontram envolvidos,
tanto na escola como fora dela.

Com isso, reafirmamos que a aprendizagem
acontece na historicidade, na emocionalidade
e nos processos simbélicos que integram a
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subjetividade individual e social. Podemos,
entdo, confirmaraidéiadequeaaprendizagem
nao é simplesmente uma atividade que todos
realizam ao longo da vida, mas ou, pois
que é realizagdo de um sujeito, uma fungao
sua, e acontece no dmago da produgado de
sentido continuamente articulada como uma
configuracao subjetiva singularizada.

Consideracoes finais

Nos trechos de informagao analisados em
relagdo aos casos apresentados, pode-se
deduziraimportancia dos sentidos subjetivos
que emergem nas atividades dos alunos
nas escolas. Em ambos os casos, aparecem
sentidos subjetivos nas atividades escolares,
configurados ndo apenas pelas experiéncias
em sala e com a professora, mas na vida social
da crianga, o que é inseparavel da condigao
subjetiva, a partir do que sao assumidos ou
enfrentados os desafios trazidos pela escola.
Pelo fato de ignorarem a dimensao de sentido
subjetivo do desenvolvimento humano, os
professores nao consideram esses aspectos
em suas estratégias de trabalho em sala
de aula, o que ndo lhes permite agdes
diferenciadas orientadas ao apoio a crianga
para poder superar os problemas subjetivos
que afetam sua aprendizagem e seus
processos de socializagdo.

O diélogo na relagao de professores e alunos
apresenta-se como o canal pelo qual pode
transitar a investigagdo dos processos de
aprendizagem dos alunos.

E interessante constatar como os professores
consideram a sala de aula apenas em termos
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instrumentais relacionados ao ensino, e
ndo como um espago de comunicagdo e
de atividades conjuntas que muito podem
ajudar as criangas no seu desenvolvimento
subjetivo. Sem o envolvimento da crianga e
sem a possibilidade de que elas desenvolvam
sentidos subjetivos que estejam associados
ao prazer de aprender e de estar na
escola, os sentidos subjetivos geradores de
medo, apatia, inseguranga, menor valia e
dificuldades de relacionamento social vao ser
dominantes em muitas criangas. Sem ddvida,
isso pode impedir o desenvolvimento da
aprendizagem, como aparece nos resultados
apresentados.

Seria desejavel incorporar os conhecimentos
sobre os aspectos subjetivos da aprendizagem
e do desenvolvimento nos programas de
formacao de professores bem como alerté-los
para o aproveitamento do espago relacional
em sala de aula como contexto altamente
envolvido com o ensinar e o aprender. Sao
precisamente os sistemas de relacionamento

no interior da sala de aula os que permitem
o desenvolvimento dos recursos subjetivos
das criangas.

Fica evidente que a aprendizagem é uma
fungdo do sujeito e que ela se encontra
fortemente impactada pelos entrelagamentos
da subjetividade individual e social, em que
aparece a diversidade dos sentidos subjetivos
como eclosdo das singularidades de alunos e
professores.
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