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RESUMO

A presente pesquisa teve como objetivo central compreender como se configura o
desenvolvimento subjetivo em criangas no primeiro ano do ensino fundamental, tendo como
foco as relagdes humanas construidas na sala de aula, espaco escolhido para a realizagdo dessa
pesquisa. Para tanto, foi utilizada a Teoria da Subjetividade, em uma perspectiva cultural-
historica, e sua proposta epistemolégica e metodoldgica, a Epistemologia Qualitativa e o
método construtivo-interpretativo, concebidos por Gonzalez Rey, para estudar as criangas que
se desenvolvem e as suas articulagdes ao processo configuracional da subjetividade humana.
No curso da pesquisa, foram abarcados elementos, que integravam o cotidiano da sala de aula,
bem como que traziam a historia de vida fora do contexto escolar e a cultura, cuja a
compreensdo emergiu nas producdes subjetivas das criangas participantes, as duas com sete
anos de idade, que enfrentavam desafios relacionais, isolando-se ou desinteressando-se diante
das atividades propostas em sala de aula. Os instrumentos utilizados foram, principalmente, as
dindmicas conversacionais e as sessdes interativas diversas. De modo geral, a configuragédo
subjetiva do desenvolvimento, que foi sendo gerada a partir das relacdes afetuosas, dialdgicas,
entre a pesquisadora, as criangas e a professora na sala de aula, permitiu compreender os
diferentes posicionamentos dos participantes, que passavam a ser ativos, que conguistavam
espaco na sala de aula, que estabeleciam amizades e que se engajavam nas atividades propostas,
com significativo avanco em relacdo a aprendizagem da leitura e da escrita. Diante disso, foi
possivel avancar em relacdo a dicotomia que se depreende em diferentes teorias que estudam
processos de desenvolvimento em criangas, notadamente no que tange a articulagdo dos
processos educativos e de ensino-aprendizagem escolar. Além do mais, provocar algumas
reflexdes tedricas a respeito da sala de aula, como um espaco social e de desenvolvimento
subjetivo, e da sua importancia além da assimilacdo de contetido. De igual maneira, mostrar a
relevancia do didlogo e da qualidade das relacBes neste espaco. A partir do que foi estudado,
propBe-se avangos no que concerne as representacdes tedricas e epistemoldgicas existentes
sobre o tema do desenvolvimento infantil e sua relagdo com processos educativos escolares,
com aprofundamento na discussdo da processualidade das experiéncias da crianca e das
producdes proprias que emergem no curso de suas acdes, que podem gerar novos elementos ao
seu desenvolvimento subjetivo no contexto escolar.

Palavras-chave: Educacdo, desenvolvimento subjetivo, sujeito, crianca, sala de aula.



ABSTRACT

The present research had as its main objective the comprehension of the configuration
concerning the subjective development in children in the first year of elementary school, having
as its focus the human relationships built in the classroom, which was the space chosen to carry
out this research. To this end, the Theory of Subjectivity from a cultural-historical perspective
and its epistemological and methodological proposition, the Qualitative Epistemology, both
developed by Gonzalez Rey, was used to study the children who undergo development and their
articulations to the configurational process of human subjectivity. Throughout the research,
elements which were part of the day-to-day activities of the classroom were encompassed as
well as the ones which carried the history of life outside the school setting and the culture,
which comprehension emerged in the subjective productions of the participating children, both
at seven years old, who faced interpersonal challenges and either isolated themselves or felt
demotivated concerning the proposed activities in the classroom. The most used tools were the
conversational dynamics and the diverse interactive sessions. On the whole, the subjective
configuration of the development, which was engendered from affectionate, dialogical
relationships between the researcher and the children in the classroom allowed the
comprehension of the different positions of the participants who became active, earned a place
in the classroom, formed friendships and engaged in the proposed activities, showing a
significant progress towards the learning of reading and writing. In light of this, it was possible
to make progress concerning the dichotomy that reveals itself in different theories which study
the processes of development in children, notably with regard to the articulation of educational
processes and school teaching-learning. Moreover, it was also possible to trigger some
theoretical considerations concerning the classroom as a social place and of subjective
development as well as its importance beyond content assimilation. Likewise, to show the
relevance of the dialogue and the quality of the relationships in this space. Based on what was
studied, advancements concerning the existing theoretical and epistemological representations
about the subject of infantile development and its relation to school educational processes are
proposed, also expanding on the debate on the processuality of the child experiences and their
own productions, which emerge in the course of their actions and that can create new elements
to their subjective development in the school context.

Key words: Education, subjective development, subject, child, classroom.
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1. INTRODUCAO

Esta dissertacdo de mestrado tem como principal objetivo compreender como se
configura o desenvolvimento subjetivo em criangas no primeiro ano do ensino fundamental,
tendo como foco seus sistemas de relagdes estreitas com o outro, construidas no percurso da
pesquisa. O contexto escolar, especificamente a sala de aula, foi o espaco escolhido para a
realizacdo da pesquisa. Tal escolha decorre da possibilidade de estudar diversos processos de
desenvolvimento subjetivo que acontecem neste espaco e que ndo se restringem as concepcdes
dominantes da aprendizagem escolar, como o recorrente foco nos processos cognitivos como
unico caminho para o desenvolvimento intelectual - algo que tem caracterizado as
representacdes hegeménicas sobre a educacdo e desenvolvimento em criangas no ambito da
escola.

O estudo dos processos de desenvolvimento subjetivo torna-se plausivel neste espago na
medida em que diversas mudancas em relacdo as dificuldades destas criancas acontecem,
compreendidas pelo modo como passam a ter novos posicionamentos frente aos contextos em
que atuam. No entanto, diferentemente do que objetivam as praticas escolares, 0s processos que
caracterizam essas mudangas, que s&o momentos qualitativos de rupturas no desenvolvimento,
extrapolam qualquer relacdo exclusiva com processos de ordem intelectual.

N&o obstante as diversas producdes teoricas terem logrado importantes compreensdes
acerca do desenvolvimento infantil, mediante seu estudo fragmentado e as subsequentes
representacdes que vém impactando significativamente o paradigma dominante da Educacdo,
principalmente no que se refere ao estabelecimento de estratégias educativas pautadas por tal
fragmentacdo, constantemente se ignora a crianca que se desenvolve enquanto sujeito do
proprio processo de aprendizagem em sala de aula (GONZALEZ REY, 2004a, 2008).

Como consequéncia disso na Psicologia, por exemplo, emergia a psicologia cognitiva,
propondo a importancia do desenvolvimento cognitivo para alcances intelectuais. Assim,
apesar de ndo ser algo explicito, o reducionismo cognitivo-instrumental passou a exercer
impacto significativo nas concepgdes de aprendizagem, sendo, por vezes, predominante nas
relacGes para com as criangas em sala de aula, e tomado como o objetivo principal das préaticas
pedagdgicas (GONZALEZ REY, 2011b; SAVIANI, 2011; ROSSLER, 2006).

Com o intuito de avancar em novas construces em relacao a tais questdes, esta pesquisa
tem em vista um estudo mais aprofundado de outras dimensdes do desenvolvimento psiquico
gue ndo apenas sao reagentes a estimulos externos. Na busca por abarcar a complexidade de

outras esferas que se desenvolvem é que se propGe discutir elementos culturais e histéricos
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presentes no contexto em que o desenvolvimento acontece, a partir do estudo das producoes
subjetivas que emergem em sala de aula.

Nesse sentido, por exemplo, as dificuldades e/ou problemas que a crianca apresenta em
sala de aula, ndo se resumem apenas em processos que acontecem naquele espago. A
compreenséo volta-se para 0 movimento de um sistema subjetivo que emerge das formas da
crianca sentir o seu mundo de relac@es dentro e fora da escola. Ou seja, esse sentir estara sempre
acompanhado por uma histdria de vida que surge em uma dimensao sintetizada, na producéo
subjetiva no curso da acdo, de modo que nenhum aspecto do comportamento se relacionara
imediatamente e diretamente a algo do contexto em que a crianca esta inserida.

Tendo como referencial tedrico a Teoria da Subjetividade, em uma perspectiva cultural-
histérica, fundamentada pela Epistemologia Qualitativa, desenvolvidas por Gonzéalez Rey
(1997, 2002), para o alcance de inteligibilidade acerca do objetivo proposto, busco articular, a
partir de uma discussdo tedrica e epistemoldgica, as principais ideias norteadoras deste estudo,
quais sejam: o desenvolvimento subjetivo em criangas e a articulacdo aos seus sistemas
relacionais, o espaco da sala de aula enquanto espaco social e de desenvolvimento subjetivo, a
aprendizagem como um processo de desenvolvimento subjetivo, bem como a educagéo
enquanto processo favorecedor de desenvolvimento subjetivo.

Deste modo, o foco na compreensdo da crianca que se desenvolve, a partir de uma
alternativa tedrica que compreende a complexidade e a singularidade da crianca em
desenvolvimento, possibilita avancar em diferenciac@es significativas em relacdo as teorias
centradas em aspectos universais na compreensao do desenvolvimento infantil, sobretudo, uma
vez que a subjetividade representa um nivel qualitativo da organizacdo das experiéncias
humanas ndo mais atrelada a génese do psiquismo humano, amplamente estudada por diferentes
teorias (GONZALEZ REY, 2013b). Isso se deve, segundo Gonzélez Rey, pelo modo como o
homem no curso da sua histéria foi respondendo a novos signos e processos de significacao que
ja ndo estabeleciam uma relacdo de dependéncia linear com os aspectos organicos. Em outras
palavras, as emocdes transpuseram as reacdes diretas ao bioldgico, passando a responder aos
processos simbolicos vividos pelo homem no curso de suas experiéncias relacionais-sociais-
culturais. A subjetividade €, assim, um sistema de criacdo, de producéo, que néo se reduz aos
processos de assimilacio e de adaptacdo (GONZALEZ REY, 2015).

Nesse sentido, enfatizar a dimensdo subjetiva dos processos de desenvolvimento em
criancas possibilita novos alcances em relagdo a este tema ao descentrar-se de relagdes lineares,
aspectos estritamente intrapsiquicos ou cognitivos, por exemplo, e atribuir importancia a tenséo
permanente entre a crianga que se desenvolve e o seu contexto relacional, histérico, social e

cultural. Da mesma forma, permite romper com no¢6es de desenvolvimento padronizado, por
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exemplo, por fases ou idades, que sdo decorrentes de expressdes culturais. No lugar disso, o
estudo do desenvolvimento subjetivo inclui a compreensdo de momentos qualitativos que se
dao no curso do desenvolvimento da crianca e que ultrapassam o estabelecimento de algum
aspecto prévio como seu determinante. Ou seja, ndo séo as condi¢des externas, sejam elas quais
forem, que constituem a base desse processo, mas 0 que a crianga é capaz de produzir ao viver
as condigBes que surgem no curso de sua vida (MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY,
2017).
Nas palavras de Gonzélez Rey (2004a):

A énfase, que de uma forma ou outra tem sido dada ao determinismo e a procura da
objetividade na histéria do pensamento psicologico, tem conduzido ao intuito de
tentar identificar para cada uma das aquisi¢cBes psicoldgicas da crianca um agente
externo que se possa identificar como causa ou determinante, o que desvaloriza a
subjetividade por ndo conhecer seu carater generativo e também a complexa dialética
entre o interno e o externo, que s6 se pode compreender plenamente ao integrar-se a
pessoa como sujeito dessa relacdo (GONZALEZ REY, 2004a, p. 10).

Por fim, alguns estudos, que se voltam para compreender o desenvolvimento da
subjetividade, e que apontam contribui¢cbes heuristicas da inclusdo deste tema ao estudo do
desenvolvimento humano, da aprendizagem e da educagéo, séo ressaltados: Rossato (2009),
que explorou o desenvolvimento da subjetividade em criancas no curso da superacdo de
dificuldades de aprendizagem na escola; Amaral (2011), que investigou o desenvolvimento de
processos subjetivos na articulacdo entre o historico e o atual; Goulart (2014, 2017), que
estudou o desenvolvimento subjetivo de pessoas atendidas por uma instituicao de satde mental
marcada por processos centrados na patologizacdo; e Bezerra (2015), que pesquisou as
dificuldades de aprendizagem, exemplificando o processo configuracional da subjetividade que
se converte no desenvolvimento da crianga, e que ndo se reduz somente a aprendizagem ou ao
contexto em questdo, mas se desdobra para outras areas da vida.

Diante dessas questdes, creio que contribuicdes deste estudo envolvem avancos para além
dos paradigmas dominantes e suas representacdes acerca deste tema. Ao propor a énfase na
dimensdo subjetiva para o estudo da crianga em desenvolvimento, acredito ser possivel
favorecer reflexdes alternativas as predominantes atualmente em relacdo a educacdo da crianca,
sobretudo, no que se refere ao espago escolar, tendo em vista a elaboracdo de estratégias que
tenham em conta as producbes proprias da crianca em face do momento especifico de
desenvolvimento por ela vivenciado. Ademais, ao incluir o tema da subjetividade e o seu
desenvolvimento em sala de aula, inclui-se na pauta a qualidade das relagdes estabelecidas

nesse contexto, os espacos de socializagdo, como recursos para novas possibilidades de acdo na
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escola, que visem promover também um sistema de valores partilhado nas relacfes, e ndo

apenas um intelecto extraordinario.

1.1. Uma sintese norteadora dos tépicos desta dissertacéo

Primeiramente, os topicos que compdem o capitulo tedrico exploram as contribuicfes
teoricas e epistemologicas do aporte teorico escolhido para a realizacéo deste trabalho, a Teoria
da Subjetividade, em uma perspectiva cultural-historica (GONZALEZ REY, 2002, 2005a,
2007, 2011a, 2012a, 2016). S&o discutidos alguns dos avancos favorecidos por esta teoria
mediante uma aproximacdo complexa dos processos que tomam forma no curso do
desenvolvimento subjetivo em criangas, visando abranger a possibilidade de superar
fragmentagOes, sobretudo entre o individual e o social, que marcam o campo de estudos
dedicados a esta tematica.

Em um primeiro momento, de forma breve, é apresentado o percurso histérico de como
algumas das principais teorias da psicologia propuseram o estudo do desenvolvimento na
crianca. Este percurso historico é dividido em dois tdpicos. Inicialmente, as vertentes de cunho
mais bioldgico e cognitivo, focando nas propostas referentes a periodizacdo em etapas
progressivas. E na sequéncia, os desdobramentos da corrente cultural-histérica ao langar novas
bases para se compreender a psique enquanto um sistema. Em ambos, concomitantemente, séo
evocados alguns questionamentos relacionados aos impasses que surgem destas propostas, a
partir da perspectiva teérica supracitada.

Apesar de mencionar algumas das categorias da Teoria da Subjetividade nos topicos
iniciais, elas serdo apresentadas em sua definicdo conceitual no tdpico subsequente. Quanto as
categorias, citam-se a subjetividade (individual e social), os sentidos subjetivos, a configuracéo
subjetiva e o sujeito. A partir da incluséo destas categorias no estudo do desenvolvimento em
criancas, sdo debatidos diferentes desdobramentos que sdo alcancados.

No topico reservado propriamente a Teoria da Subjetividade, sdo apresentados 0s
avancos em relacdo as teorias dominantes no estudo do tema, que tém sido ignorados pelas
perspectivas hegemdonicas nesse campo. Dentre 0s avangos, notam-se: a revelacdo de uma
qualidade especifica dos fendbmenos humanos, a unidade simbdlica-emocional, que define a
subjetividade; e o carater dial6gico e comunicacional dos processos subjetivos, em que o outro
é parte essencial do desenvolvimento (GONZALEZ REY, 2002, 2004a; COELHO, 2004;
ROSSATO, 2009; ROSSATO & MITJANS MARTINEZ, 2011; MITJANS MARTINEZ;
GONZALEZ REY, 2017). Ambos avancos s3o essenciais por servirem de base de diferenciacio

entre desenvolvimento subjetivo e desenvolvimento psiquico.
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Ainda neste tdpico, é tecida uma discussdo acerca da inclusdo da unidade simbodlica-
emocional no estudo do tema, que possibilita ponderar a emergéncia do protagonismo da
crianca, despertando para o carater ativo da subjetividade humana que vai se configurando por
momentos e vias diferentes no percurso do desenvolvimento, impossibilitando sua previséo. A
partir desta proposta, pressupde-se que a crianga gera produgdes subjetivas diante dos espagos
em que se insere, algo diverso da ideia de adaptacdo (GONZALEZ REY, 2009a).

Mediante uma articulacdo dos conceitos supracitados, o desenvolvimento subjetivo €
definido como uma nova dimenséo no estudo da crianca que se desenvolve, dimensao essa que
se distingue substancialmente do desenvolvimento psiquico, amplamente estudado pelas
diversas correntes tedricas desde o surgimento da psicologia.

A énfase na subjetividade possibilita incluir nessa discussdo as experiéncias da crianca
no seu entrelace ao social culturalmente situado, distanciando da énfase no desenvolvimento
unilateral da psique em sua expressdo meramente individual, ou ainda, na sua associagdo as
propostas de maturacdo bioldgica, ou cognitiva, por exemplo. Nesse sentido, € ainda discutido
como a emergéncia da subjetividade no estudo do tema avanga em relacdo as nogoes de modelos
padronizados, fixados em etapas rigidas, para se pensar o desenvolvimento infantil.

Seguindo adiante, é introduzida uma breve discussdo de como podera ser alcancada
visibilidade tedrica do que se propde enquanto desenvolvimento subjetivo, a partir da minha
inser¢do como pesquisadora no espaco da sala de aula — cendrio escolhido para realizar esta
pesquisa. Além disso, sdo introduzidas algumas reflexdes acerca da no¢do de educacéo escolar
enquanto exposicdo, conteldo e reproducdo, e como ela parece culminar nas praticas
hegeménicas que, por vezes, caracterizam as atividades em sala de aula. A partir dessas
reflexdes, é apresentada a importancia de novas concepcdes sobre a educacdo da crianca na
prépria escola, promovendo algumas consideracdes acerca da sala de aula enquanto um espaco
social, e ndo como uma soma de alunos.

No penultimo topico, é apresentado como a educacdo é compreendida neste trabalho,
na perspectiva da Teoria da Subjetividade, que a concebe enquanto processo que pode favorecer
o0 desenvolvimento subjetivo. Nesse sentido, € discutido que, diferentemente da transmisséo e
assimilacdo de conteudo, que tem caracterizado as praticas educativas para com as criangas na
escola, a educacdo pode favorecer o desenvolvimento subjetivo por meio de um processo
dialogico, em que a crianca esteja emocionalmente engajada.

No ultimo topico do capitulo tedrico, de forma resumida, a aprendizagem é mencionada
em relagcdo a como, na concepcao da subjetividade, ela se articula a esse conjunto de ideias. De

igual maneira, é discutida a possiblidade de novas compreensdes do que consiste a
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aprendizagem escolar, buscando ressaltar o desenvolvimento subjetivo como uma proposta para
que sejam revisados 0s seus objetivos e propdsitos em relagcdo ao desenvolvimento do aluno.

Por sua vez, no capitulo metodoldgico, apresenta-se brevemente a Epistemologia
Qualitativa e os seus pressupostos epistemologicos e metodoldgicos, em que é buscado,
concomitantemente, demonstrar mediante articulaces ao tema proposto as contribui¢des desta
aproximacdo para alcances na compreensdo de processos de desenvolvimento subjetivo em
criancas. Além disso, sdo apresentadas as duas criangas participantes, o critério de selecdo dos
casos, instrumentos, e a descri¢do da aproximagdo ao campo e a construcao do espaco social da
pesquisa.

No tdpico da analise e construcdo da informacéo, discutem-se dois casos. Um é o caso
Livia, menina de 7 anos, e 0 outro, 0 caso Francisco, menino de 7 anos, ambos estudam na
mesma escola e turma (1° ano do Ensino Fundamental). A partir desses casos, abordo diferentes
processos educativos oriundos das relagdes que foram se concretizando no curso da pesquisa,
e que passaram a ser favorecedoras de desenvolvimento subjetivo as criangas participantes. Ao
apresentar diferentes desdobramentos gerados nesse processo, COmo NoOvos posicionamentos
das criancas diante das atividades propostas, por exemplo, trago a discussédo o eixo central dessa
dissertagdo: o movimento configuracional da subjetividade na crianga escolarizada, as relagoes
afetivas-dialdgicas nesse processo, o desenvolvimento subjetivo em sala de aula, e o0s
desdobramentos destes fatores as criancas participantes.

Em suma, considerando o exposto nestes topicos, buscou-se articular desenvolvimento
subjetivo, sistemas relacionais, educacao, aprendizagem escolar e a sala de aula. Desse modo,
a intencdo foi de delinear construcdes tedricas que gerem novas reflexdes as formas arraigadas
e cristalizadas no que tange a compreensdo da crianga em desenvolvimento e a associa¢cdo aos
processos educativos na escola.

Por fim, acredita-se que, apesar de ainda se presenciar certa auséncia de flexibilidade e
resisténcia as rupturas com as formas de pensamentos dominantes, principalmente a positivista,
trajetdrias alternativas vém ganhando forca e apresentam contribui¢cdes heuristicas, como € o
caso da teoria aqui utilizada, para seguir avancando no estudo dos processos de
desenvolvimento em criangas por outros enfoques até entdo pouco explorados. Um pensamento
mais articulado e complexo é a proposta que encerra este trabalho, mediante a possibilidade de

avangos rumo a um novo olhar sobre a crianca que se desenvolve em sala de aula.
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2. CAPITULO TEORICO

2.1. Breve trajetoria historica do estudo do desenvolvimento em criancgas por diferentes

vertentes tedricas: do bioldgico a periodizacéo

O cenario positivista no final século XIX e inicio do XX marcou, e ainda marca, grande
parte dos estudos que se centraram na normatizacdo do desenvolvimento infantil nas areas da
psicologia e da educacdo no Ocidente (DANZIGER, 1994; SARMENTO, 2002; BURMAN,
2007; STELLIN et. al., 2009; GOUVEA, 2013; GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ,
2016). Ndo se tem a pretensdo de destituir a importancia e a relevancia do que ja se produziu,
considerando ainda que cada época é relativamente marcada por concepc¢des dominantes que
se relacionam ao seu momento cultural e histérico.

No entanto, uma vez que demasiada importancia era frequentemente atribuida de
maneira unilateral a eficdcia dos métodos das ciéncias naturais como fonte legitima de
informacdo, diferentes concepcdes deixaram de lado a nocdo de que existe uma gama de
possibilidades singularizadas de se desenvolver que ndo se resumem a determinados aspectos
que se encontram visiveis sob a observacao direta, por exemplo (GONZALEZ REY; MITJANS
MARTINEZ, 2016).

Consequentemente, um conhecimento mais complexo e aprofundado do objeto em
estudo foi relegado a segundo plano. Ou seja, desconsiderou-se a dimensdo subjetiva em
detrimento da necessidade de sistematizacdo do saber para o alcance de reconhecimento
cientifico (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2016). Neste sentido, rejeitou-se que
qualquer conhecimento produzido jamais alcancaria um desenho universal a respeito de seus
processos. Nas palavras de Gonzalez Rey, (2002, p.24): “um dos problemas do pensamento
humano é sua tendéncia a sacralizacdo de seus fundamentos, que conduz a apari¢do do dogma,
a homogeneidade e a auséncia de autocritica”.

Essa auséncia de autocritica, permeada pela racionalidade cientifica desde a
permanéncia predominante do positivismo nas produgdes de saberes nas ciéncias humanas e
sociais, por sua vez marcado por suas origens naturalistas, orientou grande parte das producdes
tedricas ocidentais, incluindo as relacionadas ao desenvolvimento da crianca (GONZALEZ
REY, 2004a; BURMAN, 2007; GOUVEA, 2013).

Dentre as tendéncias mais significativas que estudaram o desenvolvimento psicolégico
em criangas, coincidem as que compdem o marco inicial das ciéncias psicologicas. A énfase ao
bioldgico constituiu a base da maioria destas producées, de modo que a nog¢ao da criancga e seu

desenvolvimento parecia estar em constante relagdo a sua natureza.



17

Nas palavras de Bock (2000):

As caracteristicas do desenvolvimento de nossas criangas e de nossos jovens tém sido
tributadas & natureza humana, isto é, tém sido naturalizadas como caracteristicas do
desenvolvimento humano. A infancia e a adolescéncia sdo pensadas como fases de
um desenvolvimento esperado, previsto e natural (BOCK, 2000, p.27).

Diante da prevaléncia das semelhancas entre o natural, o animal e 0 humano, nas nogdes
sobre a crianca em desenvolvimento, um distanciamento quase que predominante prevaleceu
em relacdo a possibilidade de se conceber outros niveis mais complexos no estudo do
psiquismo, considerando, do mesmo modo, o0 dominio positivista nas tendéncias da referida
ciéncia (GONZALEZ REY, 2005b).

Nesse sentido, a maior parte das investigacdes sobre a crianca e seu desenvolvimento
seguiram tendo por base tais orientagfes supracitadas. De modo a brevemente expor como
algumas vertentes desenvolveram seus estudos tendo este angulo como principio norteador,
esse topico explora propostas de algumas das teorias do desenvolvimento, que, ndo obstante,
constituiram propostas significativas ao longo do percurso histérico da psicologia, impactando
ainda as diversas concepcoes existente sobre o desenvolvimento humano. Tais concepgdes, no
entanto, “carregam as limitagdes das teorias ou representacdes gerais que lhes serviram de pano
de fundo” (GONZALEZ REY, 2004a, p.1).

Em relacdo aos estudos de cunho mais naturalista e bioldgico, indica-se a proposta de
Stanley Hall, que liderou os primeiros estudos da crianga em desenvolvimento nos Estados
Unidos, em uma época que a psicologia comecava a se afirmar como ciéncia. Segundo Hall
(1921), o desenvolvimento era inato, de forma que, em seus postulados, estabelecia-se a relacdo
intrinseca e compativel entre desenvolvimento e a evolucdo da espécie. Este autor inclusive
publicou, em 1891, o livro “The Contents of Children's Minds on Entering School”, tendo sido
considerado o precursor de um movimento sobre o estudo da crianga, ao divulgar uma relacéo
de conteudos que caracterizariam a mente da crianca.

Cairns (1998) sugere que este teorico foi o responsavel por difundir naquele contexto o
estudo do desenvolvimento infantil em termos psicoldgicos. Ademais, Hall foi o responsavel
por editar a revista “The Periodical Seminary”, que langaria nos estudos sobre a crianga termos
cientificos, para que pudesse ser contetdo exclusivo nas disciplinas, sempre 0s associando aos
processos educativos (WARDE, 2014).

Nessa mesma vertente bioldgica maturacionista, depara-se com o0s estudos do
pesquisador norte-americano A. Gesell (1948), que encontrou nos achados de Darwin a ruptura
definitiva entre a ciéncia e a religido na compreensdo da crianga, apontando a liberdade

concedida ao espirito cientifico humano de realmente poder aprofundar nas investigagdes da
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natureza infantil. Darwin foi o propulsor do estudo cientifico da crianga, superando concep¢oes
teoldgicas até entdo predominantes, vindas de um calvinismo marcante como, por exemplo, que
a crianca so seria salva se fosse batizada (THELEN; ADOLPH, 1992).

Gesell via no comportamento a inseparabilidade entre os processos de desenvolvimento
e 0s aspectos biologicos (THELEN; ADOLPH, 1992). Seu foco voltava-se exclusivamente as
premissas evolutivas e sua forca reguladora no desenvolvimento da crianca (GESELL,
THOMPSON, 1935). Segundo postulou, no desenvolvimento ndo se produz nada de novo,
somente se nasce, cresce e desenvolve de maneira progressiva e concomitantemente ao
desenvolvimento bioldgico desde o inicio (GESELL, 1933, 1945, 1948). Este tedrico foi um
dos pioneiros a descrever as caracteristicas que poderiam ser observadas na idade cronoldgica,
trazendo as primeiras nogdes de separar por periodos os diferentes perfis comportamentais da
crianca (GESELL, 1943).

Historicamente, essa tradicdo bioldgica que emergia no estudo do comportamento
humano, trazia as primeiras no¢6es do desenvolvimento comportamental, que repercutiria nos
estudos da crianca em desenvolvimento de cunho naturalista. Um dos principais estudiosos, que
inclusive foi inspiracdo de Gesell, foi George E. Coghill, que escreveu, em 1929, o livro
“Anatomy and the Problem of Behaviour”, com o nitido inicio das primeiras associa¢Ges entre
0 comportamento humano e desenvolvimento bioldgico.

Conforme Thelen e Adolph (1992) apontam, a maior contribui¢cdo do embriologista
Coghill foi a “correlagdo entre o desenvolvimento comportamental ¢ as alteragdes
correspondentes no sistema nervoso” (p. 362 — minha traducao).

Nessas acepcdes, propunha-se que o homem deveria ser estudado considerando certos
padrdes evolutivos observados no crescimento fisioldégico. Os resultados vinham de
comparacOes realizadas a partir da observacao do desenvolvimento fisiolégico em animais no
ambito laboratorial. Ademais, suas propostas presumiam que alguns tipos de desenvolvimento
predominariam em determinadas idades, remetendo a imposi¢do de sequencias progressivas
para se estudar o homem em concordéncia a sua historia evolutiva.

Gonzalez Rey (1999a) manifesta contraposicdo as nog¢bes que resumem estudos em
fatores bioldgicos. O autor coloca que a crianca, desde muito cedo, tem a necessidade de
comunicacéo, 0 que a leva a novas producfes emocionais-simbdlicas que ndo tém como fonte
direta as manifestacOes bioldgicas. Tais emocgdes, que surgem em momentos interacionais da
criangca com seu sistema relacional, seguem processos de atualizagbes, contradi¢des, que
definirdo de forma ininterrupta outros momentos, 0s quais, por sua vez, Se organizam

recursivamente nas producdes da crianga no curso de suas experiéncias.
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Deste modo, ndo hd como estudar o desenvolvimento da crianga sem considerar que
fatores externos a ela serdo configurados subjetivamente a depender das experiéncias
simbdlico-emocionais que ela vivencia em sua vida (GONZALEZ REY, 2008, 2009a), 0 que
ird gerar, por sua vez, nova relacdo com o bioldgico.

Apesar de que, na atualidade, estas teorias anteriormente citadas sdo desacreditadas, faz-
se importante a sua citacdo por terem constituido um marco inicial na associa¢do entre o
estabelecimento de periodos progressivos, a partir da énfase no bioldgico, e a compreensédo do
desenvolvimento em criancas, que finalizaria na vida adulta.

Além do mais, essas teorias deixam claro o come¢o do estudo fragmentado do
desenvolvimento humanao. Isso pode ser observado a partir do extremo determinismo biologico
destes ultimos teoricos, sem considerar 0s estudos sobre a mente humana que emergiam na
mesma epoca na psicologia, como Watson, Freud e Piaget. Inclusive, Gesell (1933) critica o
“mentalismo” exacerbado de Piaget, dizendo que seria impossivel estudar aspectos biol6gicos
com tamanha énfase ao psiquico.

Sob outra perspectiva, ponderando o desenvolvimento comportamental, depara-se com
a orientacdo behaviorista de J. Watson, sucedido por Skinner e a proposta da analise
experimental do comportamento. O Behaviorismo é uma das concepcgoes tedricas em que se faz
notéria a concretizacdo do positivismo na Psicologia, se considerar sua idolatria ao
instrumentalismo como meio de conhecer determinantes externos de um dado comportamento
expresso (GONZALEZ REY, 1999a; PALANGANA, 2015). Os analistas do comportamento
propdem a possibilidade de controle do comportamento da crianga por meio de determinadas
técnicas e métodos universais que modificam o comportamento, sendo possivel altera-los ou
extingui-los. Nesse sentido, caracteriza-se por sua tendéncia instrumentalista e indutiva, que
tem como referéncia Gnica o comportamento manifesto.

O precursor no estudo do desenvolvimento psicolégico na crianca que se aproxima da
perspectiva tedrica da Analise do Comportamento foi Sidney W. Bijou (1908-2009), que
assumiu um importante posto no “Institute of Child Development” em 1948 na Universidade
de Washington. Em suas investigacdes, procurava analisar esquemas de reforco em relacdo aos
comportamentos da crian¢a, buscando pesquisar como se dava a selecdo do repertorio
comportamental pelas consequéncias. Seu intuito era, com frequéncia, a mudanca no
comportamento individual da crianca em sala de aula, a partir da “aplicagdo sistematica de
principios comportamentais” (BIJOU, 2012, p. 295), enfatizando, ainda, a importancia de
medidas de prevencgédo para melhores resultados de desenvolvimento no espago escolar.

Bijou (1993) procurou explicar o desenvolvimento focando na capacidade de interacéo

entre o individuo e o seu ambiente. Nesse sentido, em seu livro “Behavior analysis of child
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development”, define desenvolvimento como “mudangas progressivas que ocorrem na
interacao entre o comportamento de um individuo e as pessoas, objetos, e eventos no ambiente”
(BIJOU, 1993, p.12 — minha traducéo).

A concepcdo de desenvolvimento de Bijou é a que predomina ainda hoje no viés
comportamental, servindo de referéncias aos estudos atuais na area; como, por exemplo, em
Ribes (1996) que, nos mesmos moldes de Bijou, entende o desenvolvimento enquanto a
progressiva aquisi¢do de habilidades comportamentais, as quais, por sua vez, irdo culminar em
novos repertdrios ao individuo. Deste modo, as teorias comportamentais que se relacionam aos
estudos sobre o desenvolvimento, limitadamente, visaram explicar processos em que
repertorios comportamentais sao adquiridos e passam a ser parte das manifestacdes da pessoa.

Sob essa 6tica, que enfatiza a relacdo restrita entre conduta comportamental e ambiente,
tendo como foco o desenvolvimento de novos comportamentos, € pertinente a reflexdo no que
se refere a énfase excessiva outorgada ao desenvolvimento automatizado a partir das interaces
com o ambiente, destituindo o lugar do sujeito que sente e age nesse mesmo espacgo, 0 que vem
acompanhado de aspectos emocionais-simbdlicos relacionados por sua individualidade
historica e cultural e que, provavelmente, o fardo ter uma experiéncia Unica frente ao mesmo
contexto vivido por outras pessoas (GONZALEZ REY, 1999a).

Nesse sentido, a visdo comportamentalista, “simplificou a complexa relacdo entre o
individual e o social, restringindo a compreensdo do social ao conjunto de contingencias pelas
quais atravessava o individuo em cada momento concreto” (GONZALEZ REY, 1999a, p.17)%.
Igualmente, Carrara (2005) problematiza essa simplificacdo, no entanto, questiona a préatica
comportamentalista no que tange ao reducionismo da complexidade dos casos atendidos para
possibilidades de estudos experimentais restritos aos laboratorios.

Mendres e Frank-Crawford (2009), apontam que os estudos de Bijou exerceram
expressiva influéncia as diretrizes que engendravam métodos para o controle do
comportamento da crianca, influindo, ainda, nas propostas de distintas praticas educacionais
para com elas, tendo servido como base tedrica para a elaboracdo de programas nas escolas
americanas:

Provavelmente o mais importante desdobramento do trabalho na escola Rainier State
foram os principios, ou diretrizes, propostos para desenvolver um ambiente
educacional efetivo. Estas diretrizes serviram para constituirem praticas que sao
comumente utilizadas hoje em contextos educacionais e clinicos [...] Finalmente,
Bijou apresentou vérias consideragBes importantes para o desenvolvimento de

materiais institucionais programados. Uma vez que aprendizagem é definida por
mudangas no comportamento da pessoa, € bastante importante observar e medir 0

L “Simplificé la compleja relacion entre lo individual y lo social, restringiendo la comprensién de lo social al
conjunto de contingencias por las que atravesaba el individuo en cada momento concreto” (GONZALEZ REY,

19993, p. 17).
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comportamento de interesse. Este ponto foi ressaltado em muitos de seus trabalhos
publicados e continua sendo um método inicial de avaliagdo da mudanca no
comportamento tanto em contextos educacionais como no tratamento de problemas
do comportamento (MENDRES; FRANK-CRAWFORD, 2009, p.6).?
Do mesmo modo, nos anos 70 no Brasil, muitas das praticas instituidas nas escolas
tiveram como base os pressupostos behavioristas, suscitando o que foi denominado “tecnicismo

educacional”. A partir dessa proposta, definiu-se uma préatica pedagdgica:

Altamente controlada e dirigida pelo professor, com atividades mecanicas inseridas
numa proposta educacional rigida e passivel de ser totalmente programada em
detalhes. A supervalorizacdo da tecnologia programada de ensino trouxe
consequéncias: a escola se revestiu de uma grande autossuficiéncia, reconhecida por
ela e por toda a comunidade atingida, criando assim a falsa ideia de que aprender ndo
é algo natural do ser humano, mas que depende exclusivamente de especialistas e de
técnicas (BRASIL, MEC, 1997, p. 31).

O interessante de ambos os trechos, que revelam exemplos da articulacdo entre as
construgdes tedricas comportamentais e 0 estudo de processos educativos em criancgas, tanto
nos pressupostos de Bijou (MENDRES; FRANK-CRAWFORD, 2009), quanto no documento
“Parametros Curriculares Nacionais: introducdo aos pardmetros curriculares nacionais”
(BRASIL, MEC, 1997), é refletir como os achados cientificos das teorias do desenvolvimento
serviram, e servem, de aporte as construcbes de métodos e estratégias que orientam as
atividades desenvolvidas nas escolas, sendo ainda, muitas vezes, a base para fomentar praticas
educativas no geral.

Nesse sentido, ressalta-se que uma apropriacdo acritica das tendéncias tradicionais na
forma de entender as criancas é algo muito sério a ser pontuado. Buscar compreender o
desenvolvimento da crianca por visdes que subjugam a singularidade a padronizacdo por
diferentes arcaboucos tedricos, pode vir a excluir manifestacdes que sdo geradas em tramas
sociais muito distintas do contexto em que o conhecimento foi produzido, ignorando igualmente
as produgdes subjetivas diversas das criangas que vivem em contextos sociais diferentes.

Em sentido semelhante, Dahlberg et al. (2003) lancam uma critica as teorias do

desenvolvimento que sdo tomadas como verdades representativas de fenbmenos complexos,

2 “Perhaps the most important outcome of the work at the Rainier State School was the principles, or guidelines,

proposed for developing an effective educational environment. These guidelines have served to inform practices
that are commonly used today in educational and clinical contexts [...] Finally, Bijou presented several important
considerations for developing programmed instructional materials. Because learning is defined by changes in
one’s behavior, it is exceedingly important to observe and measure the behavior of interest. This point was stressed
in several of his published works and continues to be a primary method of assessing behavior change in both
educational contexts and in the treatment of behavior problems” (MENDRES; FRANK-CRAWFORD, 2009, p.
6).
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promovendo descricdes que sdo apropriadas em diferentes realidades, na busca pela
normalizacdo das criancas de maneira despersonalizada e descontextualizada.

Assim, em consonancia ao colocado anteriormente, a relacdo entre as teorias do
desenvolvimento em criancgas e a formulacéo de estratégias educacionais teve, na histéria, uma
aproximacao entre os postulados das teorias e as préaticas instituidas para com as criangas, de
modo que estas Ultimas eram pautadas nas representacdes fragmentadas que emergiam no
estudo do desenvolvimento.

Conforme afirma Gonzéalez Rey (2004a, p.19):

Foi essa representacdo que permitiu falar do desenvolvimento intelectual, moral,
profissional, sexual, etc. também era essa representacdo que conduzia a elaboragdo
especifica de programas de educacdo orientados para essas diferentes formas de
desenvolvimento, com o que o sujeito do desenvolvimento era desconsiderado.

Nesse sentido, o sujeito que se desenvolve em sua complexidade foi deixado de lado,
substituido pela énfase unilateral em determinadas dimens@es do desenvolvimento. Uma vez
instauradas, concepgdes fragmentadas forjaram representacGes dicotdmicas acerca do que
poderia constituir a denominada “psique” da crianca. De modo geral, cada abordagem da
psicologia passou a tratar do desenvolvimento infantil de uma maneira especifica, propagando
certa indiferenca tedrica que até o momento predomina na psicologia (GONZALEZ REY,
2005c).

Assim, ao partirem de definicBGes especificas e fechadas, um distanciamento entre as
construcdes tedricas foi favorecido, o que refletiu também na pratica. A representacao da psique
se baseava nas relacbes entre individual e social, interno e externo, cognitivo-afetivo;
dicotomias classicas que acabavam por resultar em impasses insollveis, a partir do modo
restrito e linear que liderava a compreensdo dos fendmenos humanos (GONZALEZ REY,
2005D).

Segundo Gonzélez Rey e Mitjans Martinez (2016, p.7):

Esta tendencia fue responsable por el énfasis puesto por la Psicologia en lo
metodolégico-instrumental, lo que tuvo como consecuencia la relegacion de lo
tedrico. Los instrumentos, especificamente el experimento y los testes, se convirtieron
en las vias de produccién y de legitimacion del propio conocimiento.

No ambito desta tendéncia, uma visdo hegemdnica instrumental do desenvolvimento
infantil propagou-se. Consequentemente, certas caracteristicas gerais foram tidas como aceite
para explicacOes de fendmenos complexos no entendimento deste tema. N&o obstante, uma vez
sob a influéncia da corrente positivista, 0 ndo observavel era negligenciado em detrimento da

comprovacao de hipdteses, na busca pelo alcance de validade cientifica.
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Concomitantemente, a medicdo constituiu uma maneira eficaz de conhecer o psiquismo,
disseminando a possibilidade de se distinguir determinados comportamentos por meio da
quantificagdo (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2016; PARKER, 2005). Elementos
similares eram, assim, utilizados para conhecer as criangas, como se fosse possivel que todas
elas se desenvolvessem de maneira semelhante. Negou-se o sujeito ativo, capaz de gerar novas
producdes frente ao que lhe é determinado.

Logo, considerando o exposto até aqui, reconhece-se que elementos que se referiam ao
contexto e a crianga em questdo eram negligenciados, na medida em que se enfatizavam, com
frequéncia, discussdes de elementos externos e sua relacdo aos processos de internalizacao e
subsequente desenvolvimento. Nesse cenario, o0 objetivismo dominante fortaleceu o
desinteresse pela producédo de conhecimentos que incluissem as producdes singulares do outro,
afastando a possibilidade do estudo da subjetividade. Por conseguinte, nas investigagdes sobre
0 desenvolvimento, ignorou-se as producgdes subjetivas das criangas, que, a0 emergirem no
curso da acdo, geram novos elementos que recursivamente se organizam no momento em
questdo, podendo alterar, por assim dizer, as direcGes de um determinado caminho,
impossibilitando sua previsdo (GONZALEZ REY, 2012c).

Um sistema mais complexo, dindmico e singular, presente nas diversas maneiras de
expressar da crianca, foi pouco, ou quase nada, considerado. Ademais, uma vez orientadas para
as classificacBes universais, tanto a cultura, como os diferentes espacos sociais em que a crianga
atua, foram amplamente destituidos de importancias nas producdes teéricas (GONZALEZ
REY, 2004a). De tal modo, as produces tedricas da psicologia conduziram a ideia de divisdes
em estagios especificos para se compreender como se desenvolviam as criancas na base do que
postulava cada fase. Nesse sentido, a titulo de exemplo, citam-se Freud e as fases psicossexuais
(1996), Erik Erikson e os estagios psicossociais (1987) e Piaget e 0s estagios psico-ldgicos
(1985).

Freud tinha como principal objeto de investigacdo a forca reguladora do inconsciente
nos processos humanos. De maneira reificada, atribuiu a sexualidade o impulso da motivacéao
(GONZALEZ REY, 2009b). Em relacdo a crianca, estudou o desenvolvimento psicossexual,
propondo os estagios psicossexuais oral, anal, falico, laténcia e genital, que, por sua vez, eram
permeados pelas manifestacdes da libido em cada parte do corpo da crianca, considerando que
o0 desenvolvimento da personalidade so viria por meio do amadurecimento da crianca mediante
cada etapa pela qual passasse (FREUD, 1996).

Freud ressaltou a importancia dos primeiros seis anos na vida da crianga para a
instituicdo da personalidade (sendo composta pelo id, ego e superego), em que diversos

conflitos tomam forma em mudancas mais concretas resultantes da movimentacgéo entre pulsoes
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internas e aquilo que demanda a sociedade. A libido, energia sexual bésica, instintiva e
inconsciente, originada no id e presente durante o crescimento da crianca, era tida como a
principal propulsora dos comportamentos, principalmente nos dois primeiros anos de vida.
Segue-se, na sequéncia, o desenvolvimento do ego, na faixa etéria entre dois e quatro anos, em
que a crianga consegue aprender estratégias para receber gratificacdes e, por fim, se desenvolve
0 superego, pouco antes da entrada na escola, que resulta em apreensdes, por parte da crianca,
relacionadas a valores e aspectos culturais dos pais (FREUD, 1996).

A libido seria entdo uma forga que viria do biol6gico, de modo que era a pulsdo sexual
que possibilitava representar no psiquico aquilo que vinha do corpo (FREUD, 1996). O desejo
e a pulsdo se confundiam por sua universalidade e, nesse sentido, a esclarecedora assertiva de
Gonzélez Rey (2009b, p.208):

En Freud no aparece una definicion ontoldgica diferenciada del deseo en relacion con
la pulsién; aquel es un desdoblamiento de la pulsion. Su representacién de psique se
mantuvo apoyada por un referente objetivo; el deseo no cambia su naturaleza,
permanece de forma universal asociado a la sexualidad. Esa forma de pensar el deseo
lo define sobre una base objetiva: lo subjetivo sdlo aparece en las formas de expresion
y satisfaccion del deseo, pero no en el deseo mismo. Es por esta razén que no podemos
afirmar que Freud introdujera una nueva definicién ontoldgica sobre la psique: la
psique, en su génesis y desarrollo, continGa siendo una expresion de un deseo
universal de base organica.

N&o obstante, ao enfatizar o inconsciente, Freud teve que buscar outros métodos para
investiga-lo, o que possibilitou romper com o carater instrumentalista predominante na visédo
comportamental e outras propostas indutivas que emergiam no ambito das pesquisas
qualitativas. Por outro lado, o autor se limitou a explicar movimentos psiquicos por uma mesma
génese, ndo alcangando, assim, a possiblidade de compreender transformacdes qualitativas que
ndo se dessem nesse nivel, e sim por outra natureza, como na relacdo com a histéria e com o
cultural.

O culto, de certa maneira dogmatico, ao intrapsiquico e ao inconsciente, passou a dotar
de verdade maxima o conhecimento psicanalitico (GONZALEZ REY, 2002, 2009b), de modo
gue se torna pertinente questionar até que ponto ndo teria caido a psicanalise em uma armadilha
positivista.

Ainda na perspectiva psicanalitica, cita-se Erik Erikson, outro autor que trouxe a nogao
de fases para o estudo do desenvolvimento, propondo oito estagios psicossociais ao longo da
vida. Postulou que cada estagio é perpassado por uma crise psicossocial, que pode ter um
fechamento negativo (ritualismo) ou positivo (ritualizacdo), de modo que, no resultante da crise,

do lado positivo o ego se fortalece, e do negativo, se fragiliza (ERIKSON, 1987).
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Erikson ndo negou os estudos de Freud sobre o desenvolvimento psicossexual, em
verdade, avancou em relacdo aos referidos estudos para se pensar a identidade, o0 ego, e suas
crises, trazendo sua discussdo para dentro de um contexto sociocultural. Assim, considerou a
historia e a cultura para analises em suas investigacoes, a partir das quais tirava nogdes da
formagéo da identidade (ERIKSON, 1987).

No inicio do século XX, Erikson propde a teoria psicossocial do desenvolvimento,
contribuindo com a inclusdo da dimenséo social no estudo psicanalitico, através da nogédo de
ego em sua concepgdo ampliada. Tal posicionamento tedrico foi abrindo caminhos para uma
maior flexibilizacdo nas producbes cientificas sobre o desenvolvimento, mediante as
possibilidades de reformulacéo e reestruturacdo da psique a partir das experiéncias, bem como
na consideracdo da cultura e do social.

No entanto, verifica-se em Erikson a importancia demasiada atribuida ao contexto social
em que as crises se desenvolviam, deixando espaco para falar na psique enquanto resultado, e
ndo em seu carater gerador. Prevaleceu, ainda, a dificuldade em estudar o individual e o social
enguanto um sistema na producdo do conhecimento.

Faz-se importante destacar que diferentes tedricos psicanaliticos advertem a relevancia
de uma boa relagéo entre mée e crianga para o seu desenvolvimento psiquico, repercutindo em
sua personalidade. Em diferentes autores, o0 amor e o afeto sdo essenciais para sentimentos de
seguranca e a diferenciacdo entre o eu e 0 ambiente (SAFRA, 1995; WINNICOTT, 2001; DEL
NERO, 2005).

Apesar de algumas das teorias psicanaliticas terem promovido articulagdes entre o afeto
e o desenvolvimento psiquico em criangas, as emoc¢des foram um tema muito pouco tratado
pela psicologia, embora tenha sido abarcado por alguns autores como R. Spitz e Wallon
(GONZALEZ REY, 2004a). Deste modo, uma dimensdo mais complexa e articulada, que
envolve a processualidade e a historicidade das producdes subjetivas no curso das experiéncias
da crianca, em que o emocional e o simbdlico se integram a cultura, foi excluida dessas
construcdes tedricas (GONZALEZ REY, 2004a).

Passando agora para outro ponto de vista em relacao a crianca em desenvolvimento, em
uma aproximacgdo construtivista, Piaget (1985) propGe a compreensdo de processos de
desenvolvimento e aprendizagem da crianga tomando como ponto de partida a inteligéncia em
sua relacdo com o bioldgico. Seu objetivo central era investigar como a crianga adquire 0
conhecimento ao longo dos anos, focando no desenvolvimento psico-légico. Além disso,
enfatizou a importancia da atividade da crianga no processo de desenvolvimento das operacoes
l6gicas (GONZALEZ REY, 1995).
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Piaget recorreu a psicologia como forma de inter-relacionar a filosofia e a biologia, em
que criou a teoria psicogenética, buscando estudar como era possivel sair de um estado de
menor conhecimento para um de maior conhecimento durante o desenvolvimento, o que
terminou por fornecer as bases para o surgimento da Epistemologia Genética (PIAGET, 1970).
Nela, a construcao do conhecimento se daria pelo desenvolvimento das operagdes psico-ldgicas
da crianca.

Piaget também prop0s a ideia de estagios do desenvolvimento cognitivo a partir de
aproximacdes empiricas realizadas por ele. O crescimento cognitivo, segundo o autor, se da por
uma relagdo dialética entre assimilagdo-acomodacdo, a partir da qual os esquemas mentais da
crianca vao gerando novas possibilidades para o conhecimento do mundo. Para Piaget “a
assimilacdo e a acomodacao séo [...] os dois polos de uma interacdo entre 0 organismo e o meio,
a qual é a condicdo de todo funcionamento biologico e intelectual” (1996, p. 309). Segundo
apontou, é por meio da acomodacdo que se da o desenvolvimento cognitivo (reestruturacdo
cognitiva), levando a construcdo de novos esquemas de assimilacdo, de forma que sé ha
aprendizagem quando o esquema de assimilacdo sofre acomodacédo (PIAGET, 1985).

Considerando esta breve exposi¢cdo sobre os estudos de Piaget, faz-se pertinente
ressaltar o seguinte argumento de Gonzalez Rey (1995):

A concepcéo de desenvolvimento de Piaget conduz a um reducionismo psico-légico,
definido pela conviccdo de que um sujeito processa ou cria informacdo somente
através de esquemas e estruturas logicas ja cristalizadas, inatas ou aprendidas, que séo
inerentes ao seu repertdrio. Nesse sentido para Piaget a aprendizagem ndo é fonte de
desenvolvimento, sendo que o desenvolvimento se da como uma condi¢do do
aprendido (GONZALEZ REY, 1995, p. 29 — minha tradugéo).

Nesse sentido, tal reducionismo supracitado questiona como se explicariam,
considerando a teoria de Piaget, a aprendizagem de novos elementos nesse processo que ndo
fizessem parte do repertorio anteriormente. Do mesmo modo, essas reflexdes viabilizam langar
alguns questionamentos aos postulados de Piaget, principalmente no que se refere as situacdes
experienciais da crianca que sdo subjetivadas em um determinado momento de sua vida, em
seu contexto cultural, e que provavelmente néo seréo subjetivadas da mesma maneira por outra

crianca frente a mesma situacgéo, cultura, idade e estagio.

3 “La concepcion del desarrollo en Piaget conduce a un reduccionismo psico-ldgico, definido por la conviccién
de que un sujeto procesa o crea informacion solamente a través de esquemas y estructuras I6gicas ya cristalizadas,
innatas o aprendidas, que son inherentes a su repertorio. En este sentido para Piaget el aprendizaje no es fuente
del desarrollo, sino que el desarrollo se da como una condicion de lo aprendido” (GONZALEZ REY, 1995, p.
29).
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Ou seja, uma crianga pode ndo ter caracteristicas de um estagio, e mesmo assim se
desenvolver de forma qualitativamente distinta, considerando sentidos subjetivos produzidos
em sua histdria de vida e que repercutem no desenvolvimento de maneira singular, de modo
que ndo se tem como antecipar um acontecimento.

Uma vez que processos simbolicos-emocionais ndo se encaixam em aspectos pré-
determinados, atribuir um conhecimento de fora para dentro constitui uma orientacédo
desarticulada as manifestacbes da crianca enquanto um ser humano singular (GONZALEZ
REY, 2002). Do ponto de vista de Gonzélez Rey (2008, p.36):

Os modelos que relacionam conhecimentos, que se alimentam de uma atividade
reflexiva que compromete a imaginacdo da pessoa, sdo producdes subjetivas muito
mais complexas que as simples operagdes associadas ao funcionamento do tipo de
estruturas apresentadas por Piaget.

Além disso, no que tange a denominacdo de processos psiquicos a nivel cognitivo,
diferentemente de Piaget, Gonzélez Rey (2013a, p.35) destaca:

Los procesos psiquicos solo pueden ser llamados cognitivos cuando representan
operaciones sobre sistemas de informacion, externas al sistema subjetivo, y que
ocurren en un plano instrumental - automatico y no reflexivo, pues toda reflexion es
una produccién que se organiza como configuracion subjetiva del sujeto que piensa.

Apesar de Piaget (1970, 1985) abordar relativamente a importancia de aspectos afetivos
em seus postulados acerca do desenvolvimento infantil, seu estudo voltou-se quase que
exclusivamente a afetividade enquanto um impulso inicial que orientaria a acdo progressiva
intelectual da crianca, iniciando assim a atividade (GONZALEZ REY, 2008). Nessa
representacao mais superficial da relacdo entre cogni¢ado e afeto, o desenvolvimento “seria um
processo linear de aquisicdes que se traduzem de forma direta em possibilidades de realizacao,
mantendo o vinculo direto entre as unidades do desenvolvimento e a conduta” (GONZALEZ
REY, 1995, p.31).

Avancando em relacdo a Piaget, remete-se a essencialidade da incluséo das emogdes no
estudo de desenvolvimento infantil, pois, 0 homem, na condi¢do de sujeito, esti o tempo todo
produzindo emog¢des no curso de suas experiéncias, além do que, a emocionalidade se torna
propulsora do engajamento da crianca (GONZALEZ REY, 1999c). Nesse sentido, percebe-se
que diferentes estudos, incluindo os de Piaget, deixaram de lado a importancia da afetividade
enquanto aspecto qualitativamente e intrinsicamente articulado a acdo como um todo
(GONZALEZ REY, 2008). Além do mais, trazer a nocao de légica, como se propde sutilmente
a divisdo de fases, € enfatizar que se poderia conhecer as crian¢as do mundo inteiro (BURMAN,
2007).
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De tal modo, segundo Vygotsky (1996), algumas das restri¢cdes no que se refere a
abrangéncia de certas perspectivas no entendimento do tema, relaciona-se a centralidade em
buscar conhecer aspectos externos que se diferenciavam da esséncia do objeto, principalmente
no que tange aos postulados das teorias que compdem o campo da Psicologia.

Considerando o exposto até o momento, observa-se uma tendéncia ao constante
distanciamento daquilo que traz a crianca em suas particularidades, o que acaba por destituir
importancia ao modo como a subjetividade se reorganiza de forma processual em momentos
diferentes no curso das experiéncias que a crianga vai vivendo, em uma cultura historicamente
situada e organizada por meio de multiplas tramas de relagdes sociais (GONZALEZ REY,
200443).

Por estes termos, surge uma reflexdo sobre o lugar atribuido a crianga em grande parte
dos pressupostos tedricos existentes em relagdo ao desenvolvimento, de modo que se pode
pensar em uma continua objetivacdo dos processos gerados a partir da vida de uma crianca,
subjugados a nocdes estaticas de saberes que eliminam as produc@es proprias e as tramas sociais
mutaveis em gque suas acdes ocorrem. Ademais, isso remete a outra reflexdo, apesar de existirem
semelhangas passiveis de serem estudadas sob uma determinada Otica, conforme tdo bem
abarcaram diferentes teorias, existe, da mesma forma, uma maneira de organizacéo diferenciada
em cada crianca, que vivencia de modo uUnico cada espaco de tempo do seu proprio
desenvolvimento (VYGOTSKY, 1996).

Por fim, repensar o desenvolvimento infantil em termos mais amplos, avan¢ando em
relagdo as explicagdes reducionistas e dicotdmicas que, por vezes, concebem exclusividade de
um contexto ou condicdo, ou enquanto manifestacdes diretas de mecanismos bioldgicos ou
cognitivos, € uma questdo de reestruturar o pensamento a partir de um novo olhar. Este, deve
resgatar a singularidade, voltando a atencdo ao carater subjetivo das relacbes humanas, e a
inseparabilidade das producgdes subjetivas da crianga no curso de seu desenvolvimento
(GONZALEZ REY, 2004a). Propde-se, assim, que existe toda uma producéo subjetiva em que
diferentes sentidos subjetivos emergem a partir de uma historia de vida, o que nao permite falar
em operacdes puramente l6gicas como propulsoras do desenvolvimento (GONZALEZ REY,
2008).

No proximo topico, sdo apresentadas algumas das contribuicdes teoricas da psicologia
cultural-histérica ao estudo do desenvolvimento em criancas, tendo como foco a discussao das
propostas de um de seus fundadores, Lev Vygotsky. A principal questdo observada neste autor
refere-se a tentativa de superar a dicotomia entre o individual e o social, contribuindo com a
possibilidade de estudar os processos psiquicos na sua articulagdo com diferentes elementos.

Seus postulados e, principalmente, a elabora¢do do conceito de sentido, contribuiram nas
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reflexdes a respeito da dimensdo subjetiva do psiquismo do homem (GONZALEZ REY,
2013b), tendo sido, em parte, uma inspiracdo a Gonzalez Rey na construcdo do conceito de

sentidos subjetivos da Teoria da Subjetividade.

2.2. A corrente historico-cultural no estudo da crianca e o foco no desenvolvimento

N&o obstante muitas das concepcdes sobre o desenvolvimento em criangas terem
seguido em estreita relagdo com o paradigma cientifico na sua representacdo positivista,
incluindo algumas das apresentadas no topico anterior, um novo marco que se voltou para a
superacdo de concepc¢des naturalistas do desenvolvimento foi instituido no contexto soviético.
Nele, a corrente historico-cultural no inicio do século XX (composta por Vygotsky, Rubinstein,
dentre outros), abriu caminhos alternativos a compreensao do tema.

Apesar de ter caido, por vezes, em reducionismos, objetivismos e contradi¢des, a
aproximacdo a compreensdo da complexidade das expressdes psicoldgicas do homem, da
génese social do psiquismo, além da producdo de diferentes categorias voltadas para o estudo
de processos culturais e sociais em uma nova concep¢ao da psique “que marcava uma diferenca
qualitativa entre o homem e o0 animal” (GONZALEZ REY, 2004a, p.2), foram consideraveis &
época.

De particular relevancia ao presente estudo, Vygotsky (1996) criticava a psicologia que
emergia em outros contextos na mesma época, e que estudava a crianca a partir de leis
universais, destituindo o valor do histérico e do cultural que eram parte dos momentos de seu
desenvolvimento. De tal modo, contestando os paradigmas mecanicistas e organicistas, o autor
propbs que quaisquer mudancas na crianca ocorreriam diante do contexto que ela se insere e se
relaciona (VYGOTSKY, 1996). Questionou ainda a excessiva importancia outorgada as etapas
progressivas que marcavam universalmente determinado aspecto do desenvolvimento, de
maneira apartada da crianga em questdo: “Dizer que a psicologia estuda os complexos de
sintomas dos diversos periodos, fases e estagios de desenvolvimento infantil, significa dizer
que estuda os seus indicios externos™* (VYGOTSKY, 1996, p.253 — minha traduc&o).

Diferentemente de outros tedricos que estudaram o desenvolvimento psiquico na época,
tanto para Vygotsky como para Rubinstein, importava o alcance de definigdes ontoldgicas da
psique, de modo a diferencia-la em algum processo que s6 0 homem possuiria. Em uma
orientacdo guiada pela dialética, apesar de algumas vezes se aproximarem mais do mecanicismo

em suas propostas, principalmente no que se refere a relacdo entre objetivo versus subjetivo;

4 “Decir que la psicologia estudia los complejos de sintomas de los diversos periodos, fases e estagios de
desenvolvimento infantil, significa decir que estudia sus indicios externos” (VYGOTSKY, 1996, p. 253).
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possibilidades de transcender representacfes estanques e parciais da psique fizeram-se notaveis.
Em alguns momentos de suas obras, para ambos, psique e a acdo constituiam um s6 momento
no curso do desenvolvimento, passando a ser representada enquanto um sistema sujeito a
mudangas qualitativas (GONZALEZ REY, 2009b).

Apesar de terem se aproximado da compreensdo de outra dimensdo da psique, mais
complexa, e relativamente avancar em uma compreensdo da génese cultural e social do
psiquismo, em que mesmo assim caiam algumas vezes em bases objetivas provindas da ideia
de internalizacdo, Vygotsky “nunca pode especificar como a multiplicidade de fenémenos e
processos da vida social se expressam na psique” >(GONZALEZ REY, 2009b, p. 213 — minha
traducéo).

Decorrente de tal limitacao, a restrita compreensdo do social enquanto realidade objetiva
externa ao individuo, impossibilitou ao autor abranger o simbdlico enquanto inseparavel das
emocdes, de modo que o carater gerador destas teve somente uma breve referéncia em sua obra
Psicologia da Arte (GONZALEZ REY, 2009b, 2012c).

Por assim dizer, nenhum destes autores se aproximou ao entendimento do psiquismo em
termos subjetivos, de modo que os psicélogos soviéticos se referiam a processos cognitivos e
intelectuais como relevantes para estudar a cultura e sua relagdo com o psiquismo, néo tendo se
aproximado da énfase ao simbélico (GONZALEZ REY, 2016).

Isso se deu, principalmente, pela manutencdo de representacfes da psique enquanto um
espelho que refletia a vida, algo que estava “em alta” no contexto soviético da época mediante
a predominancia do marxismo (GONZALEZ REY, 2009c), como se a mente refletisse, de
maneira objetiva e direta, elementos diversos que eram parte das experiéncias diversas da

pessoa:

La idea de reflejo impedia el desarrollo del tema de la subjetividad, pues implicaba
comprender la psique como reproduccion de la realidad: ese principio gener6 en el
imaginario de la psicologia histérico-cultural, de forma general, la idea de un
determinismo externo o sociologista, para el cual la psique aparece como efecto, como
consecuencia, y no como produccion. [...] La psicologia soviética, sin embargo, no
especificd ninguna opcidn ontoldgica clara sobre los diferentes niveles de la psique,
ni consigui6é especificar la subjetividad como ontologia especifica de la psique
humana en el contexto de la cultura (GONZALEZ REY, 2009b, p. 213).

Nesse sentido, tais barreiras existentes em relagdo ao reflexo objetivo do externo a
psique que, por sua vez, reduziam a relagdo entre esses fendmenos a um transito mecanico de

fora para dentro, dificultavam a compreensao da subjetividade na psicologia, ao prevalecerem

manifestacdes teodricas que enfatizavam influencias vindas do exterior. Na visdo de Gonzélez

5 “nunca pudo especificar como la multiplicidad de fenémenos y procesos de la vida social se expresaban en la
psique” (GONZALEZ REY, 2009b, p. 213).
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Rey (2009c), isso emerge enquanto algo muito contraditério, especialmente, ao ter em conta
que essa psicologia queria justamente definir o psiquismo na sua articulacdo a processos
culturais e historicos.

Apesar de ndo ter alcangado a compreensdo de um nivel mais complexo do psiquismo,
Gonzélez Rey (2004a, 2008, 2016) assinala uma das contribuicdes mais importantes de
Vygotsky, que foi o valor atribuido as emocdes, que passaram a integrar outros processos
enquanto elemento essencial ao desenvolvimento psiquico, sendo ainda enfatizadas por seu
aspecto gerador em alguns momentos da sua obra, e ndo apenas reativo e adaptativo.

O reconhecimento do carater gerador das emogdes que foi enfatizado em seu primeiro
periodo, também se deu em um ultimo momento de suas obras - entre 1932 e 1934, ao propor
a categoria de sentido, abrindo possibilidades a compreensdo mais complexa da relacdo entre o
psiquico e o externo. Por conseguinte, nestes momentos, Vygotsky apresentava avangos
discretos a predominante referéncia ao externo enquanto determinante direto do tipo de
emoc0Bes que poderia gerar nas pessoas, nocdo que prevalecia até entdo nos estudos sobre o
tema, marcando certa ruptura com o objetivismo.

Outro conceito introduzido naquele ultimo periodo foi o de perezhivanie, que
significaria “experiéncia emocional”. Este conceito representaria uma outra aproximacao da
dindmica sistémica de sentidos, pois Vygotsky utilizou-o para referir-se a experiéncia da
crianca no ambiente e a influéncia deste na crianca, de modo que, nessa explicacdo, nas
concepgdes de Gonzalez Rey (2009c), poderia ter sido utilizado a categoria “sentido”.

Ademais, é importante mencionar que a proposta de perezhivanie parece ter sido uma
busca por superar fragmentacdes e dicotomias entre o individual e o social, representando uma
unidade que possibilitaria avancar em novas representacdes acerca de funcdes psiquicas mais
articuladas em sua dinamicidade e complexidade (GONZALEZ REY, 2015). Devido a auséncia
de defini¢des ontoldgicas sobre este conceito, diferentes interpretacdes foram lancadas por
tedricos ao redor do mundo.

No que se refere a categoria de perezhivanie no momento supracitado, Gonzalez Rey
(2009c, p.70 — minha traducéo):

Naquele momento da evolugédo do seu trabalho, a partir de uma dindmica e complexa
representacdo da psique, emergiu uma nova definicdo da mente humana como um
sistema subjetivo configurado através de estados emocionais [perezhivanie]. No
entanto, de maneira similar a categoria sentido, Vygotsky ndo poderia,
consequentemente, desenvolver o conceito de momento emocional perezhivanie.®

6 «At this time in the evolution of his work, from the very dynamic and complex representation of psyche emerged
a new definition of human mind as a subjective system configured through emotional states [perezhivanie].
However, similar to the relationship with the category of sense, Vygotsky could not consequently developed the
concept of emotional moment ‘perezhivanie” (GONZALEZ REY, 2009¢, p. 70).
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Ou seja, novamente, é possivel observar certa auséncia de definicbes concretas que
levariam a compreensdo de processos psiquicos que tomam forma diante da emergéncia das
emocdes, gerando novos processos qualitativos que se desenvolveriam para além de uma Unica
funcéo.

Devido as contradi¢cdes encontradas nos diferentes momentos da obra de Vygotsky,
Gonzélez Rey (2009c) enfatiza que essas categorias devem ser estudadas em sua relacdo ao
todo, e ndo separadamente. No entanto, ndo se pode deixar de brevemente mencionar estas duas
categorias, de sentido e perezhivanie que, na visdo de Gonzélez Rey (2009c) representaram
esforcos por parte de Vygotsky em estudar unidades psiquicas que ndo se resumiam na simples
operacdo cognitiva-afetiva.

Além disso elas representaram a abertura a novas possibilidades de reconhecer a
capacidade geradora do psiquismo humano, bem como agregaram importancia ao carater
gerador das emocdes na sua articulagio a novos elementos (GONZALEZ REY, 2015). Por
assim dizer, criaram condicdes para a desenvoltura de nova concepc¢ao acerca das relacdes que
tomam forma no psiquico e que ndo estdo limitadas pela nocdo de reflexo: a subjetividade
humana.

Ao tentar preencher algumas lacunas em relacéo as defini¢es ontoldgicas dos conceitos
mais complexos de Vygotsky, Gonzélez Rey (2002, 2009c, 2013b) avancou em uma definicéo
de subjetividade em uma perspectiva cultural e histérica, em que o social se integra ao sistema
psiquico de maneira recursiva ao individual. Assim, tornou possivel estudar a natureza
psicolégica dos fenémenos humanos como parte de um sistema complexo e fluido.

Faz-se de suma relevancia antes de finalizar este tdpico, citar o giro tedrico que ocorreu
na psicologia soviética apos 1970, em que concepgdes tedricas foram lancadas frente a um novo
contexto politico. Essas novas propostas, que incluiam as de Abuljanova, Bozhovich,
contestavam a teoria da atividade de A. N. Leontiev, refutando o dogmatismo até entdo
dominante naquele contexto (GONZALEZ REY, 2016).

Alguns dos principais legados deste periodo, conforme aponta Gonzalez Rey (2016),
foram os avangos em relacdo a énfase na comunicacdo e a articulacdo as relacdes sociais,
encontrados nos trabalhos de autores como Lomov, Abulhanova, Antsiferova (GONZALEZ
REY, 2016). Essa linha de pensamento que surgia, inclusive deu abertura a entrada dos
postulados de Bakhtin a respeito do didlogo naquele contexto e época.

Segundo Gonzélez Rey (2016), o estudo da comunicacdo anterior ao ano de 1970, se
reduzia a fungdo instrumental, principalmente no momento do giro instrumental de Vygotsky

entre 1927-1931, bem como no surgimento da teoria da atividade, proposta por A. N. Leontiev.
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O outro, na compreensdo do desenvolvimento, foi entdo tido como um suporte no auxilio a
crianca na execucdo das suas atividades. Assim, deixou de ser parte essencial do
desenvolvimento, sendo apenas, parafraseando Gonzalez Rey, “um apoio instrumental”.

A instrumentalizacdo como foco no estudo do desenvolvimento psiquico, fortemente
presente no referido contexto soviético, enfatizava a atividade interna enquanto operacdo
intelectual, sem considerar o lado afetivo. N&o obstante, forcosamente prosperava a prevaléncia
do estudo das fungbes cognitivas até meados de 1970 (GONZALEZ REY, 2014). Por outro
lado, as producdes teodricas dos autores que apareceram apos 1970, foram dando abertura a uma
nova representacdo entre o individual e o social enquanto um mesmo sistema, mas nédo
conseguiram alcancar explicacGes de como este processo era configurado pela pessoa, sem
excluir um e outro na producdo do conhecimento oriunda das investigac6es que realizavam.

A partir do exposto nestes dois Gltimos topicos, foram ressaltadas algumas das
limitacdes presentes nas vertentes tedricas que estudaram o desenvolvimento da crianca e que
suscitam desafios na atualidade, de modo que se infere ser de extrema relevancia supera-los
rumo a uma compreensdo complexa do desenvolvimento em criancas. Diante dessas limitacoes,
destacam-se 0s seguintes pontos:

. A desconsideracdo da complexidade das experiéncias singulares das criancas, a

partir de suas produgdes em que recursivamente séo reunidas, tendo em conta 0 modo

como sentem seu mundo externo, cultural, social, historico e atual;

o A negligéncia do emocional, ou, quando ndo, a sua fragmentacao;

. A compreensao restrita do simbdlico, tanto a nivel individual como social, que

impediu reconhecer um sistema psiquico mais complexo — a subjetividade humana;

o A cultura em sua concepgéo objetiva, que naturaliza as relacbes humanas, ou

que, por vezes, é resumida a alguma funcdo unilateral, como a linguagem, afastando de

abarca-la em sua dimensdo subjetiva, dindmica e recursiva nas producdes da crianca;

o A ndo inclusdo de aspectos comunicacionais e dialégicos enquanto processos

que estdo intrinsicamente relacionados a crianca em desenvolvimento;

o E a pouco importancia atribuida ao outro na dimensdo de um espaco

comunicativo-emocional presente diariamente nas experiéncias vividas pela crianca

(COELHO, 2004; MITJANS MARTINEZ, 2009; ROSSATO, 2009; ROSSATO;

MITJANS MARTINEZ, 2011; GONZALEZ REY, 2012c).

Diante de tal problematizacéo, percebe-se que novos avancos em relagéo as construcées
tedricas produzidas até o0 momento sobre o desenvolvimento em criangas sdo necessarios. No

entanto, ressalta-se:
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A impossibilidade de avangar em novas construgdes tedricas sem transformagoes nas
bases epistemolégicas e metodologicas sobre as quais se fundamentaram as
construgdes tedricas que se pretendem superar. (GONZALEZ REY; MITJANS
MARTINEZ, 2016, p.15 — minha traducéo).”

Tendo isso em conta, a Teoria da Subjetividade, em uma perspectiva cultural-historica,
fundamentada na Epistemologia Qualitativa, desenvolvidos por Gonzélez Rey (1997, 2002), se
apresentam como uma alternativa teorica e epistemoldgica para o estudo da crianca que se
desenvolve, avancando de maneira significativa ao tracar essas lacunas num campo, que é 0
desenvolvimento infantil, que historicamente foi 0 mais estudado.

No préximo tdpico, busca-se apresentar estes avangos a partir das categorias propostas
pela teoria para, em seguida, propor como a articulacdo das categorias possibilita estudar o

desenvolvimento subjetivo — uma proposta heuristica a compreensao desta tematica.

2.3. A Teoria da Subjetividade no estudo da crianca que se desenvolve: gerando novos

olhares a partir do desenvolvimento subjetivo

Mediante o exposto até aqui, faz-se pertinente a reflexdo de que as perspectivas tedricas
levantas parecem ter desconsiderado algo que se mostra ser essencial no estudo da crianga em
desenvolvimento, relacionado a como ela, a todo tempo, estd organizando suas experiéncias
subjetivamente, a partir do modo como as sente, em que o histérico, o atual e o futuro, emergem
enquanto possibilidade de viver singularmente determinado momento.

Igualmente, suscita-se uma reflex&o sobre a inseparabilidade do individual e do social
nesse processo, de modo a compreender a psique humana em um outro nivel frente ao estudo
do desenvolvimento infantil — diferentemente do foco restrito ou unilateral, amplamente
abordado pelos autores citados anteriormente. A partir desta ideia e concebendo a psique como
sistema, ressalta-se a essencialidade de ter em conta processos de desenvolvimento que tomam
forma em contextos escolares, comunidades, dentre outras instituicdes sociais, rompendo com
o foco exclusivo no individual e, por assim dizer, distanciando consideravelmente da
compreenséo fragmentada dos processos humanos (GONZALEZ REY, 2001).

Avancar em um estudo mais abrangente da crianca que se desenvolve, em que sdo
abarcados a processualidade e a singularidade dos fenémenos humanos, torna-se possivel ao

compreender que diferentes criangas, em sua singularidade, representam mundos distintos,

T “a imposibilidad de avanzar en nuevas construcciones tedricas sin transformaciones en las bases

epistemoldgicas y metodoldgicas sobre las que se fundamentaron las construcciones tedricas que se pretenden
superar” (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2016, p.15).
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gerados por um processo emocional-simbdlico diante das mais diversas esferas de suas vidas,
e que marcam o momento atual de seu desenvolvimento. Ao ter isso em conta, revelam-se
aspectos singulares que sao indissociaveis da compreensdo dos processos que tomam lugar no
curso do desenvolvimento em cada crianca.

Para tal alcance, a proposta tedrica e epistemoldgica da Teoria da Subjetividade, em
uma perspectiva cultural-histérica, elaborada por Gonzélez Rey (2002, 2007) apresenta
contribuicdes heuristicas a presente pesquisa. Os conceitos desta perspectiva sao ilustrados e
discutidos neste topico, e consistem em: subjetividade (individual e social), sentidos subjetivos,
configuracOes subjetivas e sujeito.

Considerando uma defini¢do ontoldgica clara da subjetividade, um dos avangos desse
aporte teorico, que sera explorado no estudo da crianca em desenvolvimento, e que se refere a
uma qualidade especifica dos fenémenos, é a unidade simbdlica-emocional (GONZALEZ
REY, 2002, 2012a). Vale destacar que “o simbdlico se refere a todos aqueles processos que
substituem, transformam, sintetizam, sistemas de realidades objetivas em realidades humanas
que s6 sio inteligiveis na cultura” (MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017, p.55).

A essencialidade da compreenséo desta unidade ao presente estudo relaciona-se ao seu
carater gerador no que se refere as emogdes e sua articulacdo recursiva ao simbélico no curso
da crianca em desenvolvimento. As emoc0es, por vezes, foram negligenciadas no estudo do
tema, principalmente diante da prevaléncia de aproximacdes empiricas e estritamente
racionalistas e, por vezes, por sua reducdo a algumas funcgdes, como linguagem ou cognicéo,
tendo sido, assim, ignoradas em seu sentido mais amplo e complexo (GONZALEZ REY,
2012b).

Ao ressaltar o carater gerador das emocBes em sua complexidade e unido ao simbdlico,
é plausivel a nogdo de que nenhum aspecto externo poderad ser tomado por si s6 enquanto

determinante de um comportamento, de modo que:

As emocBes tomam formas e relagdes que ndo estdo definidas de maneira imediata
por um significado. Algo que duas pessoas compartilham com um mesmo significado
ndo vai ter um mesmo valor emocional para elas (GONZALEZ REY, 20124, p. 136).

Diante disso, ao propor uma outra unidade, diferentemente do que trouxe Vygotsky em
relacdo a unido entre intelecto e emogdo, Gonzalez Rey (2002) langcou um delineamento tedrico
que apresenta a subjetividade enquanto possibilidade de transcender atribui¢Ges universais que
caracterizaram 0s estudos sobre o desenvolvimento psiquico, ou psicolégico. Isto €, a
subjetividade traz a luz um novo sistema que toma propor¢des diferenciadas do que vem sendo

caracterizado como o psicoldgico na historia desta ciéncia, que passa a ser compreendido
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enquanto “processos de sentidos e de significagdo que apontam para a complexidade pelo
carater multidimensional, recursivo e contraditério com que sdo concebidos” (MITJANS
MARTINEZ, 2005, p.15).

Deste modo, a subjetividade é ainda um sistema qualitativamente distinto da psique,
tanto por ser representativa da unidade simbolico-emocional, como, consequentemente, por
possibilitar estudar outra dimensdo na organizacdo dos multiplos fenbmenos culturais, sem
conferir tal organizacdo a qualquer funcdo isolada, ou atribuir qualquer tipo de determinismo

externo ou intrapsiquico. Ou seja:

A categoria subjetividade, tal como concebida, ndo é equivalente ao psicolégico.
Existem processos psicolégicos automatizados, sensoriais e outros formais,
desprovidos de emocionalidade, que ndo se incluem no que se entende por
subjetividade (MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017, p.53).

Igualmente, o que a diferencia do psiquico é a transcendéncia as caracteristicas
semelhantes entre 0 homem e animal, que vem sendo, desde o principio da histéria da
psicologia, a forma como o desenvolvimento humano foi investigado (GONZALEZ REY,
2004a). Isso pode ser claramente observado, por exemplo, no estudo da relacdo entre
desenvolvimento das habilidades comportamentais e maturacdo de algum aspecto bioldgico,
como motor, sensorial, entre outros.

Essa ruptura com o modo de pensar o desenvolvimento humano, e aqui se foca na
crianga, vem justamente gerar visibilidade sobre o carater gerador da subjetividade, em que
novas producdes subjetivas frente as experiéncias vividas nos espacos em gue a crianca atua
ndo se esgotam de maneira simplista a um dado aspecto externo provindo de uma relacao
momentanea.

Diante da possibilidade do alcance de novos niveis no entendimento da crianca e 0s
processos que permeiam o seu desenvolvimento, nota-se o desafio de quebrar as correntes
paradigmaticas que lancam propostas de se conhecer a crianca a partir de elementos universais
que a caracterizam previamente, uma vez que limitam abarcar uma visdo mais ampla que se faz
necessaria, sobretudo, na contemporaneidade. Ademais, partindo desta perspectiva, torna-se
inviavel a referéncia a eficacia de determinados instrumentos que terdo o mesmo “efeito” em
diferentes criangas, uma vez que se faz alusdo a um processo singular, que toma forma em um
contexto relacional-dialégico, e que se expressa mediante a emocionalidade gerada nesse
processo.

Por seu carater ativo, a subjetividade pressupde a crian¢a que produz no curso das suas
experiéncias, avancando em relacdo as nogdes lineares de reacao e reproducdo de determinados

aspectos externos a ela. Deste modo, ndo s6 se abri um leque de oportunidades para
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compreender a crianga, como se avanca em relacdo a unilateralidade de se conceber qualquer
aspecto do seu desenvolvimento, quer seja da ordem da natureza, do individual, ou ainda, da
cognicdo, do intelecto ou da razéo.

Em outras palavras, ao abarcar a complexidade subjetiva, tem-se em conta a
processualidade das experiéncias da crianga, ndo esgotando suas explicacbes em formulacGes
conclusivas ou particulares, 0 que permite pensar em permanentes processos subjetivos sendo
constantemente gerados pela crianca no curso de suas acdes (GONZALEZ REY, 2001).

Contrapondo-se ao estudo fragmentado dos fendmenos humanos, ao definir
subjetividade Gonzélez Rey (2002, 2005a) utiliza-se de duas categorias: a subjetividade
individual e a social, estando elas em uma mesma dimensao, em que também se constituem
pela reciprocidade. Ambas trazem uma contribui¢do heuristica para se estudar esta tematica,
justamente por assinalarem a historia singular da crianca, ou seja, geram visibilidade teorica
relacionada a maneira singularizada com que suas experiéncias sociais e culturais emergem
subjetivamente (GONZALEZ REY, 2002).

Por este angulo, sdo considerados a histéria de vida e 0 contexto em que a crianca esta
inserida, além de ter-se em conta uma nova posicdo da crianca frente aos processos que
“deveriam” determina-la, desconstruindo a ideia da educacéo e desenvolvimento reprodutivos,
ou enquanto especifica de certos momentos, faixa etarias e contextos.

Em outras palavras, o desenvolvimento da crianca é inseparavel do social, das relagdes,
do momento historico e cultural em que vive, de suas produgdes singulares, do modo como 0s
protagonistas de seu convivio social agem e dialogam com ela, de expressdes da subjetividade
social, enfim, de uma gama de elementos que ndo aparecerdo como fatores isolados, mas sim
de forma diferenciada em cada crianca, dentro dos seus processos de significado e sentido
(GONZALEZ REY, 2001, 2004a).

Ao constituir-se enquanto um sistema complexo, a subjetividade social gera diversos
sentidos subjetivos que emergem em espacos sociais, presentes em distintos processos das
relacdes humanas (GONZALEZ REY, 2005b). Deste modo, ndo so é atribuida nova relacio
entre social e individual, como torna possivel conhecer a cultura pela forma como ela emerge
nas producgdes subjetivas da crianca - algo ndo abarcado, por exemplo, na psicologia soviética
mencionada anteriormente, em que a cultura foi, por vezes, definida pela sua representacéo
reduzida aos processos de comunicagéo e linguagem, e ndo em sua concepcao subjetivada pela
pessoa (GONZALEZ REY, 2016).

Conforme assinala Gonzalez Rey (2012a, p.181):
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Essa subjetividade social esta definida por configuragdes subjetivas que emergem em
todo espaco social, quer seja um espaco macro ou micro social. Esses espacos sociais
se configuram e reconfiguram de forma permanente e por diferentes vias, sendo uma
delas as proprias configuracOes subjetivas das pessoas que compartilham praticas
sociais em seu interior.

Considerando que o social, desde esta perspectiva, € uma producdo humana, depara-se
com a possiblidade de preencher lacunas dicotdmicas e fragmentadas do saber, como colocado

anteriormente. Sobre isso, Gonzélez Rey (2012a, p.147) expressa:

O estudo das instituicbes, comunidades e formas de comportamento em uma
sociedade concreta representa um forum privilegiado para o conhecimento da
subjetividade social como sistema. A professora de uma escola e 0 médico de um
hospital sdo, por sua vez, cidaddaos de uma sociedade e em suas expressdes e
comportamentos aparecem elementos que nos permitem fazer leituras sociais. Ou
seja, nas narragdes socialmente produzidas em certos espagos sociais ndo sd temos
uma producdo simbolica contextual como também uma producgdo de sentidos que é
muito mais profunda e nos revela elementos da sociedade em sua organizacéo atual.

A titulo de exemplo, uma producdo subjetiva social pode ser compreendida pela
presenca nas escolas da questdo da “medicalizagdo das dificuldades/problemas de
aprendizagem”, que vem marcando o aumento significativo de diagnosticos do Transtorno do
Déficit de Atencdo com Hiperatividade (TDAH) as criangas que permanecem ‘“desatentas”
diante das atividades propostas em sala de aula (DE SOUSA VIEGAS; DE OLIVEIRA, 2014).
Como consequéncia dessa visdo estreita das dificuldades da crian¢a em concentrar-se, a solucéo
imediatista passou a ser, com frequéncia, o diagnéstico médico acompanhado da prescri¢do de
Ritalina, como se o problema do comportamento daquela crianga pudesse ser resolvido com um
laudo e um medicamento. Além de ser um medicamento tarja preta, podendo ainda causar
dependéncia, esse ato de atribuir a crianca a sua falta de interesse nos processos da escola, € a
solugdo “quase que perfeita” para deixar de questionar a necessidade da inovagdo das praticas
pedagdgicas, ou da importancia de uma aproximacao relacional-afetiva-dialgica por parte do
professor, por exemplo.

Outro conceito, representativo da unidade simbdlico-emocional, refere-se aos sentidos
subjetivos, que se distancia do sentido compreendido por outras vertentes da Psicologia, muitas
vezes associados aos processos da linguagem, ou da consciéncia, cognigdo, e sua ocorréncia
linear no comportamento da crianga.

Segundo Gonzélez Rey (2007b, p.175):

A categoria de sentido subjetivo, mesmo tendo sua origem na categoria de sentido de
Vygotsky, diferencia-se dela por enfatizar a unidade do simbdlico e emocional como
via de integracdo da experiéncia social do sujeito, 0 que ndo acontece apenas por
experiéncias objetivas pontuais, e muito menos norteadas por objetos, mas
representam novas producfes em relacdo com as experiéncias vividas, as que sdo
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inseparaveis da organizagdo subjetiva dos sujeitos e dos maltiplos contextos em que
acontece sua vida social.

Sentidos subjetivos geram, assim, visibilidade tedrica capaz de explicar permanentes
tensdes que envolvem uma dada realidade, transcendendo explicagcbes que se resumem a
aspectos imediatos, ou atributos restritos a crianca, cultura ou sociedade. Pelo contrario, tem-
se em conta a integralidade da repercussdo de varios elementos unidos, representados por
sentidos subjetivos que emergem no viver a experiéncia.

Dessa forma, compreender sentidos subjetivos que emergem em diferentes contextos
em que a crianca atua, no estudo do desenvolvimento infantil, é de suma importancia para se
estudar o modo como a crianga subjetiva suas experiéncias, ou seja, hdo a partir do modo como
enxergar tais processos desarticulados de suas produgdes, mas a partir do modo como a unidade
emocional-simbolico gera uma organizacdo Unica do seu mundo exterior.

Por sua vez, o conceito de configuracédo subjetiva é representado pela integracao de
um fluxo menos mutavel de sentidos subjetivos, gerados frente as experiéncias mais
significativas e constantes no mundo de relacbes da crianca, que se transformam
processualmente em configuragdes subjetivas. Estas, por sua vez, virdo a ser fontes geradoras
de novos sentidos subjetivos, que possuirdo, assim, maior congruéncia entre si frente a uma
maneira especifica de sentir a experiéncia, uma vez ja configurados (GONZALEZ REY, 2002,
2012a, 2011b).

Tal conceito possibilita reposicionar um entendimento relacionado a producéo singular
da crianca, ao considerar que diversos sentidos subjetivos, principalmente aqueles que sdo parte
do seu modo de ser e que se concretizam em relacdo ao seu modo de subjetivar o mundo,
também se organizam recursivamente em sentidos subjetivos que emergem diante das
diferentes situacdes da sua vida (GONZALEZ REY, 2002). As organizagdes das experiéncias
sdo configuradas subjetivamente por cada crianca a partir das proprias producdes e por meio de
varios elementos, de modo que a consciéncia e o intelecto, por exemplo, sdo apenas um dos
processos que compde a complexidade do processo de desenvolvimento, que sempre se da a
nivel singular (MITJANS MARTINEZ, 2005).

Desse modo, no estudo da crianga que se desenvolve, por esta perspectiva, ndo ha ideia
de progresso permanente, ou de tempo cronoldgico, mas de possiblidades. Ultrapassa-se a ideia
de linearidade, em que ndo ha como prever um ponto de partida nem de chegada. Esse
pensamento, por conseguinte, rompe com a ideia de julgamento aprioristico, pois ndo existe
algo que deva acontecer de uma maneira “exata” ou “correta”.

Em consonancia a presente discussdo, Gonzalez Rey (2012a, p.144) afirma:
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A producdo de sentidos ndo segue nenhuma légica nem racionalidade externa a
configuracdo de sentidos em que se produz. Essa configuracéo subjetiva tem que ser
descoberta de forma singular, tanto nos espagos sociais como nos individuais, e s6 a
partir dai progredir para constru¢fes mais abrangentes que nos permitam estabelecer
niveis de generalizagdo diante de fendbmenos tdo complexos.

Assim, no estudo do desenvolvimento em criancas, e a articulacdo aos processos
educativos e relacionais, concebe-se a existéncia de fontes complexas de configuracoes
subjetivas que estdo em constante movimento diante dos diferentes momentos das experiéncias
das criancas (ROSSATO, 2009). Nesse sentido, é pertinente a reflexdo de que “a criangca em
seus comportamentos na aula, representa sempre a configuracao subjetiva de uma historia e de
seus diversos contextos atuais” §(GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ; BEZERRA,
2016, p. 263 — minha traducéo).

Ou seja, 0 modo de agir da crianca ndo estara diretamente relacionado unicamente ao
momento e contexto em questdo. Por exemplo, uma crianga que tem uma relacéo afetuosa com
a professora em sala de aula, mas a configuracdo subjetiva da relagdo com sua melhor amiga
neste mesmo espaco expressa sentidos subjetivos associados a competicdo, inferioridade,
ciimes e inseguranca; o afeto verdadeiro oferecido pela professora pode ndo ser sentido da
mesma forma pela crianga, tendo em conta uma producdo emergente dos sentidos subjetivos
associados a inferioridade que se relacionam a essa amiga que compartilha a mesma atencédo da
professora.

Por conseguinte, 0 modo como a criancga sente as suas relacdes e produz diante delas,
na perspectiva aqui considerada, aparece em sentidos subjetivos particulares das configuracfes
subjetivas, de modo que, os sentidos subjetivos que emergem no curso do desenvolvimento se
associam as configuracBes subjetivas da crianca ou dos grupos sociais dos quais faz parte
(GONZALEZ REY, 2011b).

Mediante as colocacOes levantadas acerca de ambos 0s conceitos, sentidos subjetivos e
configuracdes subjetivas, € possivel compreender que a repercussdo subjetiva de situacBes
vividas ndo podera ser estudada nas manifestacbes dos comportamentos concretos diante de
determinada situacdo, nem pelas expressdes intencionais das criangas. Ademais, ao enfatizar o
carater menos mutavel das configuragdes subjetivas, é coerente a reflexdo de que néo se
alterardo repentinamente, ou por um dado elemento qualquer. No entanto, tampouco séo
estaticas.

A base principal do processo de desenvolvimento relaciona-se a configuragdo subjetiva

atual, que e fonte de produgdes subjetivas dindmicas e, por assim dizer, suscetiveis a mudancas

8 “El nifio en sus comportamientos en el aula, representa siempre la configuracion subjetiva de una historia y de
sus diversos contextos actuales” (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ; BEZERRA, 2016, p.263).
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contraditorias (GONZALEZ REY, 2012b). Nesse sentido, pode-se compreender que o
movimento configuracional da subjetividade humana se da na producéo de novos sentidos
subjetivos que passam a ser gerados pela configuracéo subjetiva da acdo, em que novos sentidos
subjetivos integram outros em um novo momento da configuragdo subjetiva (GONZALEZ
REY, 2004a; ROSSATO, 2009; AMARAL, 2011).

Fala-se, assim, em um tipo de desenvolvimento, que é o foco desta pesquisa,
denominado “desenvolvimento subjetivo” que, por sua vez, € um processo ininterrupto (por
estar em movimento, ndo ser estatico), que se desdobra em recursos subjetivos que poderao
oferecer ferramentas subjetivas ao modo de viver as inimeras possibilidades situacionais que
emergem no curso da vida. Este processo permite refletir que qualquer dado momento no
percurso de suas experiéncias, a depender dos sentidos gerados pela crianca, podera favorecer
a criacdo de trajetorias subjetivas alternativas as atuais (GONZALEZ REY, 2004a).

De tal modo, a repercusséo de um novo momento ao desenvolvimento é imprevisivel,
por ser experimentado a partir de outras configuracdes subjetivas ja existentes no aglomerado
subjetivo da crianca (GONZALEZ REY, 2012b). Nas palavras de Gonzalez Rey (2001, p. 12):

O processo de desenvolvimento ndo pode ser compreendido como conjunto de
aquisicdes ordenadas, que de forma progressiva e fragmentada permitem novas
operacOes do sujeito, sendo como um processo extremamente complexo em que de
forma simultanea se apresentam elementos constituidos que estdo além da capacidade
de simbolizagdo dos sujeitos implicados, e elementos construidos que adquirem
sentido pela emocionalidade do sujeito comprometido nessa construcéo. Isto faz do
desenvolvimento um processo contraditério e ndo linear, que ndo pode ser reduzido a
um padrdo. O desenvolvimento o compreendemos desta forma como processo vivo e
contraditério, em que sentidos subjetivos de diferentes procedéncias sociais se
configuram no processo dialégico do sujeito em seus diferentes espagos sociais.

Dessa forma, considerando esta dimensdo do desenvolvimento proposta, destitui-se o
papel central de qualquer funcdo ou elemento estanque e isolado nesse processo, quer seja a
emocao ou a fantasia, e traz visibilidade a recursividade de diversos elementos que se unem na
rede configuracional e que compdem o momento de desenvolvimento subjetivo (GONZALEZ
REY, 2012b). Tal momento toma forma mediante um conjunto de desafios, tensdes, rupturas,
que pode vir a gerar recursos subjetivos a maneira de viver uma dada experiéncia.

No que se refere as relagBes da crianca e sua inclusdo nessa discussdo, uma vez que
sentidos subjetivos expressam indiretamente as experiéncias que fizeram e que sdo parte da
vida da crianca, remete-se ao seu sistema de relagdes mais préximas enquanto parte central
desse processo, principalmente em relagdo aquilo que suscitam subjetivamente a crianca no
curso de seu desenvolvimento (GONZALEZ REY, 2004a; TACCA, 2006; TACCA;
GONZALEZ REY, 2008). As configuracdes subjetivas, deste modo, favorecem compreender
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elementos histéricos das multiplas relagGes e tramas sociais da crianga a partir do modo como
foram subjetivadas por ela.

Nesse sentido:

Na dimensao de sentido subjetivo, 0 outro aparece para a crianga através de complexas
emocdes e processos simbélicos que gradativamente vao se organizar em uma unidade
qualitativa, a medida que se articulam em relagdo a uma producdo simbolica em um
processo no qual as dimensdes de expressdo desse outro passam a integrar-se em uma
configuracdo subjetiva. Mesmo quando essas configuracBes sdo ainda muito
primarias, elas ja permitem uma diferenciacdo nas reacdes das criancas em relagédo
aos outros que constituem seu espaco social. A organizacgéo dos processos simbolicos
na crianca ndo é uma abstracdo que acontece no cenario da relacao, pois ela acontece
de forma simultanea na configuracéo subjetiva da crianca e no espaco de relacdo com
0 outro durante o processo de desenvolvimento (GONZALEZ REY, 20044, p.9).

Quando se remete ao outro, fala-se das pessoas que sdo parte dos sistemas relacionais
gue compde 0 momento atual da vida da crianca. Este outro s6 passara a ser significativo a
crianca ao repercutir em sentidos subjetivos que emergem nas acBes que ela produz
(GONZALEZ REY, 1995; TACCA, 2006). Nesse sentido, ao ponderar que uma crianga
configura subjetivamente seu sistema relacional, tendo em conta como ela o sente, pode-se
refletir que o seu desenvolvimento subjetivo se associa recursivamente a dimensao das suas
experiéncias relacionais.

Considerando estas alegacGes que denotam sua maleabilidade mais estavel, o conceito
de configuracdo subjetiva se apresenta como essencial a compreensdao da concep¢do de
desenvolvimento aqui defendida. Tal compreensao, como colocado mais acima, volta-se para
o entendimento de um processo configuracional da subjetividade humana, levando a uma
diferenciacdo importante em relacdo as teorias centradas na compreensdo do desenvolvimento
através de etapas universais, por subjugarem uma infinidade de modos de se desenvolver que
emergem nos diversos espagos em que a crianga atua.

Em relacdo a isso, Gonzélez Rey (2012a, p.143) ressalta:

Toda producdo de sentido produz-se na moldura de uma configuracdo que tem uma
historia e na qual o novo evento surge no processo de desenvolvimento de uma
configuracdo subjetiva e s6 adquire sentido subjetivo como momento desse
desenvolvimento.

Em suma, sendo o desenvolvimento subjetivo um processo configuracional, pode-se
pensar, em concordancia com o ja levantado anteriormente neste topico, que a maneira Como
as criancas agem envolve uma complexidade de elementos que nédo se relacionam diretamente
ao que esta presente em determinado contexto. Nesse sentido, ndo ha espaco para incluir no¢es

de associacio e adaptacdo (GONZALEZ REY, 2009a). Isso quer dizer que se fala em
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configuragOes subjetivas que s@o representativas de aspectos da vida das criangas e dos
contextos sociais que s&o parte de suas experiéncias (GONZALEZ REY, 2002), permitindo,
por exemplo, compreender que “os processos que ocorrem na aula ndo sdo processos isolados
de outras relacdes e experiéncias do aprendiz em outras areas de sua vida®” (GONZALEZ REY;
MITJANS MARTINEZ; BEZERRA, 2016, p.272 — minha traducio).

Por ultimo, a categoria sujeito nesta perspectiva refere-se as pessoas e aos grupos
sociais que em diferentes momentos revelam uma capacidade alternativa para gerar caminhos
proprios de producdo subjetiva, considerando os mais diversos espagos sociais em que se
inserem, o que cria possibilidades de emergéncia de posicionamentos ativos, ndo vitimizados
(GONZALEZ REY, 2002, 2004a, 2012a; GOULART, 2014, 2017).

Uma vez comprometido na producdo de caminhos diferenciados em sua condi¢édo
singular, o sujeito representa uma contribuicdo heuristica ao presente estudo, principalmente,
por trazer a luz a compreensdao da impossibilidade de conceber qualquer aspecto externo
enguanto determinante de um posicionamento gue esteja fora do processo de sentido da crianca
ao experimentar os momentos que sdo parte da sua trajetoria de vida. Na definicdo de Gonzalez
Rey (2004a, p.21): “O sujeito é a pessoa viva, ativa, presente, pensante, que se posiciona,
processos através dos quais produz sentidos subjetivos no préprio curso da atividade”.

Esse carater ativo do sujeito, ndo somente se refere a atuacdo frente a uma experiéncia,
mas também em relacdo a processos reflexivos que a acompanham. Nesse sentido, por exemplo,
um diélogo que toca a criangca emocionalmente, podera se desdobrar em recursos subjetivos na
medida em que os sujeitos em didlogo passam a gerar processos de producdo subjetiva em que
poderdo se desenvolver reflexdes diferenciadas, contraditorias, conduzindo a outro nivel o
entendimento de algum processo.

Deste modo, pode-se pensar como a categoria sujeito esta intrinsecamente relacionada
a ideia do desenvolvimento subjetivo, pois o sujeito se define por sentidos subjetivos que
pressupdem um posicionamento alternativo, capaz de gerar novos caminhos de producédo
subjetiva, de modo que isso ndo acontece sem a emergéncia de recursos subjetivos frente a
experiéncia (GONZALEZ REY, 2004a). Em outras palavras, novos sentidos subjetivos podero
submeter-se a configuracdo subjetiva do momento e espaco em que esta a crianca, considerando
0 sujeito que sente, age e produz, de forma a irem alterando ou gerando novas configuracoes
subjetivas em um movimento configuracional subjetivo que estd em pleno desenvolvimento
naquela experiéncia.

Por assim dizer, a emergéncia do sujeito se da mediante a:

% “Los procesos que ocurren en el aula no son procesos aislados de otras relaciones y experiencias del aprendiz
en otras areas de su vida” (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ; BEZERRA, 2016, p. 272).
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Tensdo da ruptura ou da criagdo, momentos que se caracterizam por uma
processualidade que desafia o instituido, tanto no nivel da propria subjetividade
individual como em termos do social (GONZALEZ REY, 2004a, p.22).

Nesse sentido, nem sempre uma crianga se expressara como sujeito — reflexdo esta que
favorece o distanciamento de qualquer nogdo esttica ou aprioristica do desenvolvimento
infantil, uma vez que a emergéncia do sujeito se relaciona as producdes subjetivas no curso do
préprio processo de desenvolvimento, em que um percurso podera ir sendo alterado por tais
producdes, dai falar na crianca que se desenvolve subjetivamente.

Por estas ideias apresentadas, e mediante a significativa importancia destes conceitos na
promocdo de um entendimento até entdo pouco explorado no estudo do tema, supera-se a
necessidade da compartimentalizacdo do estudo da crianca que se desenvolve em etapas, em
que caracteristicas classificatorias sdo outorgadas baseadas em principios universais, sem
considerar o seu modo de sentir, a cultura e 0s espagos sociais da crianga dentro e fora da escola,
e vinculago destes fatores aos processos educativos e de desenvolvimento (GONZALEZ REY,
200443).

Deste modo, atribuir nocdes aprioristicas a trajetoria de desenvolvimento de uma
crianga, por meio de sequencias progressivas ou aspectos gerais, torna-se inviavel. Nao se
discorre acerca de temporalidades especificas para se pensar o desenvolvimento da crianca,
sendo um processo singular, contraditério e multifacetado. Além do mais, sendo o
desenvolvimento um processo, a temporalidade varia em cada crianga, pela sua historia de vida,
pelos recursos subjetivos que ela gera para viver o momento de vida atual, pelo carater ativo da
pessoa, de modo que tudo isso tornam-se aspectos fundamentais na compreensdo desta
temaética.

De maneira resumida e articulada, ao falar em desenvolvimento subjetivo, inclui-se a
discussdo de mudltiplos elementos da histéria de vida, da cultura, que sdo configurados
subjetivamente na crianca no curso de suas experiéncias. Ndo ha uma funcéo isolada, mas um
sistema de recursos subjetivos que a crianca alcanca desenvolver para se posicionar em
determinado momento. Do mesmo modo, o sistema relacional é essencial para a compreensdo
do desenvolvimento subjetivo, uma vez que o outro € parte da histdria de relagdes da crianca,
podendo se tornar parte do sistema de sentidos subjetivos recursivamente organizados em
configuraces subjetivas geradoras de desenvolvimento subjetivo, por exemplo (GONZALEZ
REY, 2004a).

Diante do exposto e considerando os pressupostos da teoria em questdo, diferentemente
de buscar compreender processos educativos e de desenvolvimento enquanto fenémenos

abstratos e externos a crianga, ou exclusivo de contextos e situacfes especificos, busca-se
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explorar processos subjetivos associados a crianga que se desenvolve subjetivamente no espaco

escolar.

De maneira resumida, o estudo do desenvolvimento subjetivo em criancas avanca em

relacdo as demais teorias existentes no que tange, dentre outros:

A consideracdo da subjetividade no estudo do desenvolvimento infantil, em que se
propde nova base epistemoldgica e metodoldgica, que possibilita gerar visibilidade
tedrica dos processos subjetivos que tomam forma nas experiéncias da crianca frente as
diferentes esferas relacionais;

A subjetividade, com a singularidade dos processos que sdo organizados subjetivamente
em distintas trajetorias de vida marcadas por uma historia pessoal, 0 que permite
compreender a processualidade do desenvolvimento;

Ao desenvolvimento em criangas que € estudado enquanto um sistema subjetivo
complexo, o que possibilita superar nog¢des intrapsiquicas e individualistas da
representacdo dos processos que tomam forma na subjetividade;

A compreensdo, a partir de diferentes processos sociais, relacionais, que estfo a todo
instante sendo configurados subjetivamente nas criangas e interagindo,
concomitantemente, com aspectos individuais no seu desenvolvimento subjetivo.
Estuda-se, assim, o individual e o social enquanto producéo subjetiva em uma relacéo
recursiva, avancando em relacdo a fragmentac@es e dicotomias individual/social;

Ao entendimento da complexidade e da realidade multifacetada dos fenémenos
humanos, com énfase na relevancia de uma qualidade que é especifica dos fen6menos
humanos, ndo abarcada por outras concepgles: a unidade simbolica-emocional dos
processos humanos, tanto social como individual. A inclusdo desta unidade no estudo
do tema possibilita ponderar a crianca que produz, despertando para o carater ativo da
subjetividade humana, que constantemente gera novos elementos no curso do
desenvolvimento;

Ao carater dialdgico dos processos subjetivos, que revela a importancia das relagdes
estabelecidas, em que 0 outro ndo é mais tido apenas como facilitador externo, mas
como parte essencial dos processos de desenvolvimento em criancas (MITJANS
MARTINEZ, 2006, 2009; TACCA, 2006; COELHO, 2004; ROSSATO, 2009;
BEZERRA, 2015);

A impossibilidade de referir-se ao tema sem ter em conta o cenario social e cultural atual
em que se produz o conhecimento, que é parte das experiéncias da crianca, bem como a

crianga em questéo.
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Ponderando o0 exposto até agora acerca do estudo do desenvolvimento subjetivo,
apresenta-se a seguir 0 espaco da sala de aula como possibilidade de se gerar visibilidade tedrica
a respeito do que se prop0de neste trabalho. Considerando este contexto, sdo estudados sentidos
subjetivos e configuracOes subjetivas associados as diferentes experiéncias da vida da crianca,
dentro e fora da escola, que emergem no curso do seu desenvolvimento subjetivo no espaco

escolar.

2.4. A sala de aula como espago da pesquisa: um espaco de desenvolvimento
representativo da vida da crianga

N&o obstante o surgimento de nova corrente cada vez mais presente nas producdes
tedricas recentes, muito tempo tem sido gasto em praticas para com as criangas que tem como
base os principios das teorias tradicionais do desenvolvimento. Pode-se pensar, ainda, a
existéncia de um continuo de acbes que visam reafirmar as premissas de postulados
hegeménicos, que ao final, acabam se materializando em atos que denotam uma falta de
compreensdo aquilo que a criancga traz em sua singularidade.

Em outras palavras, algo de extrema relevancia para pensar é que, os saberes revelados
nos diferentes postulados das teorias do desenvolvimento, por vezes, contribuiam com
diferentes elementos para se pensar organizacdes e praticas didaticas para com as criancas,
sobretudo, no espacgo escolar (BLOCH, 1992; DE OLIVEIRA ALMEIDA; CUNHA, 2003;
SAVIANI, 2011). Nesse sentido, é pertinente a reflexdo relacionada aos possiveis
desdobramentos que as teorias tradicionais do desenvolvimento exercem no campo da
Educacao, sobretudo, no que se refere a necessidade de padroniza¢do do modo de se conceber
0S processos educativos para que haja um tipo de desenvolvimento altamente visado pela escola
e sociedade: o intelecto.

Um dos grandes problemas, no que tange a continuidade de préaticas desatualizadas,
universais e descontextualizadas esta, principalmente, na desconsideracdo daquelas criancas
gue nao se “encaixam” naquilo que é proposto, de forma que o mais facil € caracteriza-las como
“fora” do padrdo de desenvolvimento aceitavel ao tomar como base diferentes pressupostos de
teorias que foram produzidas em culturas muito diferentes de onde se encontra tal crianca.

Historicamente, este descaso com a singularidade, tem marcado diversas produgdes
tedricas relacionadas a aprendizagem, ao espaco escolar e ao desenvolvimento em criangas. O
entendimento do protagonismo que a crianga pode exercer foi pouco ou quase nada enfatizado,
desconsiderando, simultaneamente, o sujeito que aprende (GONZALEZ REY, 2008), 0 espaco
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social em que ela se desenvolve e a escola como espagco de relacionamento e de
desenvolvimento.

Em afinidade a essas reflexdes, Darcy Ribeiro (1984, p.57) pontua:

O que a escola ndo vé, na sua cegueira pedagogica, é que a igualdade escolar no
tratamento dos socialmente desiguais sempre privilegia o ja privilegiado,
discriminando criangas que renderiam se fossem tratadas a partir de suas préprias
caracteristicas. Nada ha de mais injusto do que exigir da crianca pobre o desempenho
que corresponde aos alunos da classe social da professora.

Ou seja, mediante a possibilidade de existirem uma gama de fatores da vida da crianca
que permeiam um momento na escola, é incabivel pensar que algum problema que ela apresente
tenha somente uma origem, ou ainda, que seja possivel trata-lo com uma dada solucéo externa.
Em sentido semelhante, Gonzalez Rey (2008) expressa que o problema que emerge no contexto
da aula ndo necessariamente ird se associar a patologia, por exemplo, mas podera revelar uma
pluralidade de elementos provenientes da sua condi¢do de vida, a qual, por sua vez, é expressa
no que esta sendo subjetivamente produzido no comportamento que a crianga apresenta na sala
de aula.

Uma vez que estas auséncias em relacdo a consideracao daquilo que a crianca traz da
sua vida para a sala de aula tomaram formas concretas, em parte, pela falta de teorias que assim
possibilitassem, neste trabalho a sala de aula é o cenario escolhido para produzir inteligibilidade
acerca do desenvolvimento subjetivo, em que é esperado superar fragmentacdes que marcam
diversos estudos sobre o tema neste espaco. Alguns dos principais objetivos desta escolha, que
se articulam e se complementam, séo detalhados mais adiante.

Primeiramente, para um melhor alcance destes objetivos, considerou-se que as criangas
escolhidas deveriam frequentar o primeiro ano do Ensino Fundamental, estando na idade entre
seis e sete anos, justamente por ser um momento em que ela sai da educacdo infantil, pré-
escola/jardim - processo esse que é acompanhado por muitos desafios a serem vivenciados
diante dos varios contextos de novas relagdes e que exigirdo novos posicionamentos diante do
novo. Assim, mais frequentes poderiam ser as possibilidades de se compreender como a crianga
desenvolve recursos subjetivos frente aos momentos experienciais, abarcando diversos
elementos de sua histdria de vida, de seu sistema relacional, bem como como ela se sente em
relacdo a tudo isso, estudado a partir do modo como tudo isso viria a emergir em suas producoes
subjetivas no curso desse processo.

A escolha da escola, especificamente a sala de aula, apresentou-se enquanto um local
de extrema relevancia para se estudar o desenvolvimento subjetivo, ao ser ponderado 0s

seguintes aspectos que caracterizam este espago:
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o O tempo que a crianca permanece neles, de modo que as relagdes sociais que ali sdo
construidas podem favorecer novas producgdes de sentidos subjetivos — possibilitando
compreender, por exemplo, como diversas configuracbes subjetivas podem ser
movimentadas em sala de aula;

o A possibilidade de se estudar a emergéncia de sentidos subjetivos associados as
diferentes esferas relacionais da vida da crianca, e como recursivamente estdo
organizados nos diversos momentos experienciais que caracterizam o desenvolvimento
subjetivo, especialmente, no aprender;

o Possibilita compreender como a crianga gera sentidos subjetivos diante das relagfes que
compdem as principais bases educacionais do momento em questdo, abarcando as
complexas tramas subjetivas e sociais em que suas acdes acontecem, e COMO €esses
sentidos subjetivos emergem nas configuracdes subjetivas das experiéncias vividas na
escola pela crianga, o que inclui a aprendizagem.

Mediante a probabilidade de alcancar visibilidade teérica dos pontos supracitados, outro
objetivo de escolher a sala de aula para a realizacdo desta pesquisa referiu-se a importancia de
se estudar elementos subjetivos associados a crianca que se desenvolve que estdo em intrinseca
relacdo ao espaco escolar, mas que nao se relacionam linearmente com o conteido expositivo
das disciplinas curriculares.

Deste modo, reflete-se acerca da possibilidade de suscitar novas problematicas que
contestem nog¢des hegemonicas que tém marcado a grande maioria dos estudos sobre tal espaco.
Quase sempre enfatizado apenas por sua relevancia a aprendizagem assimilativa, o objetivo da
escola volta-se com frequéncia a transmissao automatizada e subsequente repeticdo de contedido
das disciplinas (GONZALEZ REY, 2009a). Nesse mesmo sentido, Gonzélez Rey, Mitjans
Martinez e Bezerra (2016, p.261) pontuam que “a escola tradicionalmente tem se orientado a
valorizar a aprendizagem dos alunos através da reproducéo de informac@es e ndo pela qualidade
que caracteriza o uso do aprendido por eles!®”,

E interessante trazer, nesse momento, uma reflex&o sobre a nocéo de educacéo escolar
que vem marcando os Ultimos dois séculos. Por vezes, esta parece resumir-se em aquisicdo
temporéaria do que o homem ja alcancou em termos de conhecimento em relacéo aos diferentes
processos que sao transmitidos entre geracées (DURKHEIM, 1978).

A transmissdo e a instrucao parecem constituir as diretrizes deste entrelagamento entre

0 passado e o presente (BOTO, 2003). A biologia, a histéria, a geografia, a matematica, que sdo

10 «“La escuela tradicionalmente se ha orientado a evaluar el aprendizaje de los alumnos a través de la
reproduccion de informaciones y no por la calidad que caracteriza el uso de lo aprendido por ellos” (GONZALEZ
REY; MITJANS MARTINEZ; BEZERRA, 2016, p. 261).
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ensinados didaticamente na escola, sdo apenas alguns exemplos das “certezas” que o homem ja
alcancou em relagdo a certo conhecimento, por seu proprio esforco em estuda-los, e que podem
ser “seguramente” transmitidos na escola obrigatéria (TACCA; GONZALEZ REY, 2008).

Em sentido semelhante, Durkheim (1978, p. 20) afirma que “cada sociedade,
considerada em um dado momento de seu desenvolvimento, possui um sistema educativo que
se impde aos individuos com uma forca em geral irresistivel”. Da mesma forma, Freire (1967,
p. 62) apresenta uma interessante reflexdo sobre a relacdo que o homem cria com as praticas
sociais, caindo na armadilha constante da reproducéo, como se ele ndo compreendesse que é 0
construtor da prépria realidade:

A possibilidade de didlogo se suprime ou diminui intensamente e 0 homem fica
vencido e dominado sem sabé-lo, ainda que se possa crer livre. Teme a liberdade,
mesmo que fale dela. Seu gosto agora é o das formulas gerais, das prescrigdes, que
ele segue como se fossem opgdes suas. E um conduzido. N&o se conduz a si mesmo.
Perde a direcdo do amor. Prejudica seu poder criador. E objeto e no sujeito. E para
superar a massificacdo ha de fazer, mais uma vez, uma reflexdo. E dessa vez, sobre
sua propria condi¢@o de “massificado”.

Nesse sentido, cita-se Morin (2011, p.69) que pontua a falta de preparacgéo para enfrentar

as incertezas que acompanham o passar dos séculos:

O século XX descobriu a perda do futuro, ou seja, sua imprevisibilidade. Esta tomada
de consciéncia deve ser acompanhada por outra, retroativa e correlativa: a de que a
historia humana foi e continua a ser uma aventura desconhecida.

Pode-se pensar que tais incertezas que estdo sendo contestadas em nosso século,
parecem se relacionar as nocBes de transmissdo do conhecimento que até 0 momento
predominam nas escolas. Apega-se a certeza como se fosse algo que ndo pudesse mais escapar.
E, assim, busca-se maneiras de transmitir as “conquistas” do homem, o que, de certa maneira,
caracteriza essa necessidade imposta de ensinar, por meio da transmissao, um passado para que
ele ndo se perca. Tanto parece ser assim, que ndo se importa para quem esta ensinando.

Essa ideia fica muito clara quando Leontiev (1978, p.292) discorre sobre o

desenvolvimento da sociedade e a articulagéo intrinseca a educacéo:

Quanto mais progride a humanidade, mais rica é a pratica sécio historica acumulada
por ela, mais cresce o papel especifico da educagdo e mais complexa é a sua tarefa.
Razdo porque toda etapa nova no desenvolvimento da humanidade, bem como dos
diferentes povos, apela forcosamente para uma nova etapa no desenvolvimento da
educacdo: o tempo que a sociedade consagra a educacao das geragdes aumenta; criam-
se estabelecimentos de ensino [...]. Esta relacdo entre o progresso historico e o
progresso da educagdo é tao estreita que se pode sem risco errar julgar o nivel geral
do desenvolvimento histérico da sociedade pelo nivel de seu sistema educativo e
inversamente.
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Nessa articulagdo, faz-se nitida a relacdo entre educacdo e desenvolvimento historico,
como se o objetivo final fosse reconhecer que processos educativos sdo aqueles impulsionados
por fora pela sociedade, por seu desenvolvimento proprio e desarticulado aos seus cidadaos
atuais, como se 0 homem néo fosse seu proprio construtor.

Diante destas reflexdes levantadas, pode-se pensar que praticas hegemonicas que, por
vezes, caracterizam as instituicdes escolares e que se voltam para uma nocdo de educacéo
conteudista e reprodutora, restrita as atividades que transmite tal educacao, parece se relacionar
a necessidade do homem de n&o perder de vista a sua propria histdria.

De modo similar, Durkheim (1978) ressalta que a educacdo propicia 0 ensino para
perpetuar o momento atual da sociedade, no sentido de trazer para o presente um passado, e de
ndo deixar de pensar no futuro, para que esse fluxo ndo se perca e a no¢do do controle e da
certeza, como colocado anteriormente, esteja sempre presente. Segundo o autor, a educacao
escolar responde as necessidades de transmissdo do sistema historico em que se insere,
preservando o instituido pela submissdo a obrigatoriedade para que ndo se viva na
“marginalidade” da sociedade.

Nesse sentido, programas escolares sdo direcionados a uma formagdo que visa a
transmissdo do conteldo, em que pouco, ou quase nenhum espaco é deixado para que se
discutam tematicas que marcam a vida daquelas criancgas, e que se relacionam ao momento
atual de suas experiéncias, considerando a historia de vida, a cultura e a sociedade em que se
inserem. lgualmente, nesse cenario, a professora nao tem em vista outra fungéo a ndo ser “uma
técnica que vai a escola derramar instrugdes sobre 0s alunos que a sorte pds em suas maos, cuja
vida fora da aula, antes e depois dela, ndo Ihe interessa” (RIBEIRO, 1984, p.62).

Tendo em conta 0 exposto até aqui, mostra-se de grande relevancia a seguinte sugestao
de Morin (2011, p.82) sobre o ensino de conteudos estaticos e desarticulados as experiéncias

vivenciais dos alunos:

A compreensdo humana vai além da explicacdo. A explicacdo é bastante para a
compreenséo intelectual ou objetiva das coisas andnimas ou materiais. E insuficiente
para a compreensdo humana. Esta comporta um conhecimento de sujeito a
sujeito. Por conseguinte, se vejo uma crianga chorando, vou compreendé-la nédo por
medir o grau de salinidade de suas lagrimas, mas por buscar em mim minhas afli¢des
infantis, identificando-a comigo e identificando-me com ela.

Pensando por estes termos, é possivel refletir que possivelmente se tem deixado
pouquissimos espacos para trabalhar outros aspectos na educacdo da criangca na propria
escola, que sdo mais complexos, e que ndo se resumem aos avangos restritos do intelecto - algo

que é altamente visado e que marca tradicionalmente o espaco da sala de aula.
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Nesse mesmo sentido, ressalta-se a omissdo das diversas possibilidades de trocas
dialdgicas e producbes de novos conhecimentos que podem caracterizar 0s momentos
educacionais que a crianca em desenvolvimento vivencia na escola, e que nao se esgotam no
contetdo curricular, apresenta-se como uma grave problematica a ser refletida pelas
consequéncias que pode suscitar ao desenvolvimento da crianga e da sociedade.

Deste modo, nota-se que pouca importancia é dada a diversidade de trocas, relacdes,
reflexdes, que emergem constantemente no contexto escolar, para além de qualquer aspecto
cognitivo ou intelectual, e muito menos atencdo ainda é atribuida as expressées emocional-
simbdlicas das criangas - 0 que cria obstaculos para efetivamente designar a escola e a sala de
aula enguanto um espaco de desenvolvimento, e aqui se faz referéncia ao desenvolvimento
subjetivo. Ademais, uma vez que a base da movimentagdo subjetiva a qual se remete, que se
encontra nas relagdes dialdgicas, pautadas pelo afeto, carinho, compreenséo, e que, por assim
dizer, podem vir a mobilizar a implicacdo e o engajamento emocional da crianca ao que é
proposto em sala de aula, por exemplo, caso nao seja parte das propostas em sala, este espaco
pode deixar de ser favoravel ao seu desenvolvimento subjetivo.

No entanto, inversamente a esses aspectos, em relacdo aos quais se demonstra sua
importancia e contribuicdo aos processos de desenvolvimento em sala de aula, métodos e
praticas escolares tém tido como finalidade restrita a exposicdo do conteudo das disciplinas,
por meio de uma relacdo autoritaria entre professor e aluno, pautada pela obediéncia e
disciplina. As exigéncias escolares acabam, assim, por deixar de lado o reconhecimento das
diferencas singulares de cada crianca (GONZALEZ REY, 2009a), terminando por excluirem
formas alternativas de compreensdo em relacdo a complexidade dos processos que emergem no
curso de suas experiéncias no contexto escolar.

Pode-se pensar que, ao ndo admitir a diversidade, responde-se incessantemente a uma
necessidade de fixar modelos padronizados para se pensar o desenvolvimento, o que, de certa
forma, se relaciona ao modo instrumental como s&o desenvolvidas muitas das atividades em
sala de aula, por exemplo, orientadas puramente a aprendizagem assimilativa dos contetdos.

O aprender neste entendimento é moldado por uma compreensao restrita da aplicacao
instrumental do conhecimento, de forma que se faz premente producdes tedricas alternativas
que visem alcancar inteligibilidade que esta muito além do carater mecanico e reprodutivo que
tem marcado o funcionamento da sala de aula, o que distancia cada vez mais a escola de ter
como seu principal objetivo, que deveria ser o efetivo desenvolvimento da crianca
(GONZALEZ REY, 2004a, 2008).

Tendo isso conta, tem-se a pretensdo de gerar visibilidade tedrica acerca dos diversos

processos de desenvolvimento subjetivo que se ddo no espacgo escolar que, por sua vez, ndo
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resultam unicamente da transmissdo do contetdo, mas de outros fatores que compdem as
experiéncias da crianga nos diversos contextos em que atua, incluindo dentro do proprio espaco
de sala de aula e da escola.

Nesse entendimento, por exemplo, se uma crianca subitamente passa a avancar na
escola, interessada nas exposi¢des da professora, ndo é necessariamente por uma unica situagdo
de ensino em sala de aula ou por uma ou outra pratica escolar exclusiva, que provavelmente se
caracteriza por seu aspecto instrumental e conteudista, mas, pode estar relacionado as mais
diversas experiéncias em sua vida, como uma nova amizade em seu bairro ou em sala de aula,
que Ihe fez ganhar responsabilidade, ou por ter sido convidada a fazer parte de um time de
futebol na escola, e passou a ser mais valorizado pelos colegas naquilo que faz.

Em afinidade a essa discussdo, como expde Freire (1967, p.39): “O homem, ser de
relacdes e ndo s6 de contatos, ndo apenas estd no mundo, mas com o mundo. Estar com o mundo
resulta de sua abertura a realidade, que o faz ser o ente de relagdes que é”. Considerando o ser
social e de relacGes, nota-se incompleto falar em processos de desenvolvimento humano sem
ter em conta as relacdes humanas, por sua vez, sentidas de maneira Unica pela crianca.

Diante do exposto, ao trazer a luz diferentes processos de desenvolvimento que
emergem no contexto escolar, a partir do estudo do tema proposto, tem-se a intencdo de
promover reflexdes acerca da sala de aula enquanto um espaco social, e ndo como uma soma
de alunos (GONZALEZ REY, 2009a). Essa compreensdo podera suscitar a preméncia
reflexiva acerca de novas perspectivas de ensino e métodos alternativos que estdo para além da
restrita exposicao diretiva dos contetdos disciplinares. Do mesmo modo, poderd provocar
guestionamentos sobre o proposito da escola em relacdo ao desenvolvimento da crianga, € 0
gue tem caracterizado as atuais praticas e processos educativos.

No que se refere a importancia de se repensar a escola em suas multiplas possibilidades,
Gonzélez Rey (20093, p.13) assinala:

Dejar de pensar la escuela solo como espacio de ensefianza asociado a la reproduccion
y comprension de los contenidos formales de las disciplinas, y pasar a redisefiar el
escenario escolar como un espacio social de intercambios, reflexién y debate, que
favorezca la participacion de la poblacion estudiantil desde la diversidad de sus formas
actuales de organizacion psicolégica.

Estas reflex6es revelam a necessidade de colocar em pauta a compreensao restrita do
que vem caracterizando o espago e educacao escolar, a fim de enfatizar o importante lugar da
diversidade de formas que emergem enquanto processos de desenvolvimento da crianca nele
inseridas. Ao ter em conta um sistema mais complexo, dindmico e articulado, que esta sempre

sendo configurado subjetivamente de modo diferenciado na criancga, € indispensavel refletir
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sobre como cada crianca produz a partir daquilo que sente, em que se reine uma rede de
sentidos subjetivos associados a sua esfera de relacdes, historicas e atuais. Nesse sentido, a vida
da crianca ndo estd dissociada da escola, devendo ainda se integrarem para uma maior
proximidade da realidade contextual da crianca rumo a uma educacdo que se paute pelas
relagdes dialdgicas.

Uma vez que existem maltiplos movimentos e elementos que séo parte das producdes
subjetivas da crianca, é impraticavel generalizar, homogeneizar e simplificar a discussao dessa
temaética. Isto é, o estudo por meio desta perspectiva, possibilita avancar no entendimento das
multiplas configuracdes dos processos de desenvolvimento, considerando a singularidade dos
espacos sociais e das criancas, que estd além das formas visiveis de como se apresenta
(MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017).

Mediante o entendimento, portanto, que cada crianca possui uma trajetoria de
desenvolvimento subjetivo, faz-se premente construir novos olhares, avangcando em caminhos
alternativos a uma escola passiva, que muitas vezes aniquila, por meio de suas praticas, 0
potencial ativo das criancas. Além do mais, uma vez que a todo instante a sociedade se atualiza,
bem como novas manifestacBes culturais vdo surgindo, é inadmissivel que o modo de
funcionamento da escola, suas técnicas, métodos, seguem sendo 0 mesmo.

Para novos alcances em relacdo ao que aqui se propde, devem-se considerar
possibilidades de expressdes reflexivas, liberdade de opinido e posicionamento, mediante novas
perspectivas de ensino, que impliqguem um dialogo, bem como um espaco de socializagdo ativo,
pois “todo desenvolvimento implica a possibilidade de critica, a tensdo das contradi¢Ges e a
capacidade de novas alternativas frente as experiéncias vividas, nesse sentido, o
desenvolvimento é a antitese da adaptacdo”* (GONZALEZ REY, 2009a, p.19 — minha
traducéo).

Por fim, ponderando os pontos discutidos, tem-se em conta a importancia do espago
escolar para o estudo do tema proposto, sobretudo, no que se refere a relacdo intrinseca entre
contexto escolar, sujeito, relaces dialdgicas-afetivas e desenvolvimento subjetivo, em que se
supera a nocdo da sala de aula enquanto exclusiva da transmisséo de contetido, ao compreende-
la como um espaco de desenvolvimento subjetivo e que, por assim dizer, poderia ser melhor
favorecido. Serd buscado, de tal modo, gerar inteligibilidade acerca de processos de
desenvolvimento subjetivo que emergem no espaco da sala de aula, que estdo além do intelecto,

e como as praticas que se dao neste contexto poderdo se articular a este processo.

11 «“Todo desarrollo implica la posibilidad de critica, la tensién de las contradicciones y la capacidad de nuevas
alternativas frente a las experiencias vividas, en ese sentido, el desarrollo es la antitesis de la adaptacion”
(GONZALEZ REY, 20093, p. 19).



54

No topico seguinte, é apresentada a compreensdo do conceito de educagdo pela
perspectiva aqui utilizada. Uma vez que a educacdo escolar €, por vezes, entendida como a
educacdo integral da crianca, promovida pela exposicédo / fixacdo de conteudo, urge-se lancar
um olhar mais abrangente, que favoreca pensar a educacédo em termos mais amplos. Nessa
acepcdo, este estudo compreende a educagdo enquanto um processo por meio do qual o
desenvolvimento subjetivo toma lugar (GONZALEZ REY, 2009a), distanciando-se da forma

reificada que, por vezes, a caracteriza.

2.5. Educacéo escolar brasileira: da transmissdo do saber a dialogicidade

Por vezes, de maneira restrita e despersonalizada, o estudo de processos educativos em
criangas é referido a momentos e contextos especificos, em que sdo discutidos de maneira
fragmentada, apenas em relacdo a sua dimensdo escolar, comportamental e/ou intelectual.
Diante de nocdes hegemonicas, a educacdo apresenta-se como conservadora ao limitar as
compreensdes mais amplas do sistema educacional da vida da crianca, e da prdpria crianca.
Conforme exposto no topico anterior, concepc¢des de educacdo escolarizada frequentemente
relacionam-se a transmissdo, aquisicdo e assimilacdo de informacdes, como se fossem simples
processos que se implicam.

Antes de mais nada, ndo se pode deixar de mencionar brevemente 0 momento atual da
sociedade capitalista na qual se insere o Brasil, que engendra na educacédo brasileira as suas
necessidades de manter a ordem submissa, imputando a escola o limite daquilo que ela pode
ensinar. Conforme argumenta Freire: “para os poderosos ¢ fundamental que a educagio se torne
apenas um conjunto de técnicas. A reducdo da educacdo a técnicas € absolutamente
indispensavel para a continuidade de uma sociedade como esta” (FREIRE et al., 2014, p.101).

A educacéo escolar, ao se ocupar com a obrigacao de seguir o estipulado pelas diretrizes
politicas de um governo, que, por sua vez, ndo tém como objetivo central formar pessoas
capazes de refletir por si proprias, deixa de lado processos de suma importancia para gerar um
conhecimento além do que € proposto na escola, como a imaginacgéo e a fantasia do aluno no
curso do aprender em sala de aula (MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017).

Foi nesse cenario que as ideias de Piaget seduziram o pais (ROSSLER, 2006),
sobretudo, mediante a possibilidade de atribuir & educagédo escolar o Unico meio que 0 homem
pode adquirir a “intelectualidade” para deslanchar em uma sociedade que venera o sucesso, por
sua vez, sindbnimo de capacidade intelectual. Assim, € pertinente a reflex&o relacionada a como
essa prerrogativa de uma sociedade capitalista parece se associar a importancia atribuida as

ideias construtivistas de Piaget. Pode-se citar como exemplo o que o autor propde em uma de
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suas obras, a chamativa e sugestiva “Psicologia da Inteligéncia”: “a assimilacdo mental &,
portanto, a incorporacdo dos objetos em padrdes de comportamento, esses padrdes ndo sao nada
mais que uma gama inteira de acOes capazes de repeticdes ativas'?’ (PIAGET, 2001, p.9 —
minha traducdo).

Ademais, essa seducdo se faz nitida ao ter em conta os estudos de Lima (2000), um dos
principais divulgadores das ideias de Piaget nas escolas brasileiras, denominando sua
perspectiva pedagogica didatica de “método psicogenético”. Lima se dedicou a aplicar a teoria
na pratica escolar no que se refere as investigacdes de Piaget, apontando que a Unica maneira
de se compreender a aprendizagem seria por meio dos mecanismos mentais: “Toda
aprendizagem depende de determinado nivel de desenvolvimento mental, consistindo,
basicamente, na organizacdo dos dados da realidade” (LIMA, 1987, p.29), mais adiante,
reafirma no mesmo artigo: “Terminamos um longo periodo em que o objetivo da escola era
“treinar o aprendiz”, chegando-se a0 momento em que o papel da escola passa a ser favorecer
0 desenvolvimento mental” (LIMA, 1987, p.30); argumentando, por fim, que: “a educagdo
passard a ter como objetivo o “desenvolvimento mental” (educacdo pela inteligéncia)” (LIMA,
1987, p.31).

Nesse mesmo sentido, Saviani (2011), em sua obra “Historia das ideias pedagogicas no
Brasil”, expde em um de seus capitulos como a psicologia genética de Piaget exerceu influéncia
significativa nas “bases psicopedagogicas do processo de aprendizagem” no pais (2011, p. 434).

Para o0 autor, o construtivismo no contexto brasileiro (SAVIANI, 2011, p.435):

Acabou tendo grande fortuna no campo da pedagogia e, na década de 1990, se tornou
referéncia seja para as reformas de ensino em varios paises, seja para a orientacdo da
pratica escolar. Nessa condi¢do o construtivismo passou a exercer uma grande forca
de seducéo sobre os formuladores de politicas educativas, sobre os pedagogos e sobre
grande parte dos professores.

Igualmente, para Saviani (2011), o lema “aprender a aprender”, que foi langado com o
objetivo de avancar em relacdo a concepcdo didatica de ensino/aprendizagem - tida como um
processo de absorcdo linear do contetdo (DEMO, 2014), foi influenciado por uma vertente
construtivista que emergia, € que passou a pautar diversas politicas, tendo sido assumido,
inclusive, “como politica de Estado por meio dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs)
elaborados por iniciativa do MEC para servir de referéncia a montagem dos curriculos de todas
as escolas do pais” (SAVIANI, 2011, p.433), rumo a “um processo de educagdo permanente”
(BRASIL, MEC, 1997, p.34). Nesse sentido, segundo Saviani (2011, p.434), a apropriacao do

12 «“Mental assimilation is thus the incorporation of objects into patterns of behaviour, these patterns being none
other than the whole gamut of actions capable of active repetition” (PIAGET, 1950, p.9).
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construtivismo na pedagogia brasileira se deu tdo profundamente que “podemos, mesmo,
considerar que se encontra ai a teoria que veio dar base cientifica para o lema pedagdgico
“aprender a aprender”.

A titulo de exemplificacdo, cita-se a presenca construtivista no ambito de elaboracéo

dos Parametros Curriculares Nacionais - PCNs, que propde que a escola:

Deve oferecer condicfes de aprendizagem para: | - 0 desenvolvimento da capacidade
de aprender, tendo como meios basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do
calculo; 111 - o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a
aquisicdo de conhecimentos e habilidades e a formacdo de atitudes e valores
(BRASIL, MEC, 1997, p. 15).

Foi assim que o construtivismo foi tomando forma e adentrando as préticas escolares do
pais, incialmente, de maneira bem sutil por meio do referido lema, que, conforme sugere um
dos estudiosos da esfera educacional, tinha como objetivo privilegiar uma “atitude de
questionamento construtivo, tedrico e pratico [...] E preciso construir a didatica do aprender a
aprender, no contexto globalizado do conhecimento moderno” (DEMO, 2014, p. 222 — 223).
Mais adiante, este mesmo autor aponta que o desafio dessa construcdo critica estaria no “estudo
atualizado das teorias modernas afins, que incluem autores como Piaget [...] com vistas a
manter-se em dia” (DEMO, 2014, p.223). Com isso, a prerrogativa utilizada foi que, com a
ideia da “construgdo”, a partir da expansdo do lema “aprender a aprender”, seria possivel
ultrapassar a noc¢do de reproducdo do conhecimento.

No entanto, é lamentavel como a busca, apesar de aparentemente demonstrar certos
avancgos na teoria que propde, ainda continua sendo por diferenciar aqueles que desenvolvem
um intelecto mais agucado do que os que ndo desenvolvem. No sistema educativo proposto, a
educacdo escolar deixa de lado a memoriza¢do, mas, se resume ao avango na cognicéo,
deixando de lado a consideracdo de diversos elementos que compdem um momento educativo.

Depara-se, novamente, com a subjugacao de outros processos que dialogam e que estéo
intrinsicamente relacionados ao desenvolvimento da crianca em sala de aula, sendo destituidos
de importancia. Nesse sentido, uma compreensdo complexa, que considere a crianga como
sujeito do préprio desenvolvimento, suscita reflexdes.

Dentre os objetivos centrais da educacao escolar, deveria compor a promocao de uma
formacdo também humana, que vise contribuir na formacéo de cidad&os sociais, estimulando a
desenvoltura de recursos subjetivos para que sejam gerados, igualmente, outros tipos de
ferramentas mais complexas para se viver na sociedade atual, desenvolvendo, assim, uma
educacdo para a vida, e ndo somente para a garantia do alcance linear de processos cognitivos
(GATTI, 2017).
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Em consonéncia com essas reflexdes, Darcy Ribeiro (1984, p.57) aponta:

Os defeitos maiores da nossa escola sdo oriundos da ilusdo de que ela seleciona e
promove os melhores alunos, através de procedimentos pedagdgicos objetivos,
quando, de fato, ela apenas peneira e separa 0 que a sociedade manda para I3,
devidamente diferenciado.

Ou seja, considerando estas ideias levantadas, € interessante o questionamento acerca
desse continuo proposito da educacdo escolar que, apesar de aparentemente serem lancadas
novas teorias as praticas escolares com a proposta de rever perspectivas de aprendizagem, como
a construtivista, prevalece sem grandes mudancas concretas, além de repetidamente girar em
torno do mesmo objetivo ha séculos: o avanco intelectual, que fascina a sociedade.

E assim que, com o intuito de avancar em relagdo as fragmentagBes que tém
caracterizado a producdo do conhecimento no que tange aos processos educativos e ao
desenvolvimento em criancas no espaco escolar, neste trabalho, compreende-se a educagdo em
seu carater singular, processual, qualitativo, construtivo-interpretativo, dialdgico e relacional.
A partir das contribui¢Bes da Teoria da Subjetividade, em uma perspectiva cultural-histérica, a
educacdo é um processo favorecedor de desenvolvimento subjetivo (GONZALEZ REY,
2009a).

Nessa acepcao, enfatiza-se a importancia do didlogo como intrinseco a este processo,
de forma que o contato relacional passa a ter outro valor no estudo deste tema, tornando-se parte
constitutiva e essencial para que um momento seja educacional. Para tanto, as relacfes
estabelecidas devem ser acompanhadas de um momento simbdlico-emocional, marcado por
sentidos subjetivos que emergem nas relacdes (MITIANS MARTINEZ, 2005; TACCA, 2006).

Desta forma, as relagcdes que permeiam 0s espacos sociais potencializam a emergéncia
de certos processos subjetivos relacionados, no caso do presente trabalho, a vida da crianca em
geral, uma vez que sentidos subjetivos sdo uma janela que traz a vida para o espaco de sala de
aula (ROSSATO; MITJANS MARTINEZ, 2011; BEZERRA, 2015), distanciando da ideia de
gue acontecimentos se articulam somente ao que € observavel diretamente no contexto. De tal
modo, a perspectiva em questdo propicia uma visdo que traz em primeiro plano aquele que esta
implicado em seu proprio processo de desenvolvimento, ou seja, 0 sujeito que aprende
(GONZALEZ REY, 2008).

Assim, por este vies, a educacao é compreendida em sua dimenséo dialdgica-relacional,
em que o contato e a relacdo tornam-se essenciais para essa discussdo. Além disso,
considerando tais dimensoes, algo central no favorecimento do desenvolvimento subjetivo é
que as criangas tenham um espago de socializagdo no contexto em que se desenvolvem. Em

consonancia a essa ideia, uma possibilidade a refletir € que, mediante um clima harmonioso,
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em que a crianga esteja engajada emocionalmente em um espaco relacional, dialdgico, dentro
do qual as coisas que acontecem as tocam emocionalmente, é possivel que haja uma maior
aproximacdo ao favorecimento de diferentes dimensdes do desenvolvimento (GONZALEZ
REY, em momento de orientacao).

Nesse sentido, trata-se de uma proposta que evidencia um processo completamente
diferente da transmissdo e da assimilacdo/ ou de um processo de construcdo cognitiva do
conteddo, pois, considerando a perspectiva da Teoria da Subjetividade, ndo se tem como
“adequar” ou “modelar” externamente os posicionamentos de uma crian¢a por meio de uma
exposicao verbal, ou ainda, garantir que determinadas praticas alcancem a apropriacdo do
conteddo - conforme consta, por exemplo, nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNSs)
elaborados por iniciativa do MEC (BRASIL, MEC, 1997).

Dentre as propostas deste documento, encontra-se a assertiva de que “é necessario que
a instituicdo escolar garanta um conjunto de préaticas planejadas com o propdsito de contribuir
para que os alunos se apropriem dos conteudos de maneira critica e construtiva” (BRASIL,
MEC, 1997, p.34). No entanto, sera mesmo que alguém aprende a pensar criticamente se
apropriando daquilo que Ihe ¢ imposto enquanto “praticas planejadas”, sem considerar sequer
como ele se sente, ou como ele chega todos os dias a escola? N&o seria isso apenas seguir
“reconstruindo” aquilo que estda sendo proposto criticar, a relagdo rasa entre
ensino/aprendizagem?

Por conseguinte, é viavel a reflexdo de que os processos cognitivos ndo revelam a
existéncia de problemas familiares ndo resolvidos, dificuldades de encontrar espacos proprios
de socializacdo, e tampouco 0 modo como a crianca sente 0 seu percurso até a escola, muitas
vezes demorando horas no trajeto. Tais elementos sdo, portanto, constituintes de uma histéria
de vida que se difere de outra, fatores que nem sempre sdo levados em conta nos estudos por
outras perspectivas acerca de processos educativos no ambito escolar.

Por tudo isso, 0 pensamento de que uma crianca jamais serd refém de determinacdes
bioldgicas, de dindmicas intrapsiquicas ou cognitivas, ou ainda, de qualquer viés unilateral na
compreensdo do desenvolvimento infantil, serd fortalecido. Buscar-se-4& demonstrar a
emergéncia do sujeito frente as relagdes que vivencia cotidianamente na escola, e como sdo
articulados o seu sistema relacional aos processos educativos, podendo favorecer a crianca ser
sujeito que aprende, considerando tal emergéncia em sua intrinseca relacdo ao desenvolvimento
subjetivo (GONZALEZ REY, 2008).

Apresenta-se, assim, a relacdo inseparavel entre o desenvolvimento subjetivo e a
perspectiva educacional, precisamente pela possibilidade de que, a partir das rela¢cbes humanas,

a crianga vai construindo caminhos de produgfes proprias, em que recursos subjetivos séo
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gerados no curso de diversas experiéncias, culminando em formas de se posicionar em relacao
a maltiplos aspectos da vida, e por toda a vida. Em outras palavras, tem-se em consideragédo
que diferentes processos sociais, relacionais, estdo a todo instante sendo configurados
subjetivamente pelas criancgas e interagindo, concomitantemente, com aspectos individuais em
seu desenvolvimento subjetivo, por sua vez, associado aos processos educativos.

Diante do exposto, a intencdo € gerar reflexdes teodricas que enfatizem as relagdes
humanas e a sua articulacdo aos processos educativos e de desenvolvimento subjetivo as
criangas, principalmente por seu carater dialoégico. A busca é, assim, por trajetorias de
pensamentos alternativos as concepgdes arraigadas de educacdo escolar que predominam ha
séculos sem grandes mudancas, e que concebem unicamente a transmissao de conhecimentos
como o processo de aprendizagem que se da na escola, como se os fendmenos fossem externos
a crianca e que se pudesse separar a vida fora e a vida dentro da escola (SAVIANI, 2011).

Por fim, repensar o desenvolvimento infantil em termos mais amplos, rompendo com
explicacOes reducionistas que por vezes 0s concebem exclusivos de um contexto ou condicéo,
ou enquanto manifestacdes diretas de mecanismos bioldgicos ou cognitivos, € uma questdo de
reestruturar 0 pensamento a partir de um novo olhar, que resgate a singularidade, voltando a
atencdo ao carater subjetivo das relagdes humanas - aspecto pouco, ou quase nada, explorado

nos vieses dos tedricos que estudaram o desenvolvimento da crianga.

2.6. Aprendizagem e desenvolvimento subjetivo: uma combinagéo necessaria

Falar de desenvolvimento, sem mencionar a aprendizagem, seria como falar do mar sem
mencionar a 4gua que o alimenta e o torna um processo vivo. Nesse sentido, este topico da
dissertagdo tem como objetivo resumidamente expor a compreensdo da aprendizagem nesse
sistema de ideias que aqui se apresenta. Antes de mais nada, interessa mencionar que pelo viés
da subjetividade, na aprendizagem “configuram-se sentidos subjetivos diversos oriundos de
diferentes sistemas relacionais do aprendiz que se constituem nos motivos da sua aprendizagem
em momentos e contextos especificos” (MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, p. 39,
2017).

Deste modo, apresenta-se também a presente discussdao a motivagdo enquanto parte
importante da interface entre aprendizagem e desenvolvimento subjetivo. O motivo, assim, ndo
responde a determinadas condi¢bes ou fungbes no seu processo de construgdo, mas a
configuracdo subjetiva do momento, que estd constituida por diversos tipos de emocdes
atravessadas pelo simbolico na dimenséo subjetiva, que engloba recursivamente esse processo
motivacional (GONZALEZ REY, 2015; MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017).
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Nessa concepg¢do que este trabalho se apoia, a aprendizagem € um processo intrinseco
ao desenvolvimento humano, sendo ainda, um caminho até ele, uma vez seguida de
engajamento emocional por parte da crianca. A aprendizagem é, portanto, um processo por
meio do qual o desenvolvimento subjetivo acontece e, ao focar a sua discussao na sala de aula,
0 intuito é de provocar reflexdes mediante possiveis alternativas de se compreender a
aprendizagem escolar, elevando-a a promoc¢do de outra dimensdo para aléem do
desenvolvimento psiquico: o desenvolvimento da subjetividade (MITJANS MARTINEZ;
GONZALEZ REY, 2017).

Por vezes, 0 que se entende por aprendizagem escolar, termina por ser o quanto um
aluno conseguiu atingir na repeticdo daquilo que foi transmitido (ensinado) na aula. Nessa
compreensao, aquele que “aprendeu” o que a escola “ensinou”, provara que sabe ao reproduzir
superficialmente o contetido da disciplina escolar (TUNES; TACCA; MITJANS MARTINEZ,
2006).

Como colocado anteriormente, tal representacdo limitada dos processos de
aprendizagem na escola, parece estar em estreita associacdo as concepcdes tedricas que
promoviam nogdes do desenvolvimento psiquico, cognitivo, como se fossem o Unico meio para
o alcance intelectual, e que foram servindo de base para se pensar o sistema educativo do pais.

Ao conceber a aprendizagem como processo subjetivo, inclui-se também o sistema de
relagdes como central nesse processo, sobretudo, ao ter em conta a busca por uma compreensédo
complexa do aprender. Nesse sentido, pode-se pensar que 0 engajamento afetivo da crianca se
expressa ndo a partir de condigdes externas do contexto, mas a partir da forma como ela sente
as relacdes, o espaco da sala, as amizades, a sua histéria de vida, sendo fatores inseparaveis da
compreenséo do aprendiz (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ; BEZERRA, 2016).

O conjunto de experiéncias que a crianga traz para a sala de aula, emergem em sentidos
subjetivos diante das atividades na escola, 0 que remete a compreensdo de que cada aluno ira
experimentar o proprio processo de aprendizagem de maneira Unica, mas gque, ndo obstante,
novos sentidos subjetivos podem se configurar no curso de suas experiéncias em sala de aula,
dai a importancia do didlogo, das relagcdes pautadas pelo afeto, e do espaco de socializa¢ao que
vai sendo gerado nessa interacdo (GONZALEZ REY, 1999a, 2001, 2004a, 2008, 2009a, 2012c;
GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ; BEZERRA, 2016).

Esse modo de pensar a sala de aula e 0 que nela acontece, considerando diferentes
subjetividades que compartilham experiéncias diversas e que diferem umas das outras,
possibilita a compreensdo de que as condigdes subjetivas que o aluno entra em sala, pode se
desdobrar de diversas maneiras diante das atividades propostas em sala, inclusive, culminar em

seu isolamento nesse espaco. N&o seria, portanto, unicamente a idade, o intelecto, ou a fase que
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determina sua capacidade de aprender algum contetdo, mas também o modo como a crianca
sente o seu mundo de experiéncias dentro e fora da escola.

Diante dessa breve exposicéao, o esforco € por novas concepcdes acerca dos processos
de aprendizagem em sala de aula, que carecem de tomar formas alternativas a escassa
compreensdo que predomina por séculos. Trazer luz a discussdo do desenvolvimento subjetivo
em sala é propor a revisao destes conceitos, como a aprendizagem escolar, em que seja
promovido um espaco em que a vida da crian¢a dentro da escola agregue também a sua vida
fora dela. Assim, sob 0 angulo de sua condicdo social e relacional, a aprendizagem que acontece

no espaco escolar, deverd, da mesma forma, ser favorecedora de desenvolvimento subjetivo.
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OBJETIVOS

3.1. Objetivo geral:

Compreender como as configuracdes subjetivas de relacBes estreitas com o outro se
constituem relaces basilares para a emergéncia de uma configuracdo subjetiva do

desenvolvimento mobilizador da aprendizagem.

3.2. Objetivos especificos:

Compreender como 0s principais sistemas relacionais, sobretudo, a relacdo com a
professora, estdo configurados subjetivamente nas criangas participantes e se organizam
recursivamente em seu processo de desenvolvimento subjetivo no espaco escolar;
Compreender elementos do cotidiano em sala de aula e 0s processos que poderiam
explicar sua organizacdo como configuracdo subjetiva do desenvolvimento;

Avancar na compreensdo das configuragdes subjetivas do desenvolvimento por parte

das criancas participantes, tendo como foco relagdes construidas no curso da pesquisa.
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4. CAPITULO EPISTEMOLOGICO E METODOLOGICO

Apresenta-se neste capitulo a Epistemologia Qualitativa proposta por Gonzalez Rey
(1997, 2005a), na qual se apoia a pesquisa construtivo-interpretativa, que norteia 0s
procedimentos metodoldgicos deste trabalho. Nas proximas linhas, expbe-se brevemente o
contexto dentro do qual essa proposta surgiu. Em seguida, discorre-se acerca de seus
pressupostos. Nos demais topicos, sdo apresentados elementos metodoldgicos que orientam a
presente pesquisa, como 0 cenario da pesquisa, 0s instrumentos, participantes e detalhamento
das atividades que foram realizadas no &mbito da pesquisa em campo.

4.1. A Epistemologia Qualitativa: uma breve introducéo

Modelos experimentais e estudos homogéneos de base empirica marcaram, desde o
inicio do século XX, grande parte das producdes na Psicologia e na Educacdo. A Epistemologia
Qualitativa surge em um cenario em que a ampla maioria das formas de producdo do
conhecimento respondiam a um paradigma positivista, que era responsavel por outorgar aquelas
formas legitimacdo cientifica. Diante da necessidade de abrir novos campos epistemoldgicos
na pesquisa qualitativa, sua emergéncia buscou ultrapassar o instrumentalismo, o controle
sistematico e a rigidez metodoldgica na producdo do conhecimento.

Uma das consequéncias resultante destas caracteristicas pertencentes aos modelos
tradicionais foi o estudo dos fendmenos de maneira isolada, sem conexdo com a realidade, de
modo que uma indefini¢cdo ontoldgica foi perpetuando-se, impedindo a producdo do saber
relacionados aos processos complexos e dinamicos da vida humana (GONZALEZ REY,
2005b).

Além disso, a ideia de investigacdo cientifica que se propagava, promoveu a nogao de
uma objetivacdo do saber em que a relatividade dos fenémenos tornou-se inquestionavel.
Assim, deixou-se de lado uma das principais caracteristicas que deve permear toda producéo
cientifica: “a manutengdo da lucidez quanto as limitagdes dos conhecimentos trazidos a luz,
quaisquer que sejam os procedimentos metodoldgicos utilizados (GATTI, 2012, p. 61).

Deste modo, a Epistemologia Qualitativa foi introduzida como alternativa as propostas
existentes que limitavam uma aproximagao concreta e estabeleciam um padréo frente ao rigor
do que estava sendo investigado, propondo nova reflexao epistemoldgica que compreendesse a
dimensao historica, cultural e subjetiva dos fendmenos humanos.

N&o s0 isso, mas sua introducdo também se deu frente a necessidade de um aporte

metodoldgico diferenciado que favorecesse o conhecimento profundo do objeto em estudo de
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modo a compreendé-lo em suas especificidades e complexidade e que, portanto, possibilitasse
estudar a subjetividade como sistema, mediante atribuicdes das categorias propostas pela teoria.
A Epistemologia Qualitativa (GONZALEZ REY, 1997) surge, assim, como possibilidade de
estudar os processos subjetivos humanos tanto individuais, quanto sociais.

Tal fato posiciona-a contrariamente as propostas indutivas que caracterizaram, por
muito tempo e ainda caracterizam, uma parte importante das ciéncias humanas e sociais, em
que se ignorou o singular, relacionado ao modo como as manifestaces dos fendmenos se inter-
relacionavam recursivamente com aquilo que trazia a pessoa em sua singularidade, que por sua
vez lhe atribuia nova forma.

Nessa compreensao, € possivel pensar que a “verdade” cientifica ¢ uma ilusdo, pois ¢
impossivel alcancar de maneira geral como um fendémeno sera sentido por cada pessoa a partir
de suas préprias producdes, em que o significado é construido em um contexto social e historico
(GEERTZ, 1978). Da mesma forma, conforme aponta Gamboa (2012, p.170), “toda pesquisa
que aborda fenbmenos histdrico-sociais, como a educacao, trabalha fundamentalmente com
categorias relacionadas com a existéncia do real, como tempo, espago € movimento”.

Destarte, somente um sistema tedrico que compreenda a singularidade da manifestacéo
de qualquer fenbmeno humano, além de que também busque favorecer sua emergéncia, que
possibilite a confrontacdo da teoria com a producdo do saber na pesquisa de campo, podera
efetivamente gerar modelos que representem uma dada realidade.

Nesse mesmo sentido, Gatti (2012, p.10), em uma colocacdo sobre os alcances da

pesquisa, ressalta:

Na producéo de conhecimentos, sempre temos uma margem de incerteza, mesmo que
esta, em alguns casos, seja de fato extremamente pequena. Para o pesquisador nao
existem dogmas, verdades reveladas e absolutas, vale dizer, ndo h& conhecimento
absoluto e definitivo.

Ao reconhecer o carater parcial e historico da producdo do conhecimento, compreende-
se que novos alcances que contestem ou refutem o que foi previamente estabelecido, podem
constantemente ser revisados, discutidos e desenvolvidos para representar uma dada realidade,
pensamento este que viabiliza falar na possibilidade de gerar inteligibilidade sobre o fenémeno,
nédo esgotando novas hipoteses a seu respeito.

Tal fato, remete & nogdo de que a producdo do conhecimento é um processo constante
de construcdo. Essa é uma das contribui¢es heuristicas da Epistemologia Qualitativa, e que
permite novos alcances no estudo do desenvolvimento subjetivo em criancas. Nesse sentido, a
aproximacdo do carater subjetivo dos fendmenos humanos torna viavel o estudo de como as

pessoas, no caso deste trabalho, as criancas, estdo a todo tempo produzindo subjetivamente
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diante dos diversos contextos em que atuam, e como tudo isso esta recursivamente organizado
em seu modo de pensar, ser, sentir e agir diante das situacdes que experimentam no curso de
sua vida.

Em outras palavras, torna possivel compreender que em cada crianga a experiéncia
vivida se organiza de maneira Unica, que por sua vez é indissociavel da compreensdo de
qualquer fendmeno que a ela se relaciona. Concebe-se, deste modo, um enfoque qualitativo
para se estudar os fendmenos humanos que, pela sua propria natureza sao qualitativos
(GONZALEZ REY, 2002).

Um novo caminho foi assim se concretizando, em que a superacdo de diferentes
limitacOes resultantes de modelos hegemonicos foi possivel a partir da juncdo de uma nova base
epistemoldgica em que se uniram novos recursos tedricos da Teoria da Subjetividade, em uma
perspectiva cultural-historica (GONZALEZ REY, 2002).

A partir destas breves consideracdes inicias, que ressaltam o carater diferenciado da
Epistemologia Qualitativa e as contribuices heuristicas para o desenvolvimento deste estudo,
é possivel pensar em um distinto marco epistemoldgico, em que concepgdes naturalistas sdo
superadas a partir de uma aproximacdo diferenciada do objeto, considerando a sua
complexidade.

Mais adiante, discorre-se sobre os trés fundamentos epistemologicos que sustentam a
Epistemologia Qualitativa (GONZALEZ REY, 1997, 2005a): o carater construtivo-
interpretativo do conhecimento, que defende que o conhecimento é uma producao e ndo uma
apropriacdo linear da realidade, a centralidade do dialogo no processo da pesquisa, que ressalta
0 carater comunicacional-dialégico dos processos subjetivos, bem como a legitimacdo do

singular na producéo do saber.

4.2. Epistemologia Qualitativa e seus pressupostos epistemoldgicos

4.2.1. O carater construtivo-interpretativo do conhecimento

Ao afirmar que o conhecimento é construtivo-interpretativo, Gonzalez Rey destitui o
carater representacional e linear em relacéo a realidade, propondo a nocao de producao sobre o
estudado, em que se articulam as dimensdes emocional e imaginaria. Este modo de conceber a
realidade supera a causalidade linear frequentemente concedida aos processos humanos.
Considera-se a nocao de infinitas possibilidades de relacdo entre fenémenos e, afirma-se, ainda,
gue nenhuma pesquisa conseguira abarcar o todo, e sim, serd marcada pela incompletude frente
a ideia de processualidade do conhecimento cientifico (GONZALEZ REY, 1999b).
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Sob este prisma, as construcdes realizadas em relacéo a qualquer realidade geram zonas
de sentidos (GONZALEZ REY, 1997), representando uma inteligibilidade sobre o problema
estudado. A realidade é assim representada por meio da construcdo de modelos tedricos, que
visam gerar visibilidade a complexidade de um sistema, distanciando-se da pretens&o de abarcar
0 todo.

Em outras palavras, ao reconhecer tanto a infinidade, quanto a complexidade desta
realidade, ndo ha pretensdes de se produzirem verdades que se traduzam em prescri¢coes
estaticas, mas sim considera-se que a producdo do saber € um processo permanente de

construcdo criativa frente ao novo, sendo inesgotavel.

A realidade expressa-se nas contradicBes que aparecem entre o avango de uma
construcdo tedrica e as diferentes resisténcias e formas inesperadas de expressao do
momento empirico delimitado pelo modelo tedrico. E com base nesse momento
empirico que tal modelo tedrico serd desenvolvido. O momento empirico ndo é a
expressdo de uma “realidade em si”, sendo o resultado do confronto da teoria com o
que foi estudado no recorte de significacio produzido pela teoria (GONZALEZ REY,
2005b, p.32).

Nessa acepcao epistemoldgica despreza-se, portanto, o universal, face as infinitas
possibilidades de manifestacdo do singular, em que os processos se carregam de significados e
sentidos que so6 se constroem frente a propria vida e contexto cultural da crianca. Assim, nao
existe qualquer dado procedente de uma dimensao generalizada de um determinado elemento.
O que existem sdo construcdes desenvolvidas mediante uma complexa rede de significados que
emergem no curso da pesquisa, se apoiando na teoria como facilitadora de conceitos a serem
construidos nesse processo.

O modelo tedrico vai sendo desenvolvido no curso do trabalho de pesquisa, partindo de
hipdteses que, inclusive, podem ser contestadas em um mesmo momento por outras que vao
surgindo neste percurso (GONZALEZ REY, 2012). Este processo ¢ resultado da construgéo
da informacdo. Nele, o empirico ndo € subordinado ao teérico que, por sua vez, constitui-se
enquanto producdo intelectual do pesquisador, responsavel pela construcdo e a interpretacédo
diante do que esta sendo estudado.

Tal processo construtivo-interpretativo acontece durante todo o desenrolar da pesquisa.
O pesquisador ocupa um posicionamento protagonista, em que lhe é imprescindivel ter
criatividade. Tal lugar ativo sustentado por ele, relaciona-se a construcdo tedrica que ird
elaborar como resultado da pesquisa (GONZALEZ REY, 2005a). Sua responsabilidade
também envolve a construgdo de sentidos subjetivos frente as expressées do outro, em que se
utiliza da via interpretativa para fomentar articulagdes de elementos da pesquisa que

aparentemente encontram-se d ispersos.
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O indicador é o elemento mais hipotético e simples nesse processo de construcdo
tedrica. E da relagdo entre eles e as ideias do pesquisador, que as hipdteses que norteiam o curso
da pesquisa vao aparecendo. Deste modo, eles conduzem a hipOteses que 0s integram,
suscitando inteligibilidade sobre o fendmeno estudado (GONZALEZ REY, 2005a).

Dado que a organizacdo das construcdes interpretativas é elaborada a partir de uma
relacdo da articulacdo entre o pensamento do pesquisador e o campo estudado culminando na
construcdo do modelo teorico, ndo ha como falar em atribuicdes lineares a priori, ja que as
informacdes emergem frente a0 momento e contexto em questao.

Essa articulacdo entre o pensamento do pesquisador e 0 momento empirico denomina-
se logica configuracional:

O pesquisador vai construindo, de forma progressiva e sem seguir nenhum outro
critério que ndo seja o de sua propria reflexdo tedrica, os distintos elementos

relevantes que irdo se configurar no modelo do problema estudado. (GONZALEZ
REY, 2005a, p. 81)

Nesse sentido, diversas construcdes vao sendo tecidas durante a pesquisa sem que sejam
previamente definidas, uma vez que tém como ponto de partida a l6gica do pesquisador. Refuta-
se, dessa maneira, qualquer nogao de logica indutiva ou dedutiva, de modo que “a configuragao
COMO Processo construtivo é personalizado, dinmico, interpretativo e irregular” (GONZALEZ
REY, 2005a, p. 123), da mesma forma que o é o processo de construcdo do conhecimento.

Por esse angulo, a teoria é sempre confrontada pelas construgdes em processo no curso
da pesquisa, que por sua vez passa a ter uma relagdo intrinseca ao modelo teérico. A relacao
recursiva entre ambos possibilita contestar a nocdo de algo dado e acabado, pois novos
desdobramentos constantemente emergem no desenvolvimento da pesquisa (GONZALEZ
REY, 2005a). Novas inteligibilidades vao surgindo que ndo se “encaixam” em nenhum aporte
tedrico existente. Nesse entendimento, o modelo teérico é flexivel em relagéo aquilo que gera,
podendo ser a todo instante reformulado.

Em sentido semelhante, Bourdieu (1989) aponta que o pesquisador deveria buscar
produzir a propria teoria no momento empirico, ndo se nutrindo apenas de um referencial
aprioristico e nele permanecendo sem novas producgdes contestadas pelo novo, uma vez que a
pesquisa significa novas criacoes.

Tem-se, portanto, uma construcao da informacao ininterrupta, em que recursos teoricos
possibilitam tornar visiveis alguns processos ao pesquisador, funcionando como norteadores
algumas vezes, mas que, no entanto, ndo constituem ferramentas a serem aplicadas de maneira

abstrata ou obrigatoria no trabalho de campo. Este vai sendo estudado em sua processualidade.
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Diante do exposto, buscar-se-& uma producéo de inteligibilidade em que a generalidade
tedrica sera definida pelo modelo tedrico que resulta da pesquisa (GONZALEZ REY, 2000).
Trata-se, ainda, de legitimar o singular na producdo do conhecimento cientifico, em um
constante didlogo com a realidade estudada. Por meio de estudos de caso, a pesquisa sera uma
producdo tedrica, uma vez que a teoria se caracteriza pela construcdo do conhecimento, e ndo
por designacdes previamente formuladas e que fazem parte do conhecimento generalizado. O

caminho serd, portanto, ativo e construtivo.

4.2.2. O dialogo como o cerne da pesquisa

Em congruéncia aos demais pressupostos, apresenta-se o didlogo como caracteristica
central deste tipo de pesquisa, precisamente por ser por meio dele que muitas questdes sociais
e individuais emergem nas expressdes das pessoas, explicitamente ou implicitamente
(GONZALEZ REY, 2005a).

Nesse sentido, a interacdo dialogica entre pesquisador e pesquisado é essencial para o
éxito da pesquisa na perspectiva da Epistemologia Qualitativa. A relagdo entre ambos favorece,
em grande medida, para que o clima do cenario estimule a crianga a querer voluntariamente se
envolver no didlogo e relatar suas experiéncias.

O espaco social que vai sendo organizado a partir do carater relacional-dialdgico deste
tipo de pesquisa é, por assim dizer, de suma importancia para a qualidade do dialogo a ser
construido, pois pode ser fonte de posicionamentos ativos dos envolvidos na pesquisa.
Considera-se, assim, a possibilidade, por meio do dialogo, da crianca ir se tornando sujeito no
curso da pesquisa, implicando-se na relacdo que vai sendo construida com o pesquisador.

Nas palavras de Gonzélez Rey (20053, p. 14):

A comunicacdo é o espaco privilegiado em que o sujeito se inspira em suas diferentes
formas de expressdo simbolica, todas as quais serdo vias para estudar sua
subjetividade e a forma como o universo de suas condi¢des sociais objetivas aparece
constituido nesse nivel.

Ou seja, a comunicacdo torna-se elemento essencial para compreender sentidos
subjetivos e configuracdes subjetivas que possibilitam abranger como os diversos processos da
vida da crianca sdo subjetivados, e como se organizam recursivamente na maneira Como atuam
diante dos diferentes espacos. Nesse sentido, por meio do dialogo, os sentidos subjetivos podem
emergir na fala da crianca, possibilitando construir os processos de subjetivacdo do mundo
vivido por ela, influenciando na sua producdo diante das experiéncias em sala de aula, por

exemplo.
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Nessa acepcdo, supera-se uma epistemologia da resposta, que caracteriza a logica
instrumentalista de muitas das pesquisas tradicionais, que buscam nas respostas aos
instrumentos a Unica fonte para a construcdo de conhecimento. O que acontece na
Epistemologia Qualitativa, parafraseando Gonzalez Rey (2004b), €, portanto, uma passagem da
epistemologia da resposta para uma epistemologia da construgéo.

Deste modo, o didlogo é o condutor principal do que vai sendo construido no decorrer
da pesquisa, a partir das relacdes que vao tomando forma nesse processo e faz com que a crianca
esteja imersa afetuosamente para expressar-se com toda complexidade necesséria para este tipo
de pesquisa. Tais relagdes, portanto, se tornam fontes de informacdes expressivas, em

detrimento da utilizacdo de qualquer instrumento aprioristico ou externo a realidade estudada.

4.2.3. O singular como producéo do conhecimento

Outro principio epistemoldgico relacionado a proposta da pesquisa construtivo-
interpretativa refere-se a legitimidade do singular como conhecimento cientifico (GONZALEZ
REY, 1997, 2005a). Tal legitimacdo provém de contribui¢cBes do caso singular ao modelo
tedrico que vai sendo construido.

O desenvolvimento deste modelo tedrico vai sendo constituido por elementos que
emergem das expressdes da pessoa, sobre as quais 0 pesquisador constroi indicadores sobre 0s
sentidos subjetivos que podem estar se configurando no processo estudado. Nesse processo,
diferentes formas de subjetivar os fenémenos sociais vao se traduzindo em pecas hipotéticas
essenciais para a compressdo do que vai sendo construido no decorrer do momento da pesquisa.

Uma vez construidas no modelo tedrico, essas expressdes singulares que contém o modo
como o social foi subjetivamente configurado pela crianga, culminam em alternativas de
inteligibilidade em relacdo ao estudado. O fendmeno é assim representado sob as lentes das
préprias criancas e dos espacos sociais em que suas acdes acontecem. Deste modo, o critério
legitimo para a construcdo do conhecimento é o singular.

Este caminho de pesquisa transita por processos muito diferentes daqueles que dominam
a pesquisa empirica tradicional, em que a legitimacdo geralmente encontra-se nos aportes
instrumentais utilizados, visando critérios que respondem a nogdo empirica abstrata e ao
acumulo de dados, ao invés da singularidade do que esta sendo estudado.

Nesse mesmo sentido, no escopo de uma rigida questdo metodoldgica, que marca muitas
das producdes nas ciéncias humanas, o singular seguiu sendo sacrificado em prol da veracidade
cientifica, que propde a ideia de padronizagdo como relevante & compreensdo dos fendmenos

humanos.
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Partindo desta premissa, é incabivel a categorizacdo universal dos comportamentos da
crianca como fundamento classificatorio de problemas que esse comportamento ndo explica.
Este modo de pensar termina por destituir sentidos subjetivos produzidos pelas criancas que sao
parte da producdo do conhecimento, ignorando maltiplas possibilidades de informacGes que se
organizam constantemente na pesquisa. A padroniza¢do como fonte da generalizacéo, torna-se
via excludente aos processos diferenciados que emergem em cada crianga, revogando-se o0
estudo amplo das infinitas possibilidades de se desenvolver.

Se pensar que producdes cientificas embasam muitas das praticas para com as criancas,
depara-se com um sério problema quando a crianga ndo corresponde ao esperado. Assim, faz-
se imprescindivel colocar em pauta a possibilidade de se estudar o singular a partir de uma
aproximacdo metodologicamente e epistemologicamente diferenciada das existentes.

Por fim, contrapondo-se as nogbes arraigadas do modo tradicional de se conceber o
reconhecimento do cientifico, que tem como base para sua legitimagdo aspectos externos ao
estudado, o singular recebe nova significacao sob este prisma: “a informag¢ao inica que o caso
singular nos reporta ndo tem outra via de legitimidade que ndo seja sua pertinéncia e seu aporte

ao sistema tedrico que esta sendo produzido na pesquisa” (GONZALEZ REY, 2005a, p.12).

4.3. Participantes

Os participantes desta pesquisa foram duas criancas: Livia e Francisco. Ambos com sete
anos de idade, alunos da mesma turma do 1° ano do Ensino Fundamental na escola publica
elegida para a realizacdo deste estudo. O critério de selecdo destes casos € explicado logo a
seguir, no préximo tépico.

Vale ressaltar que, por serem criancas, foram solicitadas autoriza¢cdes dos responsaveis
e, apbs aprovacao e assinatura do Termo de Compromisso Livre e Esclarecido (TCLE), foram

iniciadas as aproximacdes junto aos participantes.

4.3.1. Critérios de selecdo dos casos

A escolha da idade entre 6 — 7 anos se deu, precisamente, por ser um momento da vida
da crianca em que muitas mudancas acontecem simultaneamente, exigindo-lhes constantes
atualizacOes de posicionamentos frente ao novo: nova classe na escola, novas amizades, novos
professores, uma série de novas cobrancgas em relacdo ao entendimento da organizagdo da sala
de aula, que agora representa uma nova dindmica de funcionamento ndo mais somente ladica

como 0s anos antecedentes, as exigéncias associadas com a leitura, os “prazeres” de casa, que
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agora passam a ser mais exigentes e frequentes, a escrita cursiva, que passa a ser demandada,
dentre outros diversos fatores que se estendem para além do cenario escolar.

Em relacdo a escolha das criancas, o foco na selecdo foi, preferencialmente, as que
estivessem experimentando desafios em seus relacionamentos interpessoais e/ou eventual
isolamento no espaco da sala de aula e escola, conforme foi possivel observar na minha
aproximacdo inicial ao campo e a partir de relatos da professora da referida turma.

Esse posicionamento, que pode caracterizar algumas das criancgas, especialmente em
sala de aula, parece se relacionar com certo desinteresse da crianca pelos processos que tomam
forma neste espaco e, consequentemente, distancia-os de um efetivo desenvolvimento que viria
a ser favorecido mediante engajamento emocional diante do que € proposto enquanto atividades
no espago escolar.

A opcdo por selecionar estas criangas, considerando o desafio relacional que
experimentavam nos momentos escolares, se relacionou a possibilidade de compreender a
emergéncia de sentidos subjetivos novos a partir de um processo de aproximacdo dialdgica
entre pesquisadora e criancas, em que um possivel envolvimento afetivo poderia ser
desenvolvido por meio da construcdo de uma relacdo permeada pelo afeto, culminando
possivelmente em novos posicionamentos das criancas em sala de aula. Tal processo viria a ser
favorecido pelo espaco relacional estabelecido, que constitui uma das caracteristicas deste tipo
de pesquisa.

Nesse sentido, considerando que o processo de emergéncia de novos sentidos subjetivos
no curso da pesquisa pode implicar em mudanca na posi¢éo das criangas nos diversos espacos
em que atua, foi possivel estudar, a partir dos casos, como todo esse processo culminou em
conquista de abertura de espaco em sala de aula, entrosamentos com colegas e professores, por
exemplo, bem como os desdobramentos que tais alcances ocasionaram na realizacdo de outras
atividades, inclusive no momento do aprender.

Em suma, os critérios de selecdo referiram-se a autorizacdo dos pais ou responsaveis
para participacdo do filho na pesquisa, aceitacao e interesse por parte da crianca em participar.
Além disso, a selecdo considerou apenas as criangas que estivessem experimentando o desafio
supracitado e estivessem na idade entre 6 — 7 anos no momento da pesquisa. Nao foi dado

importancia quanto ao género ou se possuia ou ndo laudo médico.

4.4. O espaco da pesquisa

4.4.1. Breve caracterizacdo da escola
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A pesquisa foi realizada em uma instituicdo publica de Ensino Fundamental (1° ao 5°
ano) localizada em Brasilia, no Distrito Federal. A escola, que recebe criangas de 6 a 14 anos,
responde a sistematizacdo curricular da Secretaria de Estado de Educacdo, Esporte e Lazer do
Distrito Federal. Atualmente, esta instituicdo atende cerca de 148 criangas de diversas
localidades, sendo a grande maioria delas residentes nas regides administrativas mais afastadas,
as denominadas cidades satelites, de modo que os pais se deslocam diariamente a Brasilia para
trabalharem. Apesar da instituicdo publica de Ensino Fundamental estar situada em Brasilia,
geralmente seus estudantes sdo os filhos de funcionarios que trabalham na redondeza.

A escolha desta escola como local para a realizacdo da pesquisa se deu por ter tido uma
experiéncia anterior na mesma instituicdo no ambito de um Estagio Supervisionado Escolar que
realizei durante minha graduacdo em Psicologia. Por um semestre, acompanhei duas vezes por
semana as atividades desta escola no periodo matutino. O resultado do trabalho desenvolvido
foi de extrema relevancia para repensar algumas dinamicas e estratégias praticas na escola. Tal
fato, possibilitou-me ter maior abertura para realizar esta pesquisa, devido a confianca adquirida
apos um bom trabalho realizado nessa instituicéo.

O espaco fisico da escola é composto por, além das salas de aula, um pétio coberto e
outro aberto. O primeiro é bem vazio, e contém apenas um armario em que se encontram
algumas cordas, pneus e bolas para as criangas brincarem no recreio. A maior parte das crian¢as
passa o recreio na area aberta. Nela, ha dois pequenos gols para o futebol, uma pintura de
amarelinha, duas cestas de basquete posicionadas em diferentes alturas. Nao ha brinquedos nos
espacgos compartilhados. Geralmente as criangas brincam com atividades de correr, como pega-
pega, pular corda, ou ainda com os pneus, empurrando-os de um lado a outro. Ha também neste
espaco: sala de leitura, sala de recurso, cozinha, estrutura da secretaria, sala de professores e
diretoria.

Em relagéo ao funcionamento das atividades nesta escola, as aulas sdo ministradas em
dois turnos, manha e tarde. As atividades cotidianas da escola, que acontecem em conjunto
entre as turmas do 1° ao 5° ano, dividem-se da seguinte maneira no periodo da manha:

e Momento da entrada (07h30 as 08h00): todos os alunos sentam em fileiras, divididos
por turma, no chdo do péatio. Cada dia da semana ha uma atividade em que um
professor ou alunos de uma turma expdem ao grupo de alunos. Por exemplo, na
segunda-feira ha 0 momento civico, em que os alunos acompanham o Hino
Nacional, em posicdo de sentido a bandeira. Ja as sextas-feiras, é o dia da leitura,
uma das professoras conta uma historia as criangas, incluindo temas como diferenca,

inclusdo e valores morais.
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e Momento do recreio: é realizado em dois periodos de 20 minutos, sendo o primeiro
para 1° e 2% anos, e 0 segundo para 3° e 4°s anos. Para os primeiros, 0 horério é
entre 10h00 e 10h20.

e Momento da saida: todos juntos, as 12h.

Diversas atividades sdo realizadas também que ndo somente em sala de aula, como
informatica — utilizacdo dos computadores para jogos didaticos, por exemplo, atividades do
PBID (Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo & Docéncia) com estudantes de Educacédo
Fisica da Universidade de Brasilia — em que s&o realizados exercicios fisicos, como futebol,
corrida, etc., em area externa ao espaco da escola, além de visitas a museus, zooldgico, teatros

dentre outros.

4.4.2. Breve caracterizacao do espaco de sala de aula: a turma do 1° ano matutino

Uma vez que o objetivo deste trabalho teve como foco criancas na idade entre 6 e 7
anos, a turma que acompanhei foi a do 1° ano matutino. A opg¢éo pela escolha desta turma
encontra-se detalhada no tépico 4.5.1, em que discuto minha aproximagao inicial ao campo:
construindo o espaco social da pesquisa.

As atividades cotidianas que caracterizam o espaco de aula da referida turma decorrem
da seguinte maneira:

e Emum primeiro momento, ao adentrar a sala, as criangas sentam em circulo no chao
para uma roda de conversa. Cada dia € um tema. As sextas-feiras, por exemplo, cada
uma fala um pouco do brinquedo que trouxe, pois este é o “dia do brinquedo”, em
que cada crianca traz algo de casa para o recreio.

e As carteiras dos alunos estdo disponibilizadas alguns dias da semana em formato
semicirculo. Logo apos todos falarem, a professora designa onde cada crianca devera
sentar, sendo que no meio deste semicirculo sao colocados (posicionados para frente)
os alunos que precisam de acompanhamento mais proximo, ou que “dao muito
trabalho”. Geralmente s&o preenchidas de quatro a seis cadeiras neste meio.

e A professora entdo escreve no canto da lousa qual serd a programacdo do dia,
explicando como sera a rotina daquele dia, e coloca os horéarios. Por exemplo: 07h30
Entrada / 08h15 Ajudante do dia / 08h30 Calendario / 09h00 Agenda (Prazer de
Casa) / 09h15 Atividade do Livro de Ciéncias / 09h40 Refeicdo / 10h00 Recreio /
10h20 PBID / 12h00 Saida.


http://www.ufvjm.edu.br/prograd/pibid.html
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e (ada dia, uma crianga ¢ sorteada para ser “ajudante” da professora. Sua tarefa sera
entregar os calendarios e agendas. Este € um momento de muita alegria entre eles.

e Cada crianca ird preencher o préprio calendario a partir do que mostra a professora
no quadro. Muitos demoram ou se distraem para terminar.

e Em seguida, enquanto os alunos devolvem o calendario, a/o ajudante esté entregando
as agendas. Estas funcionam como um meio de comunica¢do com 0s pais: troca de
recados, bilhetes e informacGes sobre os “prazeres” de casa para o dia seguinte.
Muitas vezes, a professora reclama que os pais nem leem, pois precisam dar um
“visto” que com frequéncia ndo foi dado na agenda, e os alunos ndo fazem o que foi
solicitado.

e A professora escreve no quadro o que os alunos deverdo copiar na agenda, que é a
atividade para casa. Geralmente ela escreve em letras cursivas e de forma, para quem
ainda ndo consegue escrever em cursiva: “PRAZER DE CASA — FAZER PAGINA
19 DO LIVRO DE CIENCIAS — LIMPAR ESTOJO”.

e Este momento da sala de aula, muitas vezes, ¢ um “caos”. As criangas pedem muita
ajuda “tia esta certo?”, e costumam pular muitas letras ou ndo conseguem escrever
0 “S” e o “2”, por exemplo, 0 que exige verificacdo da professora que acaba se
estressando por ndo conseguir atender a todos. Este € 0 momento que mais me
favoreceu aproximar das criancas, pois me deslocava para bem préximo de algumas
para poder escrever junto delas.

e Ao término do “momento da agenda”, ha uma atividade com livros de alguma
disciplina, como ciéncias ou matemaética, por exemplo. A professora explica e vai
fazendo junto com as criangcas, mas nem todas conseguem acompanhar,
principalmente as que estdo sentadas no meio do semicirculo.

e Em seguida, é ofertada a refeicdo. Cada crianca pega a sua toalha e organiza sua
mesa. Recebe o prato de comida e aguarda até o horario do recreio.

e Ao toque do sino, saem correndo para o patio aberto. O momento do recreio é
ansiosamente aguardado por todos.

e Ao retornarem do recreio, algumas vezes fazem visitas a biblioteca, outras vezes
participam das atividades do PBID, ou realizam uma atividade no patio externo, até
0 momento da saida, quando ficam a espera dos pais para irem embora.

Considerando esta breve descri¢do, pode-se pensar na constante e rotineira organizagao

planejada das atividades, instituidas a priori para o seguimento da estrutura curricular e o

alcance dos objetivos postulados em relacdo a aprendizagem do conteudo. Nesse sentido, é
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interessante questionar em toda essa programacgdo, até que ponto elas sdo pensadas
considerando as criancas que estdo inseridas nesse contexto cultural, em que medida existe
espaco para a criacdo, para a imaginacdo, para as expressdes da crianca? Essas sdo algumas

reflexdes pertinentes para se pensar este estudo na referida sala de aula.

4.5. A construcdo do cenario de pesquisa

Tendo em conta a essencialidade da criacdo de um vinculo efetivo com as criangas para
a construcdo de uma relacdo de confianca e o alcance dos objetivos deste trabalho, desde o 1°
semestre letivo de 2016 venho me aproximando da referida escola. Para tanto, o dialogo tornou-
se de suma importancia no decorrer desta aproximacao, de modo que as criangas passaram, aos
poucos, a espontaneamente conversarem e me chamarem para brincadeiras, me contarem o que
sentiam, ou ainda, para ajuda-las em algum ou outro momento em sala de aula.

O estabelecimento de um espaco social emergente do carater relacional-dialogico da
pesquisa por esta perspectiva, em que um processo de criacdo de confianca e vinculo passa a se
concretizar entre participantes e pesquisador, inicia-se com o que Gonzélez Rey (1997, 2005a)
definiu como construcéo do cenario de pesquisa.

Nele, sdo imprescindiveis aproximacdes junto aos participantes que visem um dialogo
aberto que favoreca producdes de expressGes subjetivas. Nesse processo, o envolvimento
subjetivo das criangas participantes pode ser alcancado, favorecendo posicionamentos ativos
frente aos dialogos estabelecidos (GONZALEZ REY, 2005a).

A importancia da construcdo deste cendrio relaciona-se a possibilidade de estudar novas
configuracBes que poderdo se constituir no curso da pesquisa e que somente poderdo ser
compreendidas por meio de uma relacdo mais proximas, em que as criangas se impliquem
subjetivamente. Nesse sentido, por exemplo, a crianga pode vir a ter uma nova relagdo com a
prépria aprendizagem, emergir enquanto sujeito que aprende, se engajar em diferentes
atividades, incluindo as que antes desprezava decorrente de seu afastamento/isolamento neste
espaco. Ou seja, as aproximacgdes relacionais, dialdgicas, permeadas pelo afeto, que tomam
forma no curso da pesquisa, podem se desdobrar em novas maneiras de se posicionar frente as

atividades propostas as criancas participantes.

45.1. A construcdo do espaco social da pesquisa
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Conforme exposto em tdpico anterior na “Caracterizagdo da Escola”, a escolha da
referida instituicdo se deu por ja ter tido uma experiéncia anterior significativa durante um
Estagio Supervisionado Escolar no decorrer da minha graduacdo em Psicologia.

A primeira reaproximacédo se deu em marco de 2016, quando escrevi um e-mail a vice-
diretora solicitando-lhe um momento para conversamos, pois teria interesse em realizar a minha
pesquisa de mestrado na escola. Ela prontamente e carinhosamente me respondeu e marcamos
o dia. No dia do encontro, expliquei-lhe as ideias que incialmente norteavam minha pesquisa,
ressaltando meu interesse e as contribui¢fes que aquela escola poderiam oferecer para sua
realizacdo. Além do mais, entreguei-lhe impresso um esboco inicial destas ideias.

Muito feliz em ver-me novamente, ela concordou e disse que inclusive ja havia
conversado com os membros da escola sobre meu e-mail, e que todos adoraram saber do meu
contato e desejo de realizar uma pesquisa na instituicdo. Ressaltou que eu poderia ficar a
vontade para assistir as aulas, reunides de coordenages, e 0 que eu precisasse neste primeiro
momento. Como ela ja conhecia meu trabalho, e sabendo que agora estava graduada em
Psicologia, acredito que estes tenham sido fatores que favoreceram essa abertura concedida
para atuar como pesquisadora.

Inicialmente, eu passei entdo a frequentar de uma a duas vezes por semana a escola para
me aproximar das criancas e professores. Como meu objetivo sdo as criancas entre 6 — 7 anos,
transitei entre 0 1° e 2° ano matutino nas primeiras quatro semanas, assistindo as aulas e
interagindo com as criangas em diferentes momentos, inclusive durante o recreio.

Apos essa imersdo, acabei escolhendo para a realizacdo da minha pesquisa a turma do
1° ano. Essa escolha foi por ter sentido maior aproximacéo da grande maioria das criancas e por
ter tido a oportunidade de poder ficar mais proxima delas nos momentos em sala de aula, que
sdo mais interativos do que as atividades desenvolvidas na sala do 2° ano. As rodas de conversa
em que sentdvamos no chdo, a constante convocatoria por parte das criangas para 0 meu apoio
na realizacdo das tarefas demandadas em sala, tudo isso contribuiu para que eu me aproximasse
mais destas criancas e turma.

Nos meses subsequentes, participei ativamente das atividades desta turma junto as
criancas e a professora, além de diversos outros momentos significativos para esta pesquisa.
Estes encontros, interacdes, observacOes, ocorreram as quartas-feiras e sextas-feiras, e
geralmente tiveram a duracdo de 3 horas (07h15 as 10h15).

Em um primeiro momento, foi possivel conhecer o cotidiano da escola e da sala de aula,
as relacdes estabelecidas entre alunos / professores /membros da escola, a dindmica de
funcionamento de diversas atividades e, mais particularmente, 0 modo de agir de algumas

criangas apoés a escolha da turma. Em sala de aula, a professora me deu total liberdade para me
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aproximar das criangas, conversar com elas quando necessario, e passou a contar comigo para
eventuais sugestdes ou para “desabafos” em momentos em que sentia-Se esgotada, j& sem saber
0 que fazer com alguns alunos. Seu olhar de desesperanca era bastante frequente, e ela me
perguntava como proceder algumas vezes.

Nos momentos da entrada (07h30 as 08h00), ela também costumava se aproximar de
mim varias vezes para um breve didlogo. Algumas vezes, dizia ndo entender como as
professoras da classe especial eram tdo desatentas, pois era ela quem tinha que correr, muitas
vezes, para trazer estes alunos para o patio. Outras vezes expressava como alguns pais ndo estdo
nem ai para as criangas, dentre varias outras coisas que ia me revelando em relacdo ao que
pensava sobre algumas dindmicas da escola, de certos alunos, e na relagdo com os pais.

Da mesma forma, as criancas se aproximavam de mim para contar alguma ou outra coisa
do que viam ou do que sentiam, de modo que foi possivel notar que elas passaram a sentir mais
a vontade com minha presenca. Nessa idade, a sinceridade € algo muito forte, e por vezes elas
faziam questdo de se aproximar de mim para dizer simplesmente, por exemplo, que estavam
sentindo saudade dos avés, outras para apenas me abracarem, para me dizerem o que pensavam
dos outros colegas ou “deduravam” o que eles tinham acabado de fazer.

O interesse desde o inicio da minha aproximagdo ao campo na imersdo em sala de aula,
bem como na criacdo de um forte vinculo com as criangas em momentos individuais de
aproximacdes em sala de aula e no recreio, surgiu a partir do entendimento de que as producdes
subjetivas emergem mediante a criacdo de uma relagdo dialdgica e afetuosa com as criancas,
considerando o contexto em que se inserem. Ademais, 0 intuito por estabelecer tal relagéo,
referiu-se a possibilidade de avancar na compreensdo de como os principais sistemas relacionais
da crianca sdo configurados subjetivamente por ela e se organizam recursivamente no seu
processo de desenvolvimento.

Expliquei a professora da turma que a minha aproximacéo a sala de aula e ao espaco
escolar, bem como a escolha de duas criancas participantes, estavam relacionadas com meu
interesse como pesquisadora em estudar o desenvolvimento subjetivo em criancas, buscando
compreender como as diferentes esferas relacionais se articulam recursivamente as experiéncias
da crianga, frente as atividades que ela exerce nos distintos campos de sua atuacdo. Ademais,
ressaltei que diante da amplitude do tema, meu foco era no desenvolvimento subjetivo, em
relacdo a como a crianga gera recursos subjetivos dentro do processo que ele esté vivendo (que
ndo vem somente do contetdo ensinado em sala de aula, mas de diversos outros fatores que
compde suas experiéncias dentro do espaco de sala de aula e da escola).

Assim, no curso dessa explicacdo, busquei demonstrar como seria importante gerar

visibilidade de diferentes processos de desenvolvimento que tomam forma no espaco da escola,
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mediante a emergéncia de configuragdes subjetivas de desenvolvimento que ndo estariam
diretamente relacionadas a um ou outro aspecto das praticas escolares, como o contetdo
ensinado, por exemplo, mas aos mais diversos fatores que na sua configuracdo subjetiva
geravam constantemente novas produgdes frente ao novo.

No decorrer de alguns meses frequentando ao menos duas vezes por semana a sala de
aula, terminei por elaborar alguns instrumentos no curso da pesquisa, além de outros objetos
que, sem a minha intencdo, se tornaram instrumentos essenciais para gque a crianga pudesse se
expressar no momento e na hora que ela quisesse, como foi 0 caso do meu “caderninho minions”
que sera explorado na se¢do “Instrumentos”.

A titulo de breve exposicdo de como se deu a minha presenca no campo, elaborei este
detalhamento a seguir como uma forma de tentar transmitir a frequéncia, os espagos de tempo

e o contetdo das aproximacGes a escola e as criangas:

1° SEMESTRE 2016

MARCO

Destaques:

Aproximacao inicial ao campo;

Conversa com Diretora e Coordenadora para permissao da realiza¢do da pesquisa.

DIAS 11, 18, 25 - DAS 07h15 as 10h20:

Inicio da pesquisa;

Participacdo e interacdo com criancas das salas de aula do 1° e 2° ano do Ensino Fundamental
matutinos;

Escolha da turma do 1° ano do Ensino Fundamental (Professora Clara) para realizacdo da

pesquisa.

ABRIL

Destaques:

Escolha do participante “Francisco”, aluno da Professora Clara;

DIAS 1, 8, 13, 15, 28 — DAS 07h15 as 10h20:

Acompanhamento individual de Francisco nas atividades e tarefas em sala de aula;

Interacdo com Francisco no recreio;

InteracOes, dindmicas conversacionais com Clara e observacdes para escolha do (a) segundo
(a) participante;

Interacdo com meninas do 1° ano do Ensino Fundamental no recreio.
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MAIO

Destaques:

Escolha da participante “Livia”, aluna da Professora Clara, mesma classe que Francisco;
DIAS 6, 13, 27 — DAS 07h15 as 10h20;

DIAS 11, 19 - DAS 07h15 as 12h20:

Acompanhamento individual de Francisco nas atividades e tarefas em sala de aula;

Escolha da participante Livia;

Interacdo com Francisco e Livia, e algumas criancas da mesma turma, no recreio (brincadeiras);
Dinamica conversacional com participantes em sala de aula e recreio;

Acompanhamento individual de Livia nas atividades e tarefas em sala de aula;
Acompanhamento de ambos simultaneamente em atividades ludicas (jogos, desenhos, arte) de
pequenos grupos em sala de aula;

Dinamica conversacional com Professora Clara.

. JUNHO

Destaques:

Ultimo més antes das férias de julho.

DIAS 10, 15, 17, 27 — DAS 07h15 as 10h20;

DIAS 6, 30 - DAS 07h15 as 12h20:

Acompanhamento individual de Francisco e Livia nas atividades e tarefas em sala de aula;
Interacdo com Francisco e Livia, e algumas criangas da mesma turma, no recreio (brincadeiras);
Dinamica conversacional com participantes em sala de aula e recreio;

Acompanhamento de ambos simultaneamente em atividades de pequenos grupos em sala de
aula;

Dinamica conversacional com Professora Clara.

2° SEMESTRE 2016

. AGOSTO

Destaques:

Reaproximacao ao campo apds férias;

DIAS 8, 12, 17, 24, 26 — DAS 07h15 as 10h20:

Acompanhamento individual de Francisco e Livia nas atividades e tarefas em sala de aula;

Interacdo com Francisco e Livia, e algumas criangas da mesma turma, no recreio (brincadeiras);
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Dinamica conversacional com participantes em sala de aula e recreio;

Din&mica conversacional com Professora Clara;

Dia 24: Convite por parte da Professora Clara para a realizagdo dos “momentos de esforgo”
individuais no periodo da tarde para Francisco e Livia;

Dia 26: Instrumento “Complemento de frases ludico” com Livia;

SETEMBRO

Destaque:

Inicio dos “momentos de esfor¢o” para Livia (de 13h30 as 15h00) e para Francisco (de 15h00
as 16h30), as quintas-feiras.

DIAS 1, 15, 22, 29 — DAS 13h30 as 16h30:

“Momentos de esforco” com a participacdo individual de cada participante, comigo e com a
Professora Clara, em uma pequena sala de reunides da escola.

DIAS 9, 16, 23, 30 - DAS 07h15 as 10h20:

Acompanhamento individual de Francisco e Livia nas atividades e tarefas em sala de aula;
Instrumento “Complemento de frases ladico” com Francisco;

Interacdo com Livia e amigas no recreio (Teatro com bonecas);

Interacdo com Francisco no recreio (Brinquedos e brincadeiras);

Participacao na atividade “Show de Talentos” em que Livia faria uma apresentagao;

Dinamica conversacional com participantes em sala de aula e recreio;

Dinamica conversacional com Professora Clara.

OUTUBRO

Destaque:

Dia 12: E-mail da Professora Clara “empolgada” com a aprendizagem das criangas;

DIAS 3, 7, 14, 20, 25, 28 — DAS 07h15 as 10h20 (com eventuais extensdes de tempo);
Acompanhamento individual de Francisco e Livia nas atividades e tarefas em sala de aula;
Interacdo com Francisco e Livia no recreio (Instrumento: “Como eu sinto meu mundo
relacional”);

Dinamica conversacional com participantes em sala de aula e recreio;

Dinamica conversacional com Professora Clara.

NOVEMBRO

Destaque:
Participagéo, interacdo e acompanhamento da atividade extra classe, proposta pela escola,

denominada "Feira das nagdes e culturas 2016, que ocorreu em uma manh@ de sbado (dia 05/11
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as 8h30min). Dindmica conversacional com a méde de Francisco, com Francisco, e com ambos,
seguido de almoco

DIAS 4,9, 11, 17, 23, 30 — DAS 07h15 as 10h20:

Acompanhamento individual de Francisco e Livia nas atividades e tarefas em sala de aula;
Interacdo com Livia e amigas no recreio (brincadeiras);

Dinamica conversacional com participantes em sala de aula e recreio;

Dinamica conversacional com Professora Clara;

Encerramento das atividades da pesquisa deste semestre com participantes.

4.6. Instrumentos

Em relacdo aos instrumentos, neste referencial eles ndo representam qualquer tipo de
“coleta despersonalizada”, mas, ao contrario, sdo utilizados ativamente pelo pesquisador para
provocar expressdes dos outros no processo dialdgico que caracteriza este tipo de pesquisa, ndo
representando, assim, uma fonte estatica de dados (GONZALEZ REY, 2005a).

Dessa forma, o tipo de instrumento na pesquisa construtivo-interpretativa, apoiada na
Epistemologia Qualitativa, deve ser escolhido no curso do cenério social da pesquisa em
relevancia ao que esta sendo estudado, pois, a qualidade da resposta volta-se, ao contrario da
rigidez, a mobilizacdo emocional que ele pode gerar no outro, favorecendo a producdo de
sentidos subjetivos (GONZALEZ REY, 2005a).

Foram utilizados os seguintes instrumentos durante a pesquisa:

1) Dinamica conversacional

Processo dialdgico em que é buscada a desenvoltura de momentos em que se prioriza 0
que é relevante para o outro (GONZALEZ REY, 2005a). Tal caracteristica possibilita
ultrapassar o carater enrijecido e hegemonico das “entrevistas”. Destarte, frente a intencdo de
constituir uma relacdo em que haja imersdo emocional, este delineamento se afasta de
determinacfes aprioristicas, ao visar o0 alcance de expressdes carregadas de producdes
subjetivas. Diante da possibilidade do estabelecimento de um efetivo sistema conversacional, é
possivel que o pesquisador tenha mais elementos para produzir teoricamente frente a isso.
Ressalta-se que este instrumento foi utilizado durante todos os momentos em que houve
interacdes no curso da pesquisa.

2) Participagédo no cotidiano da escola: observagdes e interacgoes

Diversas e frequentes foram as interagdes com as criancas nos diferentes espacos na
escola. As observacdes em sala de aula possibilitaram compreender como se déo as relagdes

entre os alunos, entre alunos e professora, bem como a maneira como atuam neste espaco.
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As situacOes que tomaram forma no contexto escolar foram as mais variadas, e foi
imprescindivel um acompanhamento mais proximo da realidade estudada. Mesmo o0s
momentos de observacdes, foram perpassados por interacfes, uma vez que o pesquisador é
ativo e também se insere no processo nessa imersdo no campo. Nestes momentos, foram
realizadas perguntas, interacdes dialdgicas, questionamentos na relagdo com alunos e
professora.

3) Acompanhamento individual nas tarefas em sala de aula

Estes momentos foram de extrema relevancia para a criagéo de vinculo afetivo com as
criangas, bem como para estabelecer um contato dialdgico que foi gerando espacos para novas
conversaces. Alem disso, por meio deste acompanhamento mais proximo, foi possivel
compreender desdobramentos na realizacdo ativa de diferentes atividades propostas na escola
e que se relacionavam com as relacBes que foram construidas ao longo da pesquisa com as
criancas e professora.

4) Caderninho “Minions”

Desde o inicio da minha aproximacéo a escola, eu sempre portava um caderninho com
a capa dos “minions”. Este acabou se tornando o instrumento mais utilizado, sobretudo, porque
as criangas participantes me solicitavam ele a todo momento para desenhar, ou para escrever,
se manifestando espontaneamente em sala de aula, tendo ainda servido para que eu observasse
diversos posicionamentos deles. Por exemplo, quando um deles ndo queria que eu fosse embora,
0 que ele fazia era pegar o meu caderninho e esconder debaixo da sua mesa, dizendo que ia
guardar para mim. Qutras vezes, ter o controle desse caderninho passava a ser um momento
importante para despertar na crianga protagonismo e confianca, principalmente, quando as
outras criangas queriam também escrever nesse caderninho e o participante da pesquisa era
guem estava no controle, e se posicionava para que ninguém tirasse dele naquele momento.

Ao todo, utilizei quatro caderninhos em 2016, conforme a foto a seguir e, logo abaixo,

seguem alguns exemplos do que as criancgas escreviam/desenhavam nas folhas destes cadernos:

o
KEEP
CALM

POTAKINO
LO PATATA
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5) SessOes interativas

Tratam-se de sessdes de atividades realizadas com as criancas, que ocorreram algumas
vezes durante o recreio, ou em sala de aula, ou nos momentos de esforco, concretizados no
periodo vespertino.

I.  SessOes fantoches:

Foram trabalhados temas que eram parte do cotidiano das criancas envolvidas na
pesquisa, como escola, familia, amizades, dentre outros. As tematicas provocaram as crian¢as
a querer expressar situagdes da propria vida de maneira Iudica, além de terem favorecido a
emergéncia do sujeito em alguns momentos, como na disputa por chamar a minha atengéo entre
os demais colegas, exigindo posicionamentos ativos. Além disso, falar sobre estes temas
despertava grande interesse e uma implicag¢ao afetiva no momento, pois a crianga “brincava”
de situagdes da maneira como ela significa o seu proprio sistema relacional.

Il.  SessOes jogos diversos e brincadeiras:

Durante o recreio, ou intervalos, ou na execucao de atividades ludicas em sala de aula,
busquei momentos em que pudesse disponibilizar alguns brinquedos as criangas, visando
compreender as escolhas de cada participante e o que tinham a me dizer sobre isso. Também
propus brincadeiras interativas no recreio, como amarelinha, elefantinho amarelo, em que as
criancas participantes interagiam em grupos/duplas. Nestes momentos, foi possivel observar as
interacdes com os colegas e como isso, posteriormente, poderia se desdobrar na conquista de
abertura de espago em sala de aula, por exemplo.

I11.  SessBes de narracdo de histérias seguido de desenho:

Ao ouvir histdria, a crianca pode ser estimulada a questionar, pensar alternativas, trazer
fatos da propria vida para 0 momento da interacdo, adquirindo especial significado as que
compartilham deste momento (MOZZER, 2012). Néo s6 isso, mas esta atividade possibilitou
compreender nocGes das criancas em relagdo a alguns temas frente as curtas histérias que foram
narradas. Por exemplo, em um conto que fala sobre o coelho e a paciéncia, foi dialogado a
respeito do que era a paciéncia, em que momentos precisavamos dela, etc. Apds o didlogo sobre
as leituras, solicitei que as criancas fizessem um desenho ou pintura, como preferirem, sobre o
que a historia significou para elas, e que descrevessem para mim esse significado se quisessem.

6) Atividades nos momentos de “esforco”

Apds um convite da professora da turma, passei a acompanhar semanalmente as duas
criangas participantes no periodo vespertino para trabalharmos com elas a leitura e a escrita.
Esses momentos foram muito significativos para uma maior aproximacao e dialogo, tendo ainda
favorecido a criacdo de um forte vinculo entre n6s. Apos interagir nesses momentos de

aproximacdo individual, notei que elas tentavam com maior frequéncia revelar diversos
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acontecimentos em seu meio familiar enquanto as acompanhava individualmente nas tarefas
em sala de aula. Para muitas de suas expressdes, essas criancas me mostravam as “carinhas -
smiles” disponibilizadas no local para se referirem ao que estavam sentindo. A carinha verde
era um sorriso feliz, a amarela “mais ou menos” feliz, e a vermelha triste.

Sendo assim, como um indutor ndo escrito, pois elas ainda estavam em processo de
aprender a escrever, elaborei 0 seguinte instrumento descrito a seguir, como forma de buscar
enriquecer as expressdes das criancas, de modo a compreender elementos da subjetividade
relacionados ao seu sistema relacional.

» Instrumento: “Complemento de frases ludico”

Foi solicitado a crianca fazer um desenho a partir das imagens e das frases curtas
disponibilizadas. Cada imagem estava em uma folha em branco. Ao término de cada desenho,
dialoguei com a crianga sobre a escolha do desenho. Por exemplo, se na folha do Smile verde
“Eu gosto”, ela/ele desenhava um sorvete, eu procurava estender o didlogo acerca de quem a/o
leva para tomar sorvete, quem acompanha, o que a/o faz gostar deste momento, dentre diversas
possibilidades de interacdo dialégica que o momento favorecia.

Exemplos de Smiles utilizados:

" Cee
v N _ /

Eu gosto Me faz chorar Eu fico triste
(3 @) o AR
ol a
Tenho medo Tenho vergonha Fico muito feliz
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Eu amo Eu odeio Acho muito dificil
\‘—e/ UL
E muito legal quando Eu adoro brincar com

\ [~~~
e \ee /)

Né&o gosto Minha maior dificuldade na escola N&o posso falar
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5. ANALISE E CONSTRUCAO DA INFORMACAO

5.1. Breves consideracdes iniciais

Como exposto no topico metodoldgico, a pesquisa cientifica pela perspectiva da
Epistemologia Qualitativa € um processo vivo, cultural e historicamente situado, que viabiliza
a producéo de inteligibilidade relacionada a crianca que se desenvolve subjetivamente — foco
deste trabalho.

Algo de suma relevancia a ressaltar em relacdo a esta aproximacéo, e que favoreceu
ainda mais este estudo, é a proposta heuristica da inseparabilidade entre pratica e pesquisa
cientifica (GONZALEZ REY, 1997, 2005), ao ter em conta o carater dialégico de ambas,
podendo vir a tornarem-se facilitadoras de um processo de mobilizacdo subjetiva aos
envolvidos na pesquisa, ou seja, promovendo o desenvolvimento subjetivo. Segundo Gonzalez
Rey, isso é 0 que define a ética desta proposta epistemologica-metodologica.

Assim, a Teoria da Subjetividade e sua respectiva proposta epistemoldgica e
metodoldgica, possibilita compreender em relagdo ao tema, elementos do sistema de relagdes
mais proximas da crianca, do seu contexto cultural e social, e da sua prdpria histéria de vida, a
partir do modo como eles emergem nas producgdes subjetivas na crianca, diante dos diferentes
momentos em que atua e se relaciona. Nesse sentido, busca-se estudar sentidos subjetivos que
foram emergindo no curso da pesquisa, e que possibilitaram compreender a dimensdo das
relaces na configuracdo subjetiva do desenvolvimento.

Da mesma forma, foi possivel estudar como o desenvolvimento de novos sentidos
subjetivos, a partir das relacdes dialogico-afetivas que foram se concretizando no decorrer da
pesquisa, incialmente com a professora e com a pesquisadora, se desdobraram em
posicionamentos ativos nas criangas participantes, que passaram a se implicar nas atividades,
fizeram novas amizades, de modo que foram superando diferentes dificuldades, e abrindo cada
vez mais espaco em sala de aula.

A movimentacao de sentidos subjetivos e a geracdo de novas configuragcdes subjetivas,
favoreceram uma analise da movimentacdo configuracional da subjetividade humana,
possibilitando estudar que elementos marcavam sentidos subjetivos mais dominantes no curso
das experiéncias relacionais com as criangas.

Consequentemente, foram também estudadas as préaticas educativas instituidas para com
as criancas em sala de aula, e como elas se associam ao processo supracitado, o que podera

complementar ou contribuir com novas reflexdes em relacdo as diferentes dimensfes de
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desenvolvimento que tomam forma no espago escolar, possibilitando pensar em abordagens
praticas-relacionais que néo se limitam ao ensino exclusivo do contetdo escolar.

Serdo apresentados a seguir dois casos: Livia e Francisco. No momento da pesquisa,
ambos frequentavam o 1° ano do ensino fundamental na mesma turma e, mais ao final da
construgéo destes casos, estavam iniciando o 2° ano. Os detalhes e a desenvoltura da “logica”
da construcdo de cada caso é explicado em cada secdo especifica, a partir de uma discussao

tedrica que visou abranger a relacdo entre 0s objetivos deste trabalho e os casos estudados.

5.2. O caso Livia

Antes de iniciar este caso, é importante apresentar os nomes ficticios e a quem eles se

referem:

Livia: Participante, crianca de 7 anos de idade e aluna de Clara, 1° ano.

e Clara: Professora da turma do 1° ano.

e Tata: sua melhor amiga na escola (mesma turma que Livia).

e Francisco: o segundo caso que é apresentado neste trabalho, da mesma turma que

Livia.

Além disso, opta-se por denominar de “momentos/encontros de esfor¢o”, ao invés de
“encontros de refor¢o” — que acontecem fora do horario da aula, que geralmente tém como
objetivo de reforcar o contetdo ja dado em sala de aula. Tal escolha refere-se a possibilidade
de novas compreensdes acerca destes momentos, ndo tanto como um momento que tem como
objetivo “reforcar o contetudo para quem nédo aprendeu em sala de aula”, mas no sentido de ser
um momento que favorece um “esfor¢o” por parte da crianca para que ela possa avangar em

novas relagdes com a prépria aprendizagem.

5.2.1. Processos educativos para além das fronteiras do contetdo: colocando em pauta

educacao, desenvolvimento subjetivo e sistema de relacdes

A partir da anélise e construgdo desse caso, busca-se estudar a emergéncia de sentidos
subjetivos no contexto escolar, especificamente em sala de aula, procurando abarcar as relagées
mais proximas de uma crianga que estava quase sempre isolada e muito calada em sala de aula.
Unido ao seu constante posicionamento retraido e timido, a crianca apresentava dificuldades na
aprendizagem da leitura e da escrita.

Livia completou sete anos no més de setembro de 2016. Nascida em Porto Alegre, Rio

Grande do Sul, e filha Gnica de um jovem casal. Aparentemente uma crianga saudavel, apesar
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de demonstrar certo apego incomum aos pais e estar com dificuldades na escrita e leitura, ela
despertava a curiosidade da professora da turma, Clara, que comentou comigo bem no inicio da
minha aproximacao ao campo:
Nao sei 0 que a Livia fica pensando. Ela ndo tem aquele brilho no olhar, parece sempre
desmotivada. Esta com dificuldade de aprender, mas ndo tem nenhum
diagndstico, ela ndo tem nada! Ela é muito timida e apegada aos pais. Todos os dias

os pais ficam se despedindo dela por muito tempo quando a deixam na escola.
Algumas vezes ela chora, 0s pais choram.

Inicialmente, a partir deste trecho de fala, é possivel construir um indicador
relacionado a forca que a ideia de patologia tem exercido hoje no espaco escolar, o que
leva a professora a pensar que, se a crianga nao tem diagnostico, ela ndo deveria ter um
problema. As expressfes da professora em relacdo a Livia partiam do oObvio, alcancando
superficialmente alguns comportamentos e dificuldades da crianga em sala de aula, e estendia-
se, N0 Maximo, até a relacdo que ela presenciava e observava diariamente com 0s pais na
entrada/saida da escola, ou em momentos de atividades familiares na escola.

No inicio da minha aproximacao a escola, eu havia notado Livia apenas algumas vezes.
Sabendo do meu interesse em pesquisar o desenvolvimento em criangas, durante uma conversa
que tivemos em sala de aula, Clara disse que Livia seria um caso interessante a ser estudado,
principalmente porque ela estd com dificuldade de aprender a ler e a escrever, mas que Livia,
nas palavras dela, “ndo tem nenhuma limitacao psicoldgica e bioldgica, segundo os médicos, e
nédo tem laudo”.

Nesse ultimo trecho de fala, é possivel formular novamente um indicador dessa
representacdo tao forte em Clara, relacionado a um processo subjetivo recorrente nas expressoes
dela, de que a crianca com dificuldades necessariamente apresentara patologias. Pode-se pensar
como, nas concepgdes da professora, essa busca por encontrar e confirmar um problema
patoldgico parecia ser a Unica solugdo que faria Livia apresentar melhoras na escola.

Nesse sentido, € interessante notar como, por varias vezes, nos relatos da professora, ela
assume a patologia como eixo central nas atribuicdes as dificuldades da crianca, principalmente
em relacdo a aprendizagem do conteudo, o que poderia se relacionar com aspectos da
configurac@o subjetiva social da escola, que, por sua vez, adquire formas singulares de
expressao como compreendido nos trechos de informacédo de Clara, por exemplo. Da mesma
forma podemos pensar que, ao produzir sentidos subjetivos hegemdnicos associados a
subjetividade social da escola, Clara parecia ndo conseguir refletir além a respeito das
dificuldades de Livia.

Ou seja, mesmo tendo conhecimento de algumas das questdes da vida da crianca, a

predominancia da subjetividade social nas producfes da professora a impedia de abarcar a
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processualidade das experiéncias da vida de Livia, e a complexa organizacdo simbolica-
emocional dos diferentes elementos que constituem os espagos sociais das suas experiéncias, e
que ndo estdo dissociados de seu desenvolvimento subjetivo e intelectual no espaco escolar. E,
nesse sentido, foi possivel notar que a relacdo entre Livia e a professora era marcada por uma
concepgdo inflexivel, por um olhar restrito, repetitivo e pouco reflexivo de Clara, resultando
em diversas tentativas fracassadas de intervencdo pedagdgica, voltadas ao ensino e
aprendizagem do contetdo.

E a partir desses pontos se que desenvolve parte das reflexdes tedricas adiantes, pois, é
justamente em relagdo a esses processos que a Teoria da Subjetividade expressa seu valor
heuristico em contraposicao a essa tendéncia a associar problemas das criancas com patologias,
por exemplo, voltando o olhar para a possibilidade da crianca que se desenvolve subjetivamente
— dimenséo que a patologia ndo compreende, por estar além do psiquico.

Considerando as expressdes iniciais de Clara, os olhares distantes de Livia, suas
dificuldades de socializacdo e integracdo em sala de aula, bem como seu desinteresse em
relacdo a minha presenca, eu passei a me interessar por ela, e a querer melhor conhece-la. Foi
assim que eu entdo comecei a observar Livia com maior frequéncia, bem como tentava me
aproximar e interagir mais com ela, tanto em sala de aula, como nos momentos de atividade
externa e no recreio.

No inicio, ela ficava me olhando apenas algumas vezes enguanto eu estava distante dela,
qguando eu me aproximava, ela nunca falava nada, e, tampouco ela vinha me abracar ou
tentar qualquer contato comigo como a grande maioria das criancas fazia em sala de aula,
curiosos para me conhecer e saber se eu voltaria mais vezes.

Somado a isso, nos primeiros dois meses, algo que me chamava muito a atencdo em
Livia é que ela quase ndo sorria, sempre copiava 0 que estava no quadro calada, e quando
pediam para ela dizer qualquer coisa, parecia ter medo de errar, 0 que me fazia suspeitar de
uma forte inseguranca frente a auséncia de um posicionamento ativo em sala de aula. Sua
voz, com frequéncia, e caso saisse, era fraca, trémula e quase sem som.

A partir destes posicionamentos iniciais de Livia, que denotam seu retraimento em
relagdo ao social, pode ser levantado um indicador sobre timidez, dificuldades de
socializacao, ou possivel isolamento na escola, algo que corrobora também com uma de suas
respostas ao complemento de frases: “Tenho vergonha: de falar com as pessoas”, 0 que, por
sua vez, pode estar expressando também retraimento por falta de integracdo na turma —
hipdtese que requer mais indicadores que venham a convergir nesse mesmo sentido.

Um aspecto interessante a ressaltar € que, no inicio daquele semestre, Livia havia feito

uma plastica na orelha, que antes era de “abano”. Ela sempre usava uma faixa na cabeca -
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procedimento pos-cirdrgico para segurar as orelhas por um tempo e fixa-las para trds. Nesse
sentido, outra possibilidade que emergia em minhas reflexes é que ela poderia ter sofrido
muito antes disso pela sua aparéncia fisica, 0 que pode ter sido outra fonte de sentidos
subjetivos associados a seu comportamento timido e retraido.

Algo que foi essencial & esta pesquisa, e que me permitiu mergulhar ainda mais no
campo e a construir relacdes permeadas pela confianca, afetividade e amizade, vindo a tornar
essa aproximacdo também um processo de desenvolvimento aos participantes — pois, como
colocado, préatica e pesquisa caminham lado a lado por esta perspectiva epistemoldgica e
metodoldgica (GONZALEZ REY, 2005a), foi a confianca que a professora passou a ter em
mim, de modo a compartilhar aquilo que ela pensava em relacdo as criangas e a contar comigo
para eventuais dialogos, questionamentos/esclarecimentos.

Esses didlogos, que passaram a ser frequentes entre n6s, me permitiram também
expressar minha opinido no que se refere aos seus posicionamentos em sala de aula, ou ent&o,
outras vezes, a complementar suas falas, de modo que eu buscava provocar reflexdes
alternativas frente aquilo que ela me relatava, por exemplo, esclarecendo que existem
diferentes dificuldades que n&o se associam, de maneira alguma, as patologias.

Essa aproximacdo com a professora, que foi se fortalecendo por meio do dialogo, se
desdobrou para além do contato presencial na escola, acontecendo também por meio de trocas
de e-mails e mensagens, além de ter resultado em um convite que partiu dela, e que seria 0
ponto de partida para esta pesquisa. Clara propds que passassemos, juntas, a realizar encontros
de reforco, que se opta chamar de “esforg¢o”, no periodo da tarde para as duas criangas: Livia e
Francisco (o segundo caso apresentado nesta pesquisa).

Algo muito interessante e que também foi uma iniciativa da professora, foi a sua
postura em perguntar a crianca sobre o tema que ela mais gostaria de estudar o alfabeto
e a leitura nos encontros. Livia escolheu estudar as plantas, pois queria conhecer mais sobre
elas. A opcao por um elemento da natureza despertou minha curiosidade. Ela poderia ter
escolhido princesas, tematicas de desenhos animados, ou algum aspecto/situacéo relacionado a
familia, caso ela realmente fosse tdo apegada aos pais como parecia, 0 que ja ndo corrobora
com tal suspeita.

Assim, passou-se a realizar os referidos encontros de “esforgo”, que tinham como foco
a escrita/leitura, no periodo da tarde, as quintas-feiras, e com a duragdo de 1h30 para cada
crianca. Por algumas semanas, participamos ativamente destes momentos, que surgiram como
uma oportunidade Unica de poder me aproximar mais de Livia, explorar diversos temas, e de
buscar dialogar com a professora a respeito do que eu compreendia acerca, ndo s6 do que eu

pensava daqueles momentos, mas também de minhas observacgdes/interacfes em sala de aula.
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Para isso, sempre ao final do encontro, Clara reservava alguns minutos para conversarmos.
Iniciava-se o cenario social da pesquisa (GONZALEZ REY, 2005).

No primeiro dia, Livia chegou toda timida, ao abrir a boca para tentar pronunciar uma
letra ou repetir uma palavra, sua voz, se saia, era trémula. Além disso, ela sequer trocava olhares
comigo. Permanecemos os primeiros 20 minutos mostrando os livros ilustrados com figuras de
plantas para ela, conversando um pouco sobre a vida dela, lendo em voz alta 0 nome das flores
e apontando no livro aquilo que liamos.

Como o tema escolhido era plantas, foi elaborado com Livia um “diario do pé de feijao”
que ela mesma plantaria durante o encontro. Inicialmente, a professora escreveu uma lista do
passo-a-passo para criar o pé de feijdo. Enquanto escrevia, ia mostrando a Livia como liam-se
e juntavam-se aquelas letras. Ao término, foram separados 0s materiais para a parte pratica, em
que ela produziria o seu proprio pé de feijdo. Ao finalizar, foi entregue para Livia uma folha
em branco e solicitado que ela desenhasse o que foi praticado.

Por opgdo propria, Livia escreveu: DIARIO DE FEIJAO, 1° DIA. Logo abaixo, ela
desenhou como havia ficado a sua planta:

UANC =

B

Outra iniciativa de Clara que resultou de extrema relevancia a esse momento, foi
ressaltar algo que Livia fazia muito bem, expresso na seguinte fala, pronunciada em voz alta no
primeiro encontro:

Sabia Andressa que a Livia sabe desenhar e colorir muito bem? Eu e a sala toda somos
encantados com os desenhos dela.

Desde entéo, sua vocacéo e talento para desenhar e colorir passou a ser extremamente
valorizada, tendo ainda sido o ponto de partida para iniciarmos as atividades. Faz-se pertinente
uma reflexdo neste momento: sempre se pode encontrar um aspecto da crianca para valorizar e,

a partir dele, desenvolver outras dimensdes que ela tenha mais dificuldade.
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Assim, foi encontrado um caminho mais simples do que se imaginava para trabalhar a
escrita e a leitura com Livia, e que havia partido daquilo que ela mais sabia fazer (desenho), e
do tema que mais a interessava (plantas). Com esse instrumento, uniu-se pratica, valorizagdo
do que a crianga mais sabia fazer, abertura para ela se posicionar, um projeto que partiria de sua
propria construcdo e que ela cuidaria na escola, de modo que a atividade da escrita e da leitura
apenas completava aquele conhecimento pratico. Assim, unindo o gosto pelas plantas, o talento
ao desenho, e a nossa atencdo sem autoridade e com amizade, Livia passava, aos poucos, a
sorrir com o olhar e a se interessar pelo momento de “esforgo”.

Esse sorriso que comegava a ser perceptivel nas expressdes de Livia € um elemento em
relacdo ao qual é possivel construir um indicador relacionado ao comeco de uma relacéo, de
interesse e de socializa¢do. Ou seja, inicia-se o surgimento de interesse por parte de Livia e,
simultaneamente, ela vai se socializando comigo, o que pode sugerir que a minha figura
comecava a se configurar no espaco relacional com ela.

Algo interessante é que Livia ndo sabia o que era diario, ou qual a sua finalidade. Assim,
foi explicado que um dirio servia para colocar no papel em forma de desenho ou escrita, aquilo
que se via e sentia em um ou varios momentos durante um dia, ou em uma semana, acerca das
coisas que se experimenta. Por exemplo, se brincou o dia todo, coloca-se 1a que estéa feliz porque
brincou, ou, se esta triste porque brigou com a amiga ou a mée, e pode desenhar um coragao
triste e escrever dentro dele o seu nome. Portanto, era um caderno em que se podia desenhar ou
escrever as coisas do dia, o que sentiu em relacdo a elas, e se estivesse triste ou feliz, que
compartilhasse com o diério.

Eu observei que ela havia gostado da ideia, ela soltou um leve sorriso espontaneo. Foi
assim que a ideia do diario (Diério do feijao) acabou sendo essencial para a desenvoltura de um
dos instrumentos que utilizamos, “o0 complemento de frases ludico”, que viria posteriormente a
ser fonte importante de complemento de informacdes no curso da pesquisa — algo que sera
explorado mais adiante.

Interessante ressaltar alguns aspectos de extrema importancia a Livia nestes encontros.
Primeiramente, a relacdo harmonica entre ela e a professora, que ali ndo se posicionava como
superior ou como alguém que ensina com autoridade. Naquela mesa redonda, Livia estava em
uma posicdo horizontalizada, e néo verticalizada. Essa relagéo passou entéo a ser favorecida
por novos elementos, uma vez pautada por outros parametros que nao aqueles da sala de aula.

Em segundo lugar, este momento de “esfor¢o” servia também para dialogar sobre sua
vida em familia. Da mesma forma, favorecia um maior conhecimento das coisas que Livia mais
gostava, por exemplo, se viamos uma flor laranja que ela aprenderia 0 nome, eu lhe perguntava:

“E qual é a sua cor favorita Livia?”, ela disse: “Rosa”; a flor que ela mais gosta é girassol, e
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ela tem em casa, seu filme favorito é Frozen, disse que gosta mais de flores do que de arvores,
por conta do cheiro e da variedade de cores.

Nesse sentido, eu buscava trazer outros elementos da vida de Livia para aquilo que
estdvamos discutindo, procurando estabelecer um didlogo sobre aspectos de sua vida de forma
geral, de modo que eu buscava transitar entre o tema do encontro e suas experiéncias cotidianas,
visando compreender como ela se sentia em relacdo elas.

Outra questdo interessante, que também se deu nesses momentos, foi que a professora
passou, a partir da minha presenca, a comentar todas as coisas que ela sabia sobre a crianca
relacionado a sua vida e experiéncias, bem como a ressaltar as qualidades de Livia, como fez
em relacdo ao desenho. O interesse da professora em conhecer mais a crian¢ca me chamou a
atencdo. Segundo me comentou, ela sempre procura conversar com os pais dos alunos, participa
do encontro pedagdgico no inicio do ano (em que estdo presentes somente os pais, ela e a
pedagoga), e busca conhecer as tramas de vida que acompanham as criangas que diariamente
ela lida. Eu aproveitei 0 momento para ressaltar que esse posicionamento dela era muito
importante, pois poderia trazer-lhe maior compreensédo e entendimento da historia de vida de
Livia.

Assim, a partir destes dialogos com Clara, somado as reflexdes e esclarecimentos que
eu buscava articular as suas falas como ja colocado, por exemplo, que existem diferentes
dificuldades que néo se articulam as patologias, passei a notar a disposic¢do de Clara em ensinar
Livia e Francisco. Nesse sentido, seus posicionamentos ativos passaram a ser frequentes, tais
como: o estabelecimento dos encontros e 0 convite para que eu participasse, a escolha do tema
dos encontros pela crianca, sua opc¢do por ressaltar algo que Livia fazia muito bem e sem
dificuldades nagqueles momentos.

Mesmo constantemente falando “néo sei” como resposta, ao final do primeiro encontro
de esforco, esta expressao ja tinha um outro tom na voz de Livia, e mais palavras iam emergindo
na medida em que ela se sentia mais confortavel com a nossa presenca. Além do mais, Livia
parecia ter se divertido durante um momento educativo, bem como havia aprendido algumas
letras. Isso leva a tecer um indicador de como o fato de sentir acolhida no vinculo comigo e
com Clara, e ter desenvolvido interesse pela forma que trabalhdvamos com ela, comecava
a dar resultados.

Do mesmo modo, Clara passava, gradualmente, a tomar as rédeas daquela situa¢éo que
antes ela repetidamente me relatava no inicio — relacionada a seu questionamento sobre a
auséncia de diagndstico, de modo que ela foi assumindo as dificuldades dos alunos para si, e

ndo mais aguardava uma solucéo por meio da existéncia de um laudo.
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Consequentemente, em nossos encontros, e que se revelava também em seus
posicionamentos frente a aprendizagem de Livia, Clara ndo apenas ndo mais falava de
patologias ou de problemas de comportamento, como também passou a notar e a levar em conta,
acima de tudo, o interesse das criangas em aprenderem, que emergia como desdobramento das
suas propostas — algo que passou a motiva-la ainda mais.

Tudo isso se faz presente no seguinte e-mail que Clara me escreveu, apos os dois

primeiros encontros:

Andressa, somos parceiras!

Vocé tem que ver a satisfacdo dos meninos porque estdo aprendendo.

A mée do Francisco disse que ele passou a noite ensinando aos pais tudo que lembrava
dos carros e que adorou a “aula”.

A Livia ficou encantada hoje com os feijGes que brotaram.

Abracos de Clara.

E possivel construir a partir destes posicionamentos supracitados de Clara, que passaram
a ser frequentes com a minha presenc¢a, um indicador que ela passou a acreditar que seria
capaz de se posicionar frente as dificuldades das duas criancas, produzindo sentidos
subjetivos associados a seguranga, a crenga em si mesma e na sua capacidade de ensinar.
Tais ocorréncias foram prevalecendo e configurando-se nos diferentes momentos em que
interagiamos.

Nesse mesmo sentido, é possivel levantar um indicador de que esses novos sentidos
subjetivos alternativos a hegemdnica subjetividade social da escola emergiam a partir da
relacdo que estabelecemos. Mediante os didlogos que teciamos, Clara passava a produzir
sentidos subjetivos que se expressaram em novas crencas em relacdo a aprendizagem e ao
desenvolvimento das criangas.

E interessante a reflex&o a respeito da nova trama social que passou a ser gerada na sala
de aula a partir desses posicionamentos de Clara, em que ela comegou a ser cada vez mais
espontanea e, na medida em que esse espaco social foi sendo gerado e enriquecido mediante o
avanco de suas experiéncias, ele passou a ser fundamental também para gerar novos
posicionamentos por parte das criancas.

Deste modo, a emergéncia de novos sentidos subjetivos em relacdo a sua atuacao
enguanto educadora, e ndo tanto mais como instrutora, a partir dos varios indicadores até aqui
tecidos, possibilita tecer a hipdtese de que Clara passava por momentos de desenvolvimento
subjetivo a partir das diferentes interacfes praticas e dialdgicas que tivemos, e que foi
favorecendo a desenvoltura de uma configuracdo subjetiva do seu desenvolvimento
profissional, geradora de recursos subjetivos em relagdo a sua atuacdo como professora-

educadora.
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Por tudo isso, algo de extrema importancia que estes encontros proporcionaram foi um
dialogo livre de cobrancas ou de tematicas apenas relacionadas ao contetdo escolar — que Livia
apresentava dificuldades em desenvolver. De tal modo, foi possivel compreender que a relagédo
entre Clara e Livia passava por um novo momento educativo: a configuracéo subjetiva da
relacdo entre ambas parecia iniciar uma movimentacgao de sentidos subjetivos favoraveis
a emergéncia do afeto e, assim, passava a ser uma possivel fonte de desenvolvimento
subjetivo.

Do mesmo modo, Livia, por sua vez, produzia novos sentidos subjetivos em relacdo a
Clara, algo que foi se concretizando e estendendo para diferentes momentos de interagdes na
escola, com colegas, com a prépria aprendizagem em sala de aula e também comigo.

Livia, escutava atentamente as expressdes de Clara a seu respeito. Além disso, durante
estes encontros, foi-se estabelecendo de maneira mais recorrente didlogos entre elas, como

exemplificado nos seguintes trechos:

Certa vez no encontro:

Professora: “A Livia também tem um gatinho, que ela cuida muito bem, a méae ja me
contou. Livia aonde seu gatinho fica em casa?”

Livia, com um sorriso no olhar, respondeu: “E uma gata, o nome dela ¢ X. Ela mora
no banheiro”.

Professora: “E como vocé cuida dela?”

Livia: “Eu dou racdo, agua, e muita coisa para ela”.

Outro momento, em sala de aula:

Professora Clara, no momento da roda da entrada: “Livia, conte aos colegas sobre 0
seu pé de feijao”.

Livia: “Eu coloquei as sementes, algoddo, agua, e nasceu, vejam!”.

Clara: “Veja, gente! A Livia plantou o pé de feijdo dela, agora ela levara para casa
para cuidar todos os dias”.

Essa nova relacdo dialdgica-afetiva que tomava lugar entre ambas foi, assim, se
estabelecendo gradualmente. Em um primeiro momento, se dava mais nos encontros, mas
depois foi se expandindo para outros momentos, inclusive em sala de aula — quando Clara a
incentivava a relatar aos colegas o que haviamos elaborado em conjunto nos encontros, como
expresso no segundo trecho de fala acima, por exemplo. Livia passou, portanto, a ter um
espaco incentivado pela professora para se posicionar em sala de aula, dando abertura
para que ela interagisse mais. Tudo isso foi sendo gerador de uma importante trama social na
sala de aula.

Somado a isso, nos demais encontros de esfor¢o, procuravamos apresentar novamente
algumas letras/palavras que ela ja sabia, de modo que ela teria oportunidade de se expor sem
medo de errar. Por exemplo, brincAvamos novamente com o0 jogo da memdria (também

construido para este momento com o tema das floras), retomando as palavras que haviamos
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aprendido. Eu notava que isso fazia ela ficar mais descontraida e confiante, porque agora ja
tinha certo dominio das letras que haviamos estudado juntas na semana anterior. Temos aqui
um indicador da importancia do dominio da tarefa para sua participacao.

Algo a ser discutido a partir deste trecho anterior é o sentimento de incapacidade, de
menos valia, experimentado por criangas que estdo com dificuldades de aprendizagem e que,
muitas vezes, ndo conseguem acompanhar o ritmo da turma, pois o sentimento de vergonha é
frequente nesta etapa da vida quando eles se sentem inferiores a seus coleguinhas. E, nesse
sentido, por vezes, eu notava que Livia fazia grande esforgo para tentar ler, ou lembrar uma ou
outra letra, mas ao nao acreditar previamente que conseguiria, logo dizia “nao sei”.

Podemos pensar, assim, que sentidos subjetivos que emergiam na escola associados
ao medo, inseguranca, inferioridade, pareciam estar ofuscando suas possibilidades de
desenvolvimento em sala de aula. Tal hip6tese revela-se em diferentes indicadores dessa
construcdo tecidos até aqui, o que terminava favorecendo o seu isolamento em sala de aula,
como observado nos primeiros meses na escola. A partir do conjunto de questfes expostas,
somado a essa hipotese, fui me perguntando e refletindo no decorrer dos primeiros meses da
pesquisa: que dindmicas a serem delineadas poderiam ser facilitadoras de novos sentidos
subjetivos a Livia, e que poderiam configurar-se de maneira a promover o seu desenvolvimento
subjetivo naquele espaco?

Foi assim gue, unindo essa pergunta a hipétese levantada anteriormente, em relacdo a
possibilidade de seu retraimento ser por falta de integragdo na turma, pensei na importancia de
focar no espaco da sala de aula como espaco social e de desenvolvimento subjetivo. E, para que
isso fosse possivel, além do trabalho com Clara, que ja estava bem consolidado, eu também
precisaria me aproximar, ainda mais, de Livia em sala de aula.

Assim, atenta aos indicadores que denotavam certo despertar do interesse dela em olhar
para mim e tentar uma aproximacao na escola, uma manh@, ao observar que ela trocava olhares
comigo, eu me aproximei, dei-lhe um abracgo e disse: “Oi, Livia! Como é bom ver vocé dois
dias seguidos!” Geralmente, quando eu dizia oi, ela desviava o olhar. Mas, nesse dia, notei um
pequeno progresso. Ela olhou nos meus olhos e me abragou soltando um leve sorriso.

Além do mais, unido aos momentos de esforgo, passei a sentar-me bem ao lado de Livia
e Francisco (o segundo caso). Isso porque, como eles eram colocados nas primeiras fileiras por
conta de suas dificuldades (algo que mudaria posteriormente), eu tive essa oportunidade de ir
trabalhando com ambos ao mesmo tempo. Nesse sentido, eu aproveitava para apoia-los, por
exemplo, a acompanhar o que a professora ia lendo apontando simultaneamente as palavras no
livro. Outras vezes, eu lia as letras com eles e logo apés, perguntava outros nomes com aquelas

letras.
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Sempre muito implicados naqueles momentos em que interagiamos em sala de aula,
principalmente nos momentos da leitura e da escrita, observei que a criacdo de vinculo entre
nos se estabelecia, pois, Livia passou a contar comigo e, como eu estava bem proxima dela,
podia ver e escutar com maior propriedade quais eram suas dificuldades, de modo que, ao
mesmo tempo, eu buscava provocar sua fala.

Por exemplo, enquanto Clara discorria acerca dos objetos proibidos para criangas em
casa, Livia me olhou e disse: “Eu uso faca algumas vezes”. Ou entdo, enquanto falavamos de
comida, Livia expressava que gostava de doce, mas que “ndo da para comer todos os dias, é
doce”. Se algum momento estavamos sem atividades, pois ja haviamos terminado, ¢ o tema era
brincar, eu perguntava: “Livia, 0 que vocé mais gosta de brincar?”, ela respondeu: “Eu acho
que eu adoro brinca de skate, em cima dele”.

Toda oportunidade que eu tinha de dialogar com ela, provocando-a a se expressar ainda
mais, ou incentivando-a a acreditar em si, eu aproveitava. Nesse sentido, ao responde-la sobre
seu gosto por skate, falei: “Ah, olha so, que bacana Livia! Sabia que eu tenho medo de andar
de skate, de cair e de machucar? Vocé é muito corajosa, muito bem. Temos que ter coragem
para enfrentar aquilo que temos medo, pois s6 assim o0 medo vai deixando de existir”. Naquele
momento, ela me olhou séria, com um olhar de quem passava cada vez mais a sentir-se segura
de suas escolhas, daquilo que ela é, da sua forca.

Ou seja, eu fui percebendo que Livia passava a sentir-se especial e acreditada, a ponto
de ao abrir a boca, sua voz fraca ia se fortalecendo, e de expressar-se com maior frequéncia
espontaneamente aquilo que pensava. Certa vez, em sala de aula, enquanto eu a auxiliava com
a leitura do alfabeto, ao contrario de apenas seguir com o olhar, como geralmente ela fazia, ao
passar pela letra L ela disse: “Eu tenho uma tia que se chama Luana”. Eu entdo comentei: “Que
interessante Livia, L de Livia, e L de Luana. Essa letra ndo esqueceremos mais!”

Nessas ocasifes, considerando as expressdes que partiam de Livia no momento de
aprender, era interessante perceber como todas as esferas relacionais de sua vida estavam
articuladas as suas producdes subjetivas no espaco da sala de aula, principalmente nestas
oportunidades que tinhamos de aprofundar na compreensédo da juncao das letras do alfabeto, a
partir de algo significativo em seu sistema de relagcdes mais proximas.

Nesse mesmo sentido, tendo em conta essas diversas expressdes que foram sendo
construidas a partir da nossa relacdo, foi interessante notar como Livia saiu do “ndo sei” —
expressao recorrente em nossas conversas iniciais como colocado anteriormente, para a
construcdo de frases completas, bem estruturadas, apesar de curtas, de modo que fui observando
que ela gostava, e muito, de conversar. Algo significativo a ser refletido é como o “nao sei” de

Livia era um recurso para evitar um esforco que gerava sentidos subjetivos que a constrange,
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porque como ela tinha inseguranca, ela ndo sabia se ia conseguir, de modo que ela preferia dizer
“ndo sei” e evitar essa trama.

Esse desenvolvimento que foi tomando forma, compreendido pelo modo como ela
passou a estruturar mais suas falas, possibilita a constru¢do de um indicador de que novos
sentidos subjetivos associados a seguranga em si mesma estavam se consolidando em uma
configuracdo subjetiva do desenvolvimento, que foi emergindo frente as relacGes que iam
se concretizando na escola.

Deste modo, eu sentia aqueles momentos como um indicador da possivel emergéncia
de novos sentidos subjetivos associados & nossa relacdo. Em outras palavras, a minha relacdo
com ela ia, aos poucos, se convertendo num espaco de desenvolvimento para Livia, no qual
novos sentidos subjetivos foram emergindo, facilitando a sua comunicagéo, primeiro comigo,
e que depois viria a tomar novas formas no espaco da sala de aula. Assim, € possivel pensarmos
que a minha presenca passou a ser geradora de processos de subjetivagdo em sala de aula.

Associado a isso, ela foi abrindo um espaco de socializacdo na escola, observado pelas
amizades que ela foi estabelecendo com outras duas criancas em sala de aula. Uma delas, sua
melhor amiga, chamaremos de Tatéa. Tata é extremante ativa em sala de aula, curiosa, implicada
e interessada em aprender, consegue ler e escrever perfeitamente, inclusive em letra cursiva.
Livia e Tata passaram cada vez mais a criar um laco forte. Em sala de aula, como Taté se
socializa bastante, ela vinha sempre conversar comigo. Certo dia, pediu para desenhar no meu

caderno que sempre levo comigo. Neste dia, fez este desenho:

e .
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Passei a observar que Livia sorria com mais frequéncia frente a essa abertura de espaco
que foi se concretizando processualmente. Além do mais, ao notar que essa amizade poderia
ser de crescimento a Livia, por algum tempo Clara colocou elas lado a lado em sala de aula —
uma iniciativa que foi de extrema importancia ao desenvolvimento subjetivo de Livia que
estava em curso. Elas conversavam bastante e Livia parecia adorar quando Tata tentava ensina-
la as palavras, a escrita e a leitura, e riam bastante. Tata inclusive levou uma letra de musica

para ensinar a Livia a ler, e elas ficavam, as vezes todo o recreio, tentando memoriza-la.
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Essa amizade agregou de maneira impactante o desenvolvimento de Livia na escola,
que ia se mostrando mais sociavel. Desde 0 momento que Livia havia sorrido para mim, no dia
seguinte ao segundo encontro de esforgo, eu passei a observar que podia escutar melhor sua
v0z, e 0 mais interessante de tudo: ela passou a falar mais comigo em momentos que eu ndo a
chamava, partindo dela a aproximacao.

E interessante refletirmos como a emergéncia do outro, nesse caso, de Tata, na vida de
Livia, culmina na consolidacdo do espaco social na escola, no entanto, sem o vinculo
estabelecido comigo e com a professora, é provavel que este contato entre elas ndo tivesse
acontecido. Nesse sentido, podemos pensar ainda como a aproximacéo e fortalecimento de uma
amizade entre Livia e Tata é parte do caminho de socializagdo que foi sendo desenvolvido no
curso da pesquisa a partir de minha aproximacao e das atividades que desenvolvemos nos
trés primeiros meses de 2016 na escola, reforcando a ideia de que pratica e pesquisa
caminham juntas. A minha percepcdo, naquele momento, era de que Tata poderia chegar,
inclusive, a ser uma relagdo muito importante para Livia superar os seus problemas de leitura —
algo gue foi se concretizando.

Além de pronunciar frases longas, sua voz ndo sai mais trémula, de modo que passei a
observar que ela estava comecando a sentir-se mais segura. Nesse sentido, podemos
compreender, em consonancia com outros indicadores, que as mudancas que foram emergindo
no que se refere ao seu estilo de comunicacdo, permite formular um indicador de seu
desenvolvimento subjetivo que foi tomando forma no curso da pesquisa.

Outro aspecto que também me fez pensar sobre essa aproximacao entre eu e Livia que
foi se estabelecendo cada vez mais, relaciona-se ao fato de que as amigas dela queriam sempre
brincar e falar comigo, s6 que, diferentemente das reacdes ciumentas de Livia (como relatado
por seus pais), ela ndo tinha qualquer ciime das amigas dela em relagdo a mim, pelo contrario,
de maneira alegre e sorrindo, ela se juntava a nds e isso passou a ser recorrente, por exemplo,
na hora do recreio.

Esse posicionamento de Livia se constitui outro indicador do seu desenvolvimento,
de modo que é possivel tecer ainda, a partir do fato de Livia ndo ter ciimes de brincarmos entre
as amigas, um indicador da seguranca que Livia comeca a sentir em seus relacionamentos.

Um dia que me marcou demasiadamente e que corrobora com as demais compreensoes
acima foi uma vez que, durante o horario do recreio, Livia correu para sentar-se ao meu lado
com suas amigas e pediram para que eu brincasse com elas. Elaborei um instrumento naquele
mesmo momento, utilizando-me dos brinquedos que elas trouxeram para o “dia do brinquedo”
na escola. Fizemos uma “sessao de teatro” com as bonecas. Eu era o principe, que se casaria

com uma delas. Livia sorria e se divertia bastante, e queria, pela primeira vez, disputar a minha
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atencdo com as amigas, lutando para que o principe escolhesse a boneca que era ela. Neste
momento, vi a emergéncia de um protagonismo que até entdo nao havia notado nela. Ao ir
embora nesse dia, olhei nos olhos dela e disse: “Até a proxima, Livia!” Ela sorriu e me deu um
abraco bem apertado.

O fato de Livia ter se posicionado para “disputar a minha atengdo”, permite construir
um indicador de que ela comecava a desenvolver a sua capacidade de competicéo e luta
pelo espaco social. Ademais, o surgimento espontaneo desse modo ativo de se posicionar que
se deu naquele momento, unido a sua luta por conquistar a minha atengéo, por ter seu espago e
querer atuar nele, sdo aspectos que em sua conjuntura possibilitam levantar um indicador do
desenvolvimento de Livia que estava em curso.

Algo que foi ainda mais importante a nossa aproximacao, e que se soma a tudo que foi
exposto até aqui, foi a ideia de elaborar um “diario” como instrumento, para conhecer melhor
como ela se sentia. Sabendo que seu filme favorito € Frozen, e que ela havia se interessado pela
ideia de “diario”, certa vez, antes de eu ir embora no dia do seu aniversario, a presenteei com
um caderninho que tinha a capa dos personagens do filme, e que viria a ser um importante
instrumento que chamamos na parte metodoldgica de “Complemento de frases ludico™.

Nele, eu havia colado as “carinhas” que seriam o complemento de frases, em varias
folhas, de modo que ela tinha a opcao de escrever ou de desenhar nas folhas com as carinhas,

ou sem as carinhas.

Capa do caderninho

" '
“Eu gosto” “Tenho vergonha quando”
“Nao gosto” “Minha maior dificuldade na escola”

Exemplos do que continha colado na margem superior em algumas folhas

(n&o se repetiam)
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Ao entregar a Livia o seu mais novo diério, disse-lhe:

Minha querida amiga Livia, este caderninho representa um laco de nossa amizade.
Como nos momentos de esforgo que fizemos o diario do pé de feijdo, em que te
explicamos para que servia um diério, este € o seu novo diario. Nele vocé podera
colocar tudo o que pensa e sente nos diferentes momentos, e pode ser em forma de
desenho ou escrita. O importante é compartilhar com ele seus segredos e contar para
ele tudo o que vocé quiser. Se vocé quiser compartilhar o que vocé colocar nele
comigo, eu vou adorar.

Para a minha surpresa, na semana seguinte, ela me entregou o caderno com todas as
folhas que continham as “carinhas” preenchidas com algumas palavras/frases inteiras. Ao se
aproximar de mim para entregar o caderno, senti que ela queria compartilhar algo que era de
seu mundo subjetivo comigo. Foi muito interessante este momento, porque esse
posicionamento de me entregar o caderno partiu dela. Em nenhum momento eu lhe havia
solicitado.

Eu fotografei tudo o que ela escreveu abaixo dos “Smiles”, e compartilho algumas das
respostas com a letra dela, e mais adiante, a lista de tudo o que ela escreveu logo abaixo de cada

(X3 . .
smiles”:

Nao sei fazer

FIFRERE, RO,

A

Me faz chorar

J N AN
BRIZAR: 2 R

Eu gosto: de matematica.

Tenho vergonha: de falar com as pessoas.
Nao sei fazer: amarrar cadarco.

Eu odeio: acordar cedo.

Me faz chorar: brigar.

Na&o gosto: quando algum colega empurra.
Eu amo: minha familia.

Eu adoro brincar com: as amigas.
Tenho medo: de escuro.

Fico muito feliz: quando brinco com minhas amigas.



101

Acho muito dificil: andar de bicicleta sem rodinhas.
Minha maior dificuldade na escola: é ler.

Na&o posso falar: segredos.

Eu fico triste: quando a mamée briga.

E muito legal quando: eu brinco.

Diversos indicadores que corroboram com outros levantados anteriormente podem ser

construidos a partir deste conjunto de frases:

Gostar de matematica, ou seja, de nimeros, e nao de letras — reafirma sua dificuldade
com as letras — o alfabeto;

O que também se relaciona, de certa forma, a escolher a leitura como sua maior
dificuldade na escola;

O posicionamento dela de ir atras, de ter buscado escrever para poder me devolver o
caderno sem eu lhe pedir e em t&o pouco espaco de tempo (provavelmente com a ajuda
de Tatd, sua amiga), possibilita tecer um indicador sobre a sua disposi¢cdo em
compartilhar comigo o seu mundo, e em aprender;

As amigas aparecem como central no seu momento de vida, e é algo que corrobora com
os indicadores ja levantado sobre a configuracdo subjetiva do desenvolvimento que foi
prevalecendo em seus posicionamentos em sala de aula;

Outra coisa, disse que “odeia”: “acordar cedo” — 0 que remete a dormir tarde na espera
do pai, indo para escola com muito sono. Como coloquei antes, sempre a observava
cansada nas primeiras horas da manhd, ndo demonstrando excitamento por estar ali;
Este complemento também me revelou algo que até entdo eu ndo sabia dela, que ela
gostava de matematica. E € interessante como ela colocou no “eu gosto” uma disciplina
da escola, e ndo de ficar com os pais, ou em casa, algo que afirma o seu interesse em
aprender e gosto pela escola.

Nesse mesmo dia em que Livia me entregou o caderno, novamente no horério do recreio,

ela correu com as amigas para brincarem comigo. Eu apenas estava sentada no mesmo lugar

gue brincamos na semana anterior, e deixei elas a vontade. Livia veio correndo sorrindo, e disse

“vamos brincar”. A Tata, que gosta muito de ler e escrever, trouxe como brinquedo neste dia

um caderno.

Pensei em unir a imaginacdo com o alfabeto. Propus entdo que fizéssemos um jogo da

forca, de adivinhar a palavra pelo nimero de silabas, elas toparam na hora! Entdo pensei em

uma palavra (CINEMA), e coloquei no papel os espagos em branco, para elas irem me falando

as letras — tentando adivinhar a palavra. Incrivel como a Livia conseguiu falar em um tom de
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voz firme, com vontade, e me dizia: tem “A” nessa palavra? Eu dizia, sim, muito bem Livia!
Depois de jogarmos duas vezes, Livia pediu para mudarmos de jogo, e brincar de elefante
colorido.

Assim fizemos. Livia ndo so estd conversando mais, brincando mais, sorrindo mais,
como interessada em aprender — apesar de ainda ndo sentir firmeza na escrita, e ndo conseguir
ler todas as palavras. Eu percebia, assim, que a timidez dela estava “sendo vencida” e, aos
poucos, ela estava ganhando um brilho no olhar no contexto da escola.

Além disso, Livia ndo somente passou a sorrir com muita frequéncia, como ndo queria
mais que eu fosse embora depois do recreio. Seu olhar passou a me acompanhar desde longe
para ter certeza que eu ainda estava la — 0 mesmo que ela fazia com os pais ao deixarem ela na
escola. Senti o carinho que ela passou a ter por mim, de modo que se fez nitida a consolidagéo
de nossa relacdo, passando a ser uma configuracao subjetiva central em sua vida naquele
momento. Podemos pensar, assim, como essa configuracéo foi gerando abertura de espaco em
sala de aula, o que, por sua vez, possibilita construir um indicador do desenvolvimento de
recursos subjetivos frente as suas dificuldades, retraimento e timidez exacerbados.

O desenvolvimento subjetivo, portanto, acontece nos sistemas de relagfes mais
préximas da crianca, em que sentidos subjetivos novos movimentam-se na emergéncia de nova
configuracdo subjetiva, marcando, deste modo, sentidos subjetivos que sdao dominantes em
posicionamentos e atividades realizados pela crianca em diferentes espagos de sua vida.

Nesse sentido, essa ruptura com a timidez e o retraimento, a partir dos sentidos
subjetivos que emergiam dessa configuracdo subjetiva do desenvolvimento, empreenderam a
abertura de novos caminhos na vida de Livia, acompanhados da emergéncia do sujeito - e, algo
marcante nesse sentido, pode ser compreendido na seguinte escolha de Livia, ao propor a sua
amiga Tatd que, juntas, elas apresentassem uma musica no “show de talentos” que seria
promovido pela escola. Ela ndo apenas fez tal proposta, como também foi ela quem deu forcas
a amiga que, na hora de apresentar, ndo queria ir por vergonha de se expor ao publico. Como
mostram as fotos abaixo que tirei ao presenciar esse momento de muita alegria para mim, Livia
segura nas maos da amiga, incentivando para que ela vencesse esse momento, e ambas foram

juntas, cantar:
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A partir disso, podemos refletir como a abertura destes espagos que foram tomando
forma no cotidiano de Livia, passaram a ser frequentes. Do mesmo modo, favoreciam cada vez
mais a crenca na propria capacidade, de modo que o seu retraimento, sua timidez, ndo mais
faziam parte de suas producdes subjetivas naquele contexto, observado como ela optava por se
colocar nas situacOes de maneira ativa.

Além disso, é possivel notar como é muito importante essa sua capacidade de ter
amigas e curtir com elas, o que foi sendo cada vez mais consolidado, eliminando qualquer
suspeita de depressao, pois, algo que de inicio chamava nossa atencdo, é que Livia parecia
muitas vezes apética e triste.

Todos esses elementos que venho destacando até aqui, relacionados as mudancgas em
Livia, sdo indicadores de um processo de desenvolvimento que se iniciou a partir da minha
presenca na escola, das aproximacgdes com a professora Clara, e que foi se expressando também
num melhoramento de seus posicionamentos nesse contexto, compreendido, por exemplo, pelo
modo como ela passou a tomar inciativas, a ter posicionamentos proprios, 0 espaco que 0 outro
passou a ter em sua vida, de modo que tudo isso remete ao desenvolvimento de Livia que foi
se estendendo para diversos momentos em suas experiéncias na escola.

Deste modo, algo que me possibilita compreender, de certa maneira, a processualidade
das producdes subjetivas, € justamente estudar como Livia, depois da minha aproximagcéo,
somado as diversas modificacfes na sua realidade relacional na escola, como, por exemplo, 0
fortalecimento da amizade com Tata, a minha presenca em sala de aula, a atengdo que tenho
tido com ela, a professora Clara, que passou a olhar para ela ndo mais por sua incapacidade,
mas como uma crianca que tinha todas as possibilidades de aprender, como tudo isso foi
favorecendo a emergéncia de sentidos subjetivos novos frente a sua aprendizagem, se
desdobrando em novos recursos subjetivos que podem ser compreendidos pelo modo como ela
passou a se posicionar em sala de aula e no recreio nos meses subsequentes a minha
aproximacao.

Esse fluxo de novos sentidos subjetivos, que foram sendo gerados frente as experiéncias
mais significativas e constantes no cotidiano de relagdes de Livia na escola, conduz a hipotese
da movimentacgdo configuracional que passou a predominar no curso de suas a¢des na
escola. Desse modo, € interessante refletirmos como a configuracdo subjetiva do
desenvolvimento que emergia integrava a conquista de espaco social na escola e em sala de
aula, os interesses de Livia, a seguranca em seus posicionamentos, a alegria, sua capacidade
para lutar por seu espaco, de modo que tudo isso esta inter-relacionado, sendo a expressao de

uma nova configuragéo subjetiva da relagéo de Livia com a escola.
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Assim, foi possivel estudar como esta configuragdo subjetiva passou a ser geradora de
novos sentidos subjetivos, agora mais congruentes entre si, frente as atividades que séo
propostas no espaco da sala de aula, a partir da maneira como Livia as sentia como parte de seu
interesse e motivacdo em aprender, pois antes ela sempre demonstrava desinteresse e ficava
isolada.

Outro momento que exemplifica o desenvolvimento subjetivo de Livia foi quando, no
dia do “reagrupamento” — que é quando eles realocam as criangas que estdo no mesmo nivel de
leitura/escrita, e as juntam em uma mesma sala para reforco/momentos ladicos, ela
carinhosamente se aproximou de mim, solicitando que eu a ajudasse na elaboracéo de palavras.
Com muito esforco, ela conseguiu elaborar algumas palavras, mas ainda confundia algumas
letras. O interessante, no entanto, foi a sua disposicdo em aprender, e ndo em desistir ou
desinteressar-se como ela comumente faria no inicio quando a conheci.

Deste modo, foi possivel estudar como Livia organizava subjetivamente as relacdes
mais proximas, que eram parte do seu contexto atual, marcando a emergéncia de configuracoes
subjetivas que foram fonte de novos processos subjetivos que geraram a abertura de espacos
até entdo ndo conquistados anteriormente.

Trazemos, assim, producdo de inteligibilidade acerca da recursividade de diversos
elementos que se unem na rede configuracional subjetiva, estudado no curso do
desenvolvimento subjetivo de Livia, de modo que foi possivel compreender que o
desenvolvimento é um processo ininterrupto, que se desdobra em recursos subjetivos a crianca
que, uma vez organizados subjetivamente, favorecem o desenvolvimento de novas maneiras de
vivenciar as situacdes que emergem no curso da vida.

Por fim, eu ndo poderia deixar de ressaltar que, os pais de Livia escreveram a professora
Clara uma linda carta, agradecendo por todo seu empenho e dedicacdo com a criancga durante
todo o ano. Clara fez questdo de me enviar na mesma hora, agradecendo também pela minha
presenca. Na carta, 0s pais disseram que Livia passou a ter motivacao frequente para aprender,
tinha curiosidade e queria realizar com prazer os deveres de casa. Ficou mais sociavel, e passou
a dar menos trabalho em casa. A escola, segundo eles, ndo havia somente sido fonte de alegria
aos dias de Livia, como também refletiu em novos posicionamentos e valores no ambito da

relacdo deles em casa.

5.2.2. Pontos a refletir a partir do caso Livia

Ao compreender que o problema maior de Livia estava na timidez e na auséncia de um espaco

de socializacdo na escola, 0 que aumentava seu retraimento dos outros e das tarefas escolares,
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foram propostas diferentes iniciativas que partiram de uma aproximagao singular e voltada para
a singularidade da crianca. Nesse sentido, as propostas que promoviam tensfes necessarias para
que Livia se posicionasse e atuasse em sala de aula, foram iniciativas importantes para que
foéssemos avancando até a concretizacdo da tomada de decisGes por si mesma, em que se
posicionou como sujeito, por exemplo, frente a apresentagdo no “show de talentos” com a amiga
na escola, e a disposi¢do em aprender novas palavras, ao me convidar para ajuda-la;

O retraimento de Livia passou a ser substituido, processualmente, por novas maneiras de se
expressar em sala de aula, e ao assumir diferentes posicionamentos em que seu protagonismo
foram essenciais, o que leva a refletir que o desenvolvimento da subjetividade esta em estreita
relacdo ao carater gerador da crianga frente as experiéncias que vivencia;

Além do mais, eu aproveitava toda iniciativa de Clara e de Livia para dar confianca a elas,
buscando despertar seus interesses, enquanto educadora, e aprendiz;

Os alcances s6 foram possiveis mediante a minha presenca frequente em campo e, por meio de
uma investigacdo pratica-dial6gica, em que eu procurava gerar as iniciativas mais apropriadas
ao caso, visando que minha pratica enquanto educadora e psicologa, estivesse orientada ao
desenvolvimento subjetivo de ambas, Clara e Livia. Nesse sentido, podemos pensar em como
a psicologia e a educacdo podem unir seus esfor¢os para promoverem o desenvolvimento
subjetivo da crianca e da professora em sala de aula;

Em suma, frente ao caso estudado, podemos compreender que sentidos subjetivos expressam
indiretamente as experiéncias que fizeram e que séo parte da vida da crianca, de modo que se
remete a inclusdo do seu sistema relacional enquanto parte central deste processo,
principalmente no que se refere aquilo que suscitam subjetivamente a crianga no curso de seu
desenvolvimento. As configuragdes subjetivas, deste modo, possibilitam conhecer a historia
das maltiplas relacGes e tramas sociais da crianca a partir do modo como foi subjetivada por
ela. E neste caso, a configuracdo subjetiva do vinculo de Livia comigo, pesquisadora, foi se
estendo como configuracdo subjetiva do desenvolvimento, estando presente em todas as
mudancas que foram possiveis observar nos posicionamentos de Livia, como o
desenvolvimento de suas amizades na escola, 0 melhoramento de suas formas de comunicagéo
comigo e com as amigas, a superacdo de sua timidez, dentre de outros aspectos que estdo

intimamente relacionados nesse processo.

5.3. O caso Francisco

Em relacdo ao presente caso, primeiramente, apresentamos 0s nomes ficticios e a quem

eles se referem:
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e Francisco: Participante, crianca de 7 anos de idade e aluno da Professora Clara.

e Clara: Professora da turma do 1° ano.

e Rui: Monitor da turma do 12 ano.

e Théo: Unico irméo de Francisco, e é por parte de mie. Mora nos EUA. Tem 26 anos.
Ressalto que, da mesma forma que no caso Livia, os “momentos/encontros de esfor¢o”

sdo assim denominados ao invés de “refor¢o”.

5.3.1. Movimento configuracional da subjetividade na crianca escolarizada: as relacfes

afetivas-dialogicas e o desenvolvimento subjetivo em sala de aula

Francisco € um menino de 7 anos, extremamente carinhoso e alegre. Venho
acompanhando-o bem de perto desde o inicio da minha aproximacao a escola, em marco de
2016. E 0 mais baixo de todos na turma, apresenta certa dificuldade em pronunciar as palavras,
usa 6culos e gosta muito de brincar. Mora em uma cidade satélite do Distrito Federal. O trajeto
casa-escola-casa é realizado todos os dias junto com a mae, que trabalha como doméstica/baba
em uma residéncia proxima a escola. Diariamente, eles saem de casa por volta das 05h30min
da manha, quando pegam dois 6nibus, ou uma combinacdo de metrd e dnibus, para chegarem
préximo a escola e ao local do trabalho da mae. Além disso, ainda caminham cerca de 20
minutos da estacdo/parada até a escola. O percurso total geralmente leva cerca de duas horas
para ir e duas horas para voltar.

Sua mée tem 47 anos e seu pai tem 35 anos. Francisco tem um irmdo, por parte de mae,
gue tem 26 anos e mora nos Estados Unidos. Théo mudou-se em 2013 para este pais por meio
do programa ciéncias sem fronteiras, e acabou permanecendo por 1. Com certa frequéncia, ele
volta para ver a familia e, especialmente, Francisco, com quem tem uma relagcdo muito préxima
e afetuosa. Todas as vezes que vem, Théo traz muitos carrinhos e brinquedos dos Estados
Unidos para Francisco. Além disso, quando Théo estd na cidade, ele leva Francisco de carro
para escola, eximindo-o do trajeto de dnibus/metro.

No inicio, quando o conheci, Francisco com frequéncia demonstrava inquietagédo dentro
e fora da sala de aula. Agitado, adorava ficar circulando, mas, sempre muito centrado em si
mesmo, no sentido de que suas “bagungas” ndo eram sociais, por exemplo, como ir conversar
com outro colega. As vezes, ele saia correndo para o patio em plena aula ou, outras vezes,
enquanto a Professora explicava ou fazia uma atividade na area externa com a turma, ele ia para
um canto sozinho e ficava procurando pedras para contar. Tudo o que estava bem distante do

momento da aula parecia atrair mais a sua atengdo do que aquilo que era proposto como
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atividade escolar. Nessas ocasides, Francisco era mais introspectivo do que extrovertido, sendo
que, por vezes, terminava por isolar-se.

Nas minhas primeiras participacfes em sala de aula, ao interagir com as demais criancas,
Francisco apenas me observava sem estabelecer contato, mas, desde o inicio, ele foi carismatico
e atencioso comigo. Aos poucos, ele passou a se aproximar de mim com maior frequéncia,
sentava-se ao meu lado e passou a querer conversar. Eu também adorava observa-lo e interagir
com ele. Sempre muito sorridente e extremamente carinhoso, aquela crianga que parecia tdo
alegre em seu mundo de imaginacédo e inocéncia, era constantemente tido como uma “crianga
problema”.

Assim, desde o principio, esse menino me chamou muito a atencéo, tanto pela forma
como ele falava e andava, apresentando um jeitinho “peculiar” de ser que me cativava e,
principalmente, porque a todo tempo ouvia o seu nome sendo chamado: “Francisco, na fila,
vira para frente! Francisco, vem aqui! Francisco, volta para o seu lugar!”. De todas as vezes
que eu fui a escola e que eu estava com ele, a0 menos uma vez eu ouvia convocarem 0 Seu
nome nesse sentido, mesmo que todas as outras criangas estivessem, da mesma maneira,
conversando ou desatentas.

Além disso, algo curioso a ressaltar ¢ que durante todo o tempo que venho
acompanhando Francisco eu nunca o vi triste ou chorando. Sorria com frequéncia e curtia uma
diversdo. Seu interesse em interagir com coisas simples era predominante, como pegar
pedrinhas e conta-las. Entretanto, quase sempre, era impedido de fazer o que gosta, ou de se
posicionar a partir do seu modo de ser.

Nesse mesmo sentido, algo que me despertava a atencdo era a forma como diferentes
membros da escola faziam referéncia a Francisco e se relacionavam com ele. Nos primeiros
trés meses que o acompanhei de perto, rarissimos foram 0s momentos nos quais vi alguém o
enaltecendo por qualquer motivo, ou chamando-o que ndo fosse para que ele seguisse a norma,
ficasse quieto, sentasse e/ou obedecesse. Por exemplo, no dia em que eu fui com ele contar
pedrinhas no momento da entrada, sem que as atividades tivessem ainda comecado, uma
Professora logo veio e disse: “Francisco, ndo pode pegar pedras, joga isso fora e vai sentar no
seu lugar”. Em seguida, ele fez o que lhe mandaram, e sentou-se na fila um pouco “torto”, e
lhe falaram: “Francisco, senta direito, ndo esta vendo todo mundo sentado olhando para
frente?”. Ele entdo vira e olha para frente, mas, logo se dispersava novamente.

Esse modo como Francisco era constantemente referenciado pelas pessoas me gerava
descontentamento. Da mesma forma, as expressdes da Professora Clara em relagdo a Francisco
denotavam certa auséncia de perspectivas em relagdo ao seu desenvolvimento. Ele era tido

como uma crianga dificil, que apresentava problemas de comportamentos, “apesar de nao
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possuir laudo” — conforme a Professora comentava algumas vezes comigo no primeiro més da
minha aproximacao.

Algumas das expressdes de Clara que apresento a seguir, e que sdo representativas desse
modo recorrente de fazer referéncia a Francisco, evidenciam a sua dificuldade em estruturar
uma sentenca que ndo envolvesse a descrenca em relacdo a essa crianca e a necessidade de um

laudo que pudesse “resolver os seus problemas™:

“Eu ndo sei mais o que fazer com Francisco...”;

“E, e ele ndo tem nada...”;

“Ontem eu tive uma crise de choro por conta do Francisco”;

“A mae disse que levaria ele hoje no neuro, para tenta conseguir um laudo, pois, isso
possibilita ele a frequentar a sala de recurso, que tem me ajudado com esses alunos,
como ja tem ajudado com os autistas”;

“A mae finalmente conseguiu um laudo, mas, s6 de déficit de atencdo e ndo de
deficiéncia mental. O beneficio serd menor, mas ja com a proposta da ritalina ajuda.
Entretanto, s6 o laudo de deficiéncia, qualquer uma, possibilita frequentar a sala de
recurso. Se for transtorno nio pode”.

Esse conjunto de expressdes de Clara reforca o indicador construido no caso de Livia,
relacionado a como a no¢éo de patologia segue exercendo forca significativa no espacgo escolar,
0 que leva a Professora querer a qualquer custo um laudo que comprovasse a existéncia de um
problema com a crianga, como se o diagnostico fosse o Unico determinante das dificuldades
e/ou comportamentais na escola.

Esse modo repetitivo de se referir a Francisco, bem como a frequéncia das chamadas de
atencdo, era tdo comum e habitual que parecia ter se desdobrado, inclusive, no modo
automatizado como a grande maioria das pessoas se relacionavam com ele no espago escolar.
Nenhuma reflexdo alternativa era colocada em pauta como possibilidade de provocar mudancas
para aquela realidade. Apenas esperava-se o laudo como solucdo.

Nesse sentido, a partir do meu lugar de pesquisadora, eu refletia acerca do desinteresse
da escola e a auséncia de perspectivas em relacdo ao desenvolvimento de Francisco, tendo-o
apenas como uma crian¢a que atrapalhava as outras, desrespeitava os adultos e sem grandes
potencialidades, sendo com frequéncia desqualificado por suas posturas. Esse conjunto de
observacoes iniciais, relacionadas ao constante distanciamento da escola na forma de conceber
e interagir com essa crianga, somado a preferéncia pelo isolamento por parte de Francisco,
parecia se relacionar, em parte, pelas relagbes pautadas pela autoridade e que evidenciavam
fragilidade dialégica-emocional, desfavorecendo a implicacdo da crianga na execugdo do que
Ihe é proposto. Do meu ponto de vista, Francisco ndo tinha uma integracao social relacional
naquele espaco. Aléem do que, pouco importava para a escola 0 que poderia estar

desinteressando-o. Ter o laudo ou ndo, era 0 que menos deveria preocupar a todos.
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Primeiramente, para compreender se 0 que poderia estar ocorrendo resultava do modo
como Francisco sentia as relacdes no espaco escolar, eu precisaria estabelecer uma relacao
afetuosa e dialdgica com ele e, a partir disso, buscar estudar os processos de desenvolvimento
subjetivo naquele contexto que, por sua vez, poderiam se desdobrar em novos sentidos
subjetivos que expressariam formas alternativas de se posicionar no curso de suas experiéncias
na escola.

Para tanto, uma iniciativa inicial foi buscar, de diferentes maneiras, o estabelecimento
de um vinculo. Certa ocasido, no momento da entrada as 07h30min, eu vi que ele havia chegado
e fui ao seu encontro para abracéd-lo enquanto ele caminhava em minha direcdo. Ele veio
correndo, meu deu um abrago apertado, sorrindo, contou que havia trazido um carrinho de
brinquedo, mostrou-o para mim e foi sentar-se na fila. Ele ndo parava de olhar para tras para
ver se eu permanecia ali. Desde ent&o, isso passaria a ser frequente. Todas as vezes que eu
estivesse presente, ele fazia questdo de certificar-se que eu estaria por perto.

Do mesmo modo, passei a permanecer mais ao seu lado em sala de aula, e ele mesmo
se responsabilizava em colocar uma cadeira para que todas as vezes, sem exce¢do, eu sentasse
ali. Com esse movimento, Francisco passou a compartilhar e a contar muito do que pensava
para mim, sobretudo, em sala de aula, de modo que muitos dos contelidos das expressdes
daquelas ocasifes compdem os diversos trechos de informacéao no decorrer desta se¢ao.

Nos momentos das atividades escolares em que interagiamos, diversos sentidos
subjetivos associados ao seu mundo de experiéncias (fora da escola) que eram parte da sua
imaginacdo no momento, emergiam em seus relatos, especialmente, em relacdo ao trajeto até a

escola que ele realizava diariamente de 6nibus com a sua mae:

“Tem um ar gelado no 6nibus que quando sopro sai o ar quente e sai fumaca, assim
oh!”;

“La tem s6 uma porta, assim oh, que empurra com muita forca. Tem que correr
muito0000”’;

“Q barulho do motor doi as orelhas”;

“Mamae deixa eu descansar no 6nibus”;

“O 6nibus me deixa cansado, balanga e bate. Gosto do carro”;

“Teve uma vez que o freio do 6nibus deu problema, todo mundo saiu, tinha um monte
de cadeira vazia. Tive que ir para outro Gnibus”;

“La no fundo do 6nibus tinha um ventilador que fazia assim vrrrrrrrr que nem o motor,
o onibus lotou de gente”;

“O minhoc@o quebrou e o motorista pediu para todo mundo descer, ai eu vim para a
escola em um minhocéo cheio de gente, estava muito cheio!”

“Hoje o Onibus ficou dando volta, assim, 14 na rodoviaria, ¢ maméae tinha dor de
cabeca”.

Nesses momentos dialdgicos, tudo o que ele quisesse dizer ou trazer como contetdo, eu
procurava dar liberdade para que ele se expressasse e para que ele pudesse apenas ser quem ele

era. Além disso, sempre que possivel, eu procurava pegar pontos em sua fala para promover o
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ensino do alfabeto, por exemplo, ou ainda novos valores, como dizer “obrigado” ao receber as
corre¢des da Professora na agenda como um gesto de agradecimento que ele deveria fazer todos
os dias, mesmo sem a minha presenca.

Em outras palavras, em nenhum momento eu o desacreditava pelo que ele estivesse
trazendo como contetido ou pela forma como ele se posicionava, pelo contrario, eram instantes
valorizados e utilizados para provocar reflexdes ao que 0 momento propiciava. Assim, fomos
estabelecendo uma relacdo de muitas trocas dialdgicas. Enquanto ele falava, eu prestava
bastante atencdo e demonstrava que aquele momento e o que ele estivesse trazendo em sua fala,
era muito importante para mim.

Outro aspecto que aclamava a minha atencdo era a frequéncia com que ele trazia o
onibus como elemento central na organizacédo de suas expressdes que, como colocado, era parte
do seu caminho diario até a escola. Essa centralidade se fazia notoria inclusive quando ele me

revelava suas expectativas em relagdo as atividades da escola:

“Tia Andressa, eu vou ao zooldgico na sexta, 1a tem um moooonte de bichos, e eu vou
anotar tudo o que eu fizer 14! Vou fazer uma lista de coisas”.

Eu entéo perguntei: “E o que vocé vai fazer e ver 14?”

Ele respondeu: “Eu vou em um 0nibus, vou observar o farol de piscar, o0 motor, as
cadeiras confortaveis, ahhhh, e tem também a fumaca, ventilador, o 6leo, e vou
anotar tudo”.

Na semana seguinte ao episddio do zooldgico, eu retornei a pergunta-lo como havia
sido 0 passeio. Ele disse: “Vi dois 6nibus iguais indo para zooldgico - que vocé se
esqueceu. Vocé perdeu! Promete ndo perder mais, tia?! Faz as coisas mais
rapidos para vocé conseguir ir!”.

Nesse mesmo sentido, ao perguntar sobre como tinha sido a ida ao cinema, ele disse
“Foi muuuuito legal... Por isso vocé ndo foi ao cinema rapido, vocé ficou demorando
e 0 6nibus foi embora sem vocé, porque vocé estava fazendo varias atividades”.

Inicialmente, um aspecto interessante a extrair dos trechos de informagéo supracitados
refere-se a0 modo como Francisco organizou subjetivamente a minha auséncia naqueles
passeios, apesar de ndo ter se expressado com essas palavras, mas fez-se nitido como ele
articulou aquilo que ele estava sentido (a minha falta), com elementos da sua propria historia
de vida para tentar entender e assim construir sua expressdo em relagdo ao motivo do meu néo-
comparecimento as atividades.

Além disso, em relacdo ao seu relato sobre a ida ao zool6gico, me surpreendeu sua
escolha por observar elementos do 6nibus e ndo os animais que despertam a atengdo da maioria
das criangas, como macacos, girafas, elefantes. Assim, um ponto a refletir € como o
deslocamento até a escola marcava-o significativamente, sendo um elemento portador de

sentidos subjetivos predominantes em suas expressdes no espago escolar.
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Da mesma forma, em diferentes momentos em sala de aula, Francisco pedia para
desenhar em meu caderno e, nos primeiros meses, 0s desenhos eram (quase sempre) énibus

com varios assentos — evidenciado por esse conjunto de imagens:

Nesse sentido, as reiteradas mencgdes que se deram de diversas maneiras em relacdo ao
percurso diario até a escola, parecem estar em intrinseca relagdo ao seu “sentir” frente a essa
experiéncia, o que poderia ser pensado, incialmente, como parte de uma mesma configuragdo
subjetiva predominante nos momentos experimentados na execucgédo das atividades escolares,
como a ida ao zooldgico, indicador que remete a no¢do da inseparabilidade entre a vida dentro
da escola e a vida fora dela.

Compreendendo a centralidade daquele deslocamento em suas producdes subjetivas no
espaco escolar e notando que ninguém parecia se importar com isso, pensei que de alguma
forma eu deveria utiliza-lo como um dos principais recursos para promover a sua participacdo
nas atividades que pouco pareciam lhe interessar - reflexdo essa que passou a subsidiar as
minhas inciativas descritas ao longo de diferentes momentos neste texto para o alcance do
referido objetivo.

Somado a isso, em diferentes momentos Francisco espontaneamente demonstrava a
minha importancia em seus posicionamentos. Certo dia, ao retornar para a sala de aula, ele

havia colocado nossos copos e garrafinhas lado a lado no momento do lanche — o que, por sua



112

vez, passou a ser algo frequente, ocorrendo desde entdo todas as vezes na hora em que o lanche

chegava:

Nesse mesmo sentido, determinada vez Francisco se levantou repentinamente durante
uma atividade para buscar uma cartela de adesivos que havia ganhado ao pagar a PM naquele
dia e pediu para colar no meu caderno que eu levaria comigo para casa (imagens abaixo). O
primeiro adesivo que ele pegou foi o coracdo vermelho bem pequeno. Em seguida, ele ia
escolhendo os maiores e 0s mais bonitos da cartela. E, o Gltimo adesivo que ele colou, que foi

0 urso abracando o tigre, ele disse que era eu e ele:

Esse conjunto de informacGes que elucidam o carinho que ele foi nutrindo por mim,
além de demonstrar que ele passou a sentir minha falta em alguns momentos que para ele eram
importantes em sua vida, unido as suas escolhas que amitde ratificavam a relevancia da minha
presenca ao seu lado - compreendido pelos diversos posicionamentos que ele foi assumindo
nesse processo, possibilita a construcdo de um indicador de que eu estava passando a ter um
lugar central na sua producgéo subjetiva nos espacos da escola, o0 que, por sua vez, poderia se
transformar em uma configuragéo subjetiva de desenvolvimento.

Vale ressaltar que nos primeiros quatro meses da pesquisa, mesmo enguanto
executavamos as atividades juntos, por vezes, Francisco saia da cadeira para beber agua ou para
fazer algo, dispersando-se completamente do que estava sendo proposto em sala de aula,
terminando por ndo conseguir acompanhar o ritmo da turma. Ele entdo era chamado a atencgdo
e ai se apressava para terminar, principalmente, se a ameaca envolvesse ficar no horario do
recreio para concluir o que os colegas ja haviam realizado dentro do tempo proposto. Ao

observar essa dinamica rotineira, das vezes em que conseguiamos terminar N0 mesmo prazo
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que todos, eu frequentemente ressaltava: “Veja Francisco, hoje nds conseguimos entregar a
atividade junto com seus colegas, isso € muito legal! Temos um tempinho para vocé me contar
0 que tinha no onibus hoje”, ele abria um sorriso espontaneo, repleto de satisfacdo por ter
conseguido acompanhar os colegas na execucdo das tarefas e ter sobrado aquele tempo para
dialogarmos.

Outras inciativas nesse sentido, e que somaram a esse processo envolviam, por exemplo,
trazer elementos dos meios de transporte, principalmente do énibus, para atrair sua atencdo e
incentiva-lo a querer executar determinada atividade. A titulo de ilustracdo, certa vez, ao copiar
o “prazer de casa” na agenda, as criancas reclamavam que aquela frase proposta pela Professora
estava muito longa. Francisco entdo olhou para mim e disse que néo ia caber naquela folha, ja
querendo desistir (mas, a folha estava limpa, apenas ndo caberia a frase inteira em uma linha).
Ele olhava para um lado, para outro, e me falou: “Esse trabalho me faz ficar cansado”. Eu entéo
disse: “Vamos, Francisco. Nés conseguiremos escrever nessa folha. Veja, cabe aqui, nas outras
linhas. Vamos 14, agora é a letra C, de carro, de caminhdo, que vocé adora, que balanca o
corpo que nem no 6nibus e naqueles carros gigantes do Monster Truck!”. Ele ria... E entdo
pegou o lapis que j& havia soltado e recomecou a escrita.

Outra vez, em uma sexta-feira dia do brinquedo, Francisco havia levado um 6nibus
grande vermelho. Nesse dia, enquanto estdvamos em sala de aula, ele falou: “Vou escrever o
que eu ver no onibus, eu sei fazer as letras, veja, vou colocar para vocé ver”. Eu aproveitei 0
momento e falei para ele colocar que eu queria ver. Ele colocou varios O O O misturados com
N N e B. Eu entdo disse, agora ¢ minha vez. Veja, vou escrever ONIBUS. E assim escrevi,
mostrando ao mesmo tempo como o som do O saia diferente com o acento e seguido de “n”, e
como o B + U formavam o som de BU, e o S ao final fazia o0 som de “sssss”. Ele parecia ter
achado o maximo! Pegou o meu caderninho e escreveu embaixo, vérias vezes, a palavra
“Onibus”. Assim, ao término das atividades, ele ndo mais queria sair do seu assento, ou
dispersar-se, passando cada vez mais a implicar-se na prépria aprendizagem.

Nesse mesmo sentido, em ulterior ocorréncia em sala de aula, Francisco pegou ha minha
mé&o enquanto eu conversava com outra crianca (algo que ele sempre queria garantir € que eu
voltasse para o lado dele) e me disse interessado: “Tia, vocé vem me ajudar a fazer essa
atividade? Ja sei que o que vamos copiar do quadro come¢a com a letra P, de pato!”. Francisco
passou a falar assim, pois todas as vezes que eu me aproximava dele para escrevermos, eu
tornava 0 momento lddico, falando: “Francisco, agora vamos colocar a letra S, de sapo... Sapo
que pula da terra para a dgua e que come mosca, uiiii’, € ele complementava, dizendo: “ah, S

de sapo, de serpente, sssss, que arrasta na terra, o ssss do final do 6nibussss...” .
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Esse conjunto de posicionamentos de Francisco que remetem a frequéncia com que ele
passou a se dedicar a execucdo das atividades que eram propostas, se interessando pelo seu
processo de aprendizagem, possibilita tecer um indicador sobre o seu engajamento nas
atividades, o que também corrobora com o indicador construido acerca da movimentacéo de
sentidos subjetivos que tomava forma na escola ante a emergéncia de uma configuracéo
subjetiva da nossa relacdo. Nesse sentido, e considerando os indicadores construidos, € possivel
elaborar a hipotese de que uma movimentacao configuracional da subjetividade passou a ser
gerada no curso de suas experiéncias em sala de aula, de modo que podemos pensar que,
provavelmente, uma configuracédo subjetiva de desenvolvimento estava em processo de
organizacao.

Como desdobramento desse movimento configuracional que foi sendo desenvolvido,
Francisco foi assumindo suas proprias decisdes, por exemplo, em relacdo as tentativas, erros e
acertos. Seu protagonismo emergente pode ser exemplificado na seguinte situacdo. Em um
determinado momento em sala de aula, ao escrever a letra S, ele fez ao contrario e saiu quase
um “2”, e, sem que eu dissesse nada, ele falou: “Ah, esta errado esse. Vamos apagar”. Ele
pegou a borracha, apagou o “2”, ¢ me pediu para ensina-lo como fazer o S correto: “Tia, me
ensina como fazer certo?”. Eu entdo fiz o S em outra folha, mostrando para ele como cu
escrevia, e ele foi capaz de fazer este e outros “S” no decorrer dos momentos de escrita naquele
dia. Desde entdo, ndo vi mais ele escrevendo o S ao contrario.

Nesse sentido, mediante a prevaléncia do envolvimento de Francisco com o que estava
sendo proposto em sala de aula, unido ao seu interesse em permanecer executando a atividade
por maior periodo de tempo sem se dispersar ou desejar frequentemente se levantar, € possivel
ponderar, reforcando as construgdes tecidas até aqui, que a configuracdo subjetiva da nossa
relacdo passou a ser favorecedora de novos sentidos subjetivos associados a sua forca de
vontade, a determinacdo e a perseveranca em executar as atividades, que passaram a sobressair
em sala de aula.

Faz-se pertinente uma reflexdo neste momento acerca do valor do estudo das producdes
subjetivas da crianca em sala de aula, possibilitando compreender que a forma como a crianga
se posiciona esta em estreita relacdo ao modo como ela sente 0 seu mundo de experiéncias
relacionais (ROSSATO, 2009; BEZERRA, 2015; MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY,
2017). Essa aproximacéo, que requer um entendimento singularizado da crianga no contexto
escolar, favorece um olhar alternativo as reiteradas nocbes de reproducdo e adaptagdo
predominantes nas concepcdes da educacdo escolar, uma vez que gera visibilidade a
inexisténcia de qualquer influéncia direta ou imediata que por si s6 poderia gerar um impacto

no comportamento da crianga.
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Um aspecto a ressaltar nesse sentido é que, desde que fomos construindo uma relacéo
em que Francisco se implicou emocionalmente, ela passou a ser fonte de novos sentidos
subjetivos produzidos naquele espaco relacional-dialdgico e frente as atividades que antes ndo
Ihe cativavam a aten¢do, de modo que ele sentiu que poderia ir além ante a tensdo proveniente
dos desafios que surgiam no curso das atividades propostas em sala. Nesse sentido, era quase
nitido como ele passou a desenvolver uma nova relagdo com a propria aprendizagem
(GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ; BEZERRA, 2016).

Do mesmo modo, ao estar emocionalmente implicado naqueles momentos que
compartilhdvamos, Francisco passou a ter uma nova relagdo com suas responsabilidades
enquanto aluno, assumindo compromissos antes irrelevantes para ele. Por exemplo, ele
comecou a deixar o seu estojo na mesa pronto antes do inicio da aula, todas as vezes — algo que
geralmente ele se distraia com facilidade e/ou demoraria para pegar na mochila, até a Professora
fazer por ele ou chamar duramente a sua atencéo.

Esses diferentes alcances que foram abrangendo outras dimensdes do desenvolvimento,
como tornar-se mais responsavel e compromissado, possibilita a construgdo de um indicador
de que ele passou a gerar recursos subjetivos que culminavam no processo de tomada de decisdo
e que favoreciam a sua emergéncia enquanto sujeito que se desenvolve subjetivamente em sala
de aula.

Um momento marcante desse episodio do estojo e que vale a pena ressaltar foi a
primeira vez em que ele ocorreu. A Professora Clara olhava ao redor da sala depois de um
tempo procurando por Francisco e, ao ndo imaginar que ele ja estaria em seu lugar, perguntou
para o0 monitor: “U¢, cadé o Francisco? O monitor respondeu: “Aqui, Clara, ja pegou o estojo
e estd sentado”. Ela ficou sem entender como ele poderia ter feito tudo sozinho e se sentado,
sem que ela tivesse que “chamar a sua atencao”, tendo demostrado, inclusive, uma expressao
de espanto.

Na semana seguinte a esse acontecimento, escrevi em minhas anotacoes:

Hoje quando terminou a roda, que é a primeira atividade, ele pegou na minha médo e
falou “hora de pegar o estojo e ir para cadeira”, eu disse “vai 14, pegue e faca isso”;
ele foi, pegou sem demoras como ele geralmente demoraria, e foi para a cadeira dele.
A Professora, acostumada a chamar a atencdo dele, uma hora que ja tinhamos
terminado a agenda, disse: “Francisco, vai fazer sua agenda”. Esse momento foi muito
interessante, ele olhou para ela sem entender o porqué ela estava chamando a atengédo
dele, sendo que ele ja tinha terminado. Eu entéo falei “Clara, ele ja entregou a agenda”.
No entanto, ela novamente ndo ressaltou esse posicionamento da crianca, apenas
ignorou. Eu dialoguei com ele apds este episodio, e disse “Francisco, veja que legal,
vocé entregou a agenda como todos os colegas. Toca aqui”. E sempre temos esse
modo carinhoso de conversar sobre as coisas, principalmente em relagdo a certas
conquistas que ele tem conseguido alcancar por si mesmo, que parecem pequenas se
olhado de fora, mas, que para ele sdo largos passos associados ao seu desenvolvimento
na escola.



116

Diversos passaram, portanto, a serem 0s momentos em que Francisco buscava se
posicionar ativamente, ndo mais esperando que alguém o solicitasse, o que deixava Clara
surpresa. Estes elementos possibilita a construcdo de um indicador de seu desenvolvimento
subjetivo em curso. Nesse sentido, em concordancia com os indicadores levantados até aqui,
podemos pensar como 0s momentos relacionais com Francisco, pautados pelo dialogo e
afetividade, foram se desdobrando em novos sentidos subjetivos que eram gerados mediante a
nossa relacdao, mas que, ndo obstante, ndo se limitavam a ela.

Ou seja, passavam também a movimentarem sentidos subjetivos de configuracbes
subjetivas no momento, transcendo a relacéo, e se estendendo para diferentes ocasides na escola
como, por exemplo, na execucdo das atividades escolares, em seus comportamentos mais
centrados em sala de aula, no seu interesse para concluir as tarefas no mesmo espaco de tempo
que os demais colegas, e no compromisso que foi assumindo frente as suas responsabilidades
enquanto aluno, terminando por favorecer o seu processo de aprendizagem, de modo que todos
estes elementos evidenciam uma configuracdo subjetiva de desenvolvimento em processo.

Assim, a partir dos varios indicadores até aqui tecidos, € possivel reforcar a hipotese em
desenvolvimento relacionada ao processo de desenvolvimento subjetivo que Francisco
experimentava no curso de suas atividades no contexto escolar, compreendido pela
recursividade com que emergiam diversos elementos da sua vida relacional naquele momento
e contexto e que, unidos em um processo configuracional da subjetividade, foram fontes de
Novos recursos subjetivos frente aos desafios cotidianos que antes ele ndo encarava, mas sim
desistia. Por tudo isso, Francisco ia conquistando um espaco em sala de aula, sobretudo, uma
vez que passou a ganhar notabilidade por parte da Professora Clara.

Nesse sentido, um aspecto crucial que veio a somar ao processo de desenvolvimento
subjetivo de Francisco narrado até aqui foi o despertar do interesse da Professora pelo seu
processo de aprendizagem. Dentre as suas inciativas, a que mais me chamou a ateng¢do, como
colocado no caso Livia, foi a proposta que partiu dela para realizarmos os momentos de
“esfor¢o” com ambos.

Eu observava que Francisco se sentia extremamente especial em uma sala em que
estdvamos somente ele, Clara e eu. Em conjunto com a Professora, elaboramos um jogo da
memoria com nomes de transportes (trator, carro, moto, tanque de guerra, bicicleta) sabendo
gue é um assunto que ele tinha muito interesse. Também levamos um livro sobre maquinas,
equipamentos e transporte, que continha varias figuras ilustrativas para trabalhar a leitura, e que
chamava muito a atencao dele. Assim, da mesma forma que fizemos com Livia, buscamos unir
aquilo que ele mais gostava (os meios de transporte), em um momento ludico, dialégico, com

a aprendizagem da leitura/escrita.
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Foi impressionante como ele havia aprendido a ler aquelas palavras sem precisar olhar
as figuras, no mesmo dia, apos jogarmos e interagirmos com ele. Clara ficou muito surpresa,
pois, possivelmente ela imaginava, e é algo que ela ja havia mencionado algumas vezes, que
ele tinha algum “problema no cérebro”, ou déficit de atengdo, e que inclusive havia solicitado
para a mae providenciar um laudo, até para ele poderia ter “mais direito” e acessar a sala de
recursos. Nesse sentido, algo que me chamou a atencéo foi o seu olhar admirado, ou seja, aquilo
que ela acabava de ver parecia entrar em tensdo com a sua crenca prévia em relacéo a Francisco,
pois, um menino que realmente tivesse um problema bioldgico cerebral ndo conseguiria
aprender como ele havia alcangado.

Assim, os encontros ndo apenas foram essenciais para essa nova relacdo mais afetuosa
e menos critica entre aluno e professor, como também favoreceram a construgdo de um novo
olhar de Clara em relacdo as limitacbes daquelas criancgas, despertando, ao contrario, para as
suas potencialidades. Clara passou a assumir as rédeas da situacdo e se posicionava enquanto
educadora, compreendido pela forma como ela procurou ativamente novos recursos
pedagdgicos e relacionais que pudessem promover o interesse e a aprendizagem das criancas.
As mudancas em seu modo de agir evidenciavam que Clara produzia subjetivamente frente a
tensdo que os desafios Ihe provocavam, saindo de uma quase que completa descrenca em
relacdo a Francisco, para novas perspectivas em relacao ao seu desenvolvimento.

Aproveitando os instantes de tensdo mencionados, eu procurava provocar algumas
reflexGes em nossos dialogos, sem qualquer intencdo a ndo ser a de despertar a sua capacidade
critica, por exemplo, trazendo a discussdo como poderiamos estar reproduzindo, por vezes, uma
I6gica biomédica predominante na sociedade atual e que, muitas vezes, talvez o problema nédo
estivesse na dimenséo biologica da crianga, ou em um possivel “TDAH”, mas na auséncia de
interesse por parte da crianca mediante a continuidade de um conjunto de préaticas didaticas
desatualizadas, descontextualizadas, despersonalizadas. E, assim, nossa discussao chegaria ao
ponto, por exemplo, de refletirmos se, em grande parte dos casos, seria mesmo déficit de
atencdo ou desinteresse.

Esse processo de ruptura que Clara vivia entre suas crencas e a existéncia de
possibilidades até entdo ndo imaginadas em relacdo aos problemas das criangas no geral, levava
a emergéncia de novos caminhos em seu exercicio profissional, como ja explorado no caso
Livia, uma vez que Clara passava por momentos de desenvolvimento subjetivo, acreditando
cada vez mais na sua propria capacidade em reverter o quadro das dificuldades de ambas as
criancas. Da mesma forma, isso possibilita reforcar a hipotese construida no caso Livia de que
novos sentidos subjetivos alternativos a hegemaonica subjetividade social da escola, passaram a

ser mais frequentes em seus posicionamentos com os alunos.
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Acima de tudo, algo que foi de extrema importancia para o tema desta pesquisa, foi
compreender como a configuracéo subjetiva da nossa relacdo em formacdo (Clara e eu), parecia
também acompanhar aqueles momentos de emergéncia do sujeito, sendo fonte geradora de
novos recursos subjetivos relacionados a forma de viver as experiéncias. Como colocado no
caso Livia, ao notar que as suas propostas dos momentos do “esforgo”, e sua iniciativa em tentar

ensinar as criancas, estavam exercendo impacto na aprendizagem, Clara me escreveu:

Andressa, somos parceiras! Vocé tem que ver a satisfacdo dos meninos porque estdo
aprendendo. A mée do Francisco disse que ele passou a noite ensinando aos pais tudo
que lembrava dos carros e que adorou a “aula”.

Ademais, a relevancia para Clara daqueles resultados que provinham dessas
aproximacdes mais individuais com esses alunos, e da relacdo que estabelecemos, passou a ser
fonte de novos processos subjetivos na sua relagdo com Francisco, culminando, inclusive, na
sua disposicao em gerar novas oportunidades para que ele pudesse se posicionar em sala de aula
—algo que somou de maneira significativa as conquistas de Francisco em relacdo a abertura de
espaco naquele contexto.

Certa vez, ao ver o interesse de Francisco em relatar o que havia trazido no dia do
brinquedo, que era o jogo da memoria que haviamos construido para ele para 0 momento do

“esfor¢o”, Clara disse:

Agora é a vez do Francisco falar, ele tem um jogo muito legal que ele eu e a tia
Andressa demos para ele. O Francisco e a Livia estdo vindo aqui na escola a tarde,
para praticarem mais a leitura e a escrita. Ah, e o Francisco falou que quer brincar
com voceé |., ele escolheu vocé para brincar.

Algo de extrema relevéncia a ressaltar nesse momento, e que eu encontrei em uma das
minhas anotag¢des do dia 04/05/2016 (bem no inicio da pesquisa) registrado “por acaso”, pois
eu ainda ndo sabia com quais criancas eu faria 0s casos, foi que, no momento da roda, a
Professora ndo havia chamado Francisco para apresentar o seu brinquedo, tendo sido a Unica
crianga que néo tinha falado.

Deste modo, desde a minha aproximacdo a Francisco, bem como os momentos de
esforco que passaram a acontecer, eu ponderava que Clara frequentemente refletia na forma
como eu me relacionava com eles, aspecto que agregava ao processo de desenvolvimento
subjetivo pelo qual ela experimentava no momento. Tudo isso, parecia motiva-la a estabelecer
uma nova relacdo com ele, algo que foi ficando cada vez mais evidente, levando a construcao
de um indicador de como a relagdo professor-aluno foi se configurando em novas bases e

transforma-se em fonte geradora de sentidos subjetivos para ambos, pois, também a professora
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comecou a crescer, e a enxergar o aluno sob um prisma que antes ndo havia conseguido. Por
exemplo, no 2° semestre de 2016, ela ndo mais me procurava para buscar uma possivel
explicacdo de algum problema que ela percebia nele, ou discorria acerca da auséncia de um
laudo. As reclamacdes e descontentamentos foram ficando cada vez mais esparsos, de modo
que, quando eu chegava na escola, ela fazia questdo de mencionar algo relevante que ela havia
observado em relagao a ele, e na frente dele: “Francisco, fale para a tia Andressa a novidade
dessa semana?”, cle disse: “Eu ja sei escrever os nomes de tooodos os colegas da sala,
sozinho!”, e olhava para mim fazendo o sinal de legal e sorrindo.

Da mesma forma, Clara passou a ressaltar os posicionamentos de Francisco. A titulo de
ilustracéo, certa vez, Francisco Ihe falou muito obrigado por ela ter entregue a cola que havia
caido no chéo para ele. Ela olhou em seus olhos e exaltou a sua educagdo, dizendo “Muito bom,
gue menino educado!”. E, nesse mesmo momento, eu acrescentei: “Isso mesmo, Francisco,
devemos falar obrigado sempre. Veja como as pessoas gostam quando agradecemos a elas”.

Outras vezes, ela me revelava, sem que percebesse, que ela havia buscado conversar
com Francisco, na tentativa de escutar dele e compreender o que ele sentia em sala de aula:
“Francisco, vocé ja contou para a tia Andressa quem estd em Brasilia essa semana? E porque
vocé esta muito feliz?”, era por conta do irmdo Théo, de quem ele gosta muito. E, assim, ela
comentava comigo gue ele estava feliz e aprendendo.

Frente ao exposto, faz-se nitido como a minha presenca passou também a ser um motivo
para Professora buscar observar os avancos de Francisco, corroborando com a hipétese da
emergéncia de uma configuracdo subjetiva do desenvolvimento no curso da pesquisa que
passava a ser central nas acOes de Clara, sendo a motivacdo para novas formas de enfrentar os
desafios.

Por tudo isso, Clara passou de tal forma a observar e a querer promover o
desenvolvimento de Francisco, deixando de focar em seus problemas e dificuldades. Em minhas

anotacdes do dia 02/09/2016, escrevi:

Hoje vi algumas vezes a Professora elogiando o avango de Francisco em relagdo a
execucao das atividades sem se dispersar ou se distrair. Além disso, também o elogiou
por ontem ter conseguido escrever o nome dele sem ler, sem copiar, sozinho. E
ressaltou para mim que agora ele ja consegue escrever o “prazer de casa” sem ter que
copiar do quadro, tudo isso, na frente dele.

Ademais, como um dos desdobramentos destas aproximacdes entre Clara e Francisco,
passei a notar que na ocasido da atividade inicial, Francisco ja ndo ficava mais no meio da roda,
“atrapalhando” os colegas, ou desatento enquanto focava a sua aten¢do em outras coisas, Como

fazia nos primeiros meses da pesquisa. Tal fato leva a constru¢do de mais um indicador da
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configuracéo subjetiva do desenvolvimento que integrava novos sentidos subjetivos em relagéo
a pesquisadora, a professora, e a sala de aula.

A implicacdo que ele passou a ter ante essa e demais experiéncias possibilita a
construcdo de um indicador de que ele passou a produzir novos sentidos subjetivos frente as
atividades em sala de aula. N&o s0 isso, mas Francisco passou a sentir aquele espa¢o como uma
oportunidade para ele compartilhar as suas conquistas com a turma, que passaram a ser, cada
vez mais, frequentes.

De tal modo, passei a observar que a minha presenca ao lado dele trouxe uma
visibilidade a ele que antes ele ndo tinha, sempre visto por seus comportamentos dispersos,
desatentos, agitados, mas, a crianca problema passou aos poucos a deixar de existir.

Um momento que converge com o exposto foi quando Clara, ao ver Francisco tdo
concentrado no momento da atividade, olhou para mim e disse: “Nossa, vamos tirar uma foto
dele, nunca o vi assim antes!”.

E essa foi a foto que tirei de Francisco naquele momento:

B

Nesse dia, ao me despedir dele, Francisco disse: “Vou segurar a sua mdo para vocé ndo
ir’. Essas ocasides eram muito marcantes, tendo se tornado também muito frequentes,
permanecendo até 0 momento: “Porque vocé precisa ir embora?”, “Deixa o seu caderno aqui
na minha mesa, para vocé nao ter que ir”.

Considerando o exposto até aqui, é possivel compreender como essa aproximacgao
relacional passou a ser fonte de motivacédo a Francisco, de modo que ele passou a executar as
atividades sem qualquer hesitacdo. Eu notava cada vez mais seu empenho e esforgo para fazer
0 que era proposto em sala de aula e para aprender o que estava sendo ensinado.

O mais interessante disso tudo € ter acompanhado tdo intensivamente esse
desenvolvimento subjetivo de Francisco. Antes nada lhe interessava naquele contexto, mas,
uma vez que as execucdes das atividades eram marcadas pelo didlogo e uma aproximacao

relacional ludica-afetiva, ndo mais pautadas pela autoridade que marcava anteriormente o seu
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mundo escolar, além da visibilidade que ele vinha ganhando naquele espaco, Francisco passou
a sentir-se mais confiante na propria capacidade de aprender, o que reforca a hipdtese levantada
acerca da emergéncia de uma configuracdo subjetiva do desenvolvimento que foi se
configurando frente a relagdo que foi sendo configurada entre ele, Clara e eu.

Alguns destes alcances concretos, no que se refere a superacdo de algumas de suas
dificuldades, por exemplo, sdo exemplificados a seguir. O caderninho que eu geralmente
segurava em sala de aula para anotar algumas de suas falas, acabou se tornando, no curso da
pesquisa, um importante instrumento em diversos momentos, me permitindo estudar novos
elementos, ou elementos complementares a outros, que emergiam em suas expressoes em sala
de aula a partir daquilo que ele escolhia fazer ao pegar o caderno, o qual ele adorava ter o
controle.

¢ Noinicio, Francisco pegava meu caderno e fazia apenas desenhos de carros / camionetes

/ dnibus:

e Decorridos alguns meses ap6s a nossa aproximacao relacional em sala, Francisco passou a
escrever “rabiscos” quando pegava 0 meu caderninho e ele lia para mim o que estava

escrevendo, insistido na aprendizagem da escrita:

e Nos ultimos meses de 2016, ele passou a escrever as “listas” em meu caderninho com letras
de forma e cada vez menos ele pegava para fazer desenhos, queria a todo custo aprender a

escrever e formar palavras:
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Algo muito interessante a ressaltar foi que ele passou a escrever essa quantidade de “A’’s,
apods certo dia encontrar 0 meu nome escrito no meu caderno, me dizendo que comegava

com a letra “A”, e comegou a escreve-lo varias vezes:

Considerando as varias tentativas dele de escrever (observado nos desenhos acima), que

antes se resumiam na recorrente repeticdo das mesmas letras, em que 0 A aparecia mais que as

outras, por exemplo, na semana do dia 16/11/2016, Francisco pegou o0 meu caderninho e me

escreveu o seguinte:

NI E AN AR 1S
LA AN AN Ang

Duas palavras surgiram corretas pela primeira vez, sem o meu auxilio, vovo e onibus.
Igualmente, uma diversidade de novas letras comecou a surgir, e em seguida, ele desenhou
o carro (e ndo o dnibus).

Sobre tal fato, faz-se pertinente a construg@o de um indicador associado ao desenvolvimento
da aprendizagem, ilustrando como a configuracdo subjetiva do desenvolvimento chega a
um momento em que a aprendizagem € parte do outro, sendo inseparaveis. Por exemplo,
isso se faz notorio no presente caso, em que processos do aprender foram sendo
desenvolvidos, como a disciplina, a aten¢do com a professora, e tudo o que foi sendo gerado

a partir da configuracéo subjetiva de socializacdo e relacionamento em processo. Em outras
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palavras, é interessante a reflexdo de como tudo se foi implicando simultaneamente e nutriu
uma configuracdo subjetiva do aprender que, por sua vez, esta embutida na configuracéao
subjetiva de desenvolvimento;

e Além disso, mesmo demonstrando cansaco, Francisco ndo desistia mais. A titulo de
exemplo, enquanto eu o acompanhava no momento de reagrupamento, no final de
novembro de 2016, ele falou: “Tia, essa palavra é longa demais, veja que dificil, eu ndo
consigo escrever isso” (referindo-se & palavra ANANIAS). Novamente, eu insistia que por
todos os alcances dele até aquele momento, ele conseguiria sim, s6 ndo podiamos desistir.
Ele entdo, ao ver que havia conseguido escrever a palavra ap6s minha ajuda (ditei as letras
— A de Andressa, N de Navio...), ele quis escrever sozinho, sem meu apoio, o restante da

frase:

e Os exercicios do livro, ele passou a realizar sem grandes esforcos, e demonstrava prazer em

realiza-los, ndo saindo do lugar até terminarmos:

e \
O Do e NS IALATIAS LI COnCEN i
PONOMEDE CADA Lk Derag e
=y

Por fim, as construces tecidas até aqui, contemplam a trama subjetiva configuracional
que foi sendo gerada ao longo da pesquisa, sinalizando a emergéncia da criangca enquanto
sujeito que aprende, neste caso, tendo como foco de analise o desenvolvimento subjetivo em
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sala de aula. Tais reflexdes contribuem para novas perspectivas em relagdo a escola enquanto

espaco social e de desenvolvimento.

Mediante o conjunto de indicadores e hipoteses construidos, tornam-se pertinentes as

seguintes compreensdes a partir do caso Francisco:

As relacOes pautadas pelo dialogo e pela afetividade exercem desdobramentos significativos
ao desenvolvimento da subjetividade em criangas escolarizadas, constituindo-se a base
desse processo;

A emergéncia da crianga que se desenvolve subjetivamente em sala de aula culmina na
abertura de novos espacos sociais e de integracdo relacional no contexto escolar;

A configuragéo subjetiva do desenvolvimento representou um sistema gerador de recursos
subjetivos na forma de viver as experiéncias na escola, convergindo em novos
posicionamentos, inclusive, no momento da aprendizagem;

E interessante pensarmos como as configuracdes subjetivas que emergiram passaram a ser
representativas da motivacéao dele, o que, por sua vez, revela uma caracteristica central do
sistema subjetivo emergente, que passou a ser gerador de sentidos subjetivos que
convergiam em novos posicionamentos, agora mais ativos, nos espacos da escola
(MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017). Ou seja, Francisco passava a se
implicar em diferentes momentos no enfrentamento dos desafios;

O espaco de socializacdo, relacional, dialégico, afetivo, gerado ao longo da pesquisa,
favoreceu o desenvolvimento subjetivo de Francisco, demonstrando a importancia de se
pensar a escola enquanto espaco social e desenvolvimento;

Por fim, compreensfes deste caso envolvem reflexdes em relacdo a novas perspectivas
acerca de processos de ensino e aprendizagem em sala de aula, gerando, ainda, visibilidade
as possibilidades de serem alcangados avancos as criancas sem a necessidade do laudo ou
da medicacdo. Assim, podemos pensar na importancia de novas praticas que prezem a

qualidade das relagdes humanas e o dialogo.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

Considerando o0 exposto nesta pesquisa, apresento a seguir algumas das principais

construcgdes teoricas geradas a partir deste estudo. Ressalto que se tratam de conclus@es parciais,

uma vez que o conhecimento é constantemente transformado por novas possibilidades que

emergem no curso da sua relacdo com a cultura, a sociedade e a época.

Avangar na compreensdo de processos de desenvolvimento subjetivo em sala de aula
contribui com novas perspectivas de desenvolvimento no espaco escolar para além do
foco no cognitivo como o Unico caminho possivel para o alcance do tradicionalmente
visado “desenvolvimento intelectual”;

O desenvolvimento subjetivo pode vir a favorecer significativamente o processo de
aprendizagem da crianga, conforme compreendido em ambos os casos, o que demonstra
que o intelecto se configura subjetivamente;

Assim sendo, uma vez que o desenvolvimento subjetivo possibilita estudar a integracéo
em um nivel diferenciado dos fenbmenos humanos, privilegiando o olhar para as
diferentes possibilidades de se desenvolver em sala de aula, sua inclusao nas discussdes
escolares contribui com a superacdo da ideia de patologizacdo dos problemas de
comportamentos e aprendizagem, tdo presentes no contexto escolar atualmente;

A aprendizagem, conforme foi possivel estudar a partir dos casos, € um processo que
estad intrinsecamente associado ao desenvolvimento humano, sendo o caminho para a
sua concretizacdo quando acontece por meio de engajamento subjetivo por parte da
crianca;

Ademais, ao considerarmos a aprendizagem escolar enquanto producdo subjetiva
compreendendo-a em sua complexidade, e entendendo a sua finalidade para além da
assimilacdo do contetido, estamos falando em englobar todas as condicGes de vida da
crianca que emergem em sentidos subjetivos que transcendem o momento em questéo,
e que sdo parte do sentir do aluno frente as atividades em sala de aula. Essa ideia
representa o valor em promover um desenvolvimento subjetivo, no qual a escola e vida
do escolar fora dela, aparecem como parte de um mesmo processo. Por assim dizer,
ressalta-se a importancia de se conceber a escola como um espaco social promotor de
desenvolvimento, uma vez que ela ndo deixa de ser um espago em que a vida da crianca
também é permeada por experiéncias relacionais;

Considerar a sala de aula como um espaco de socializacao - desenvolvimento subjetivo,
¢ possibilitar que a crianca tenha maior abertura para se posicionar e ir se tornando

sujeito da prépria aprendizagem frente aos desafios que surgem, por exemplo, o que ira
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favorecer a nocdo de producdo subjetiva frente ao proposto, diferentemente da
assimilacao-repeticdo do que lhe é transmitido;

Ao ponderarmos a importancia da escola em sua dimensao social-relacional, distancia-
se da no¢do de que existe um modelo fixo a ser lancado as diferentes subjetividades que
compartilham um mesmo espaco, ou seja, de que exista um método ou pratica
determinante que levara a um tipo de aprendizagem. Da mesma forma, ndo ha como
apontar que um posicionamento da crianga € contrario ao seu desenvolvimento, uma
vez que, apesar de aparentemente parecer que sim, pode estar abrindo caminhos que
antes ndo existiam em sua vida. Assim, ¢ interessante refletirmos sobre a problematica
que pode vir a ser gerada mediante categorizacdes atribuidas as criangas na escola por
ndo seguirem padrdes que visam apenas modelar comportamentos;

E mediante a existéncia deste espaco de socializa¢do que o desenvolvimento subjetivo
tem maiores chances de acontecer no contexto escolar, considerando que as criangas
nele realizam trocas, interacdes, dialdgicas, a todo tempo, em que diferentes recursos
subjetivos vao emergindo frente a essas experiéncias relacionais;

A partir dos casos, foi possivel compreender como as relagdes pautadas pelo afeto e
dialogo, além dos espacos gerados com o outro, foram se desdobrando em novos
posicionamentos as criangas participantes, que demonstravam mais seguranca e
confianca, tendo sido de extrema importancia para um efetivo engajamento subjetivo da
crianca no seu processo de aprendizagem;

Nesse sentido, é pertinente a reflexdo de que um problema de aprendizagem pode
envolver varios elementos e fatores que ndo se resumem no cognitivo-intelectual,
inclusive, por exemplo, pode ser consequéncia da auséncia de espa¢co em sala de aula,
que culmina em processos de subjetivacdo que desfavorecem a aprendizagem e o
desenvolvimento, como compreendido pelos casos estudados neste trabalho;

Assim, por essa aproximagao, distancia-se da constante referéncia aos transtornos de
atencdo ou hiperatividade em sala de aula, e voltamos a atencdo para compreender quais
elementos da vida da crianga dentro e fora da escola podem estar se configurando em
sentidos subjetivos que emergem nestes comportamentos;

A nocéo de educacgéo aqui defendida demonstrou a essencialidade de uma compreenséo
mais ampla e complexa em relacdo aos objetivos que marcam tradicionalmente a sua
concepcao no ambito escolar. Com base nisso, considerar a educacao escolar também
na sua dimenséo favorecedora de desenvolvimento subjetivo é entender que se trata de

um processo que, diferentemente da memorizagdo, poderd se estender para outras
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dimensdes da vida, se desdobrando em recursos subjetivos para enfrentar diferentes
desafios que transcendem os muros da escola e os limites da cognicao;

Considerando o desenvolvimento subjetivo de ambos os participantes que tomou forma
no curso da pesquisa, é possivel compreender que a pratica cientifica por meio da
pesquisa terminou por ser favorecedora desse processo, reafirmando que prética e
investigacdo sdo inseparaveis. Tal inseparabilidade pode ser compreendida por este
estudo, ao ponderarmos a dimensdo dialégica de ambas, bem como o espago de
socializacéo que foi se concretizando e abrindo novos espacos as criangas na escola que
antes elas ndo possuiam. Tudo isso, por sua vez, reforca as contribuicGes heuristicas da
Epistemologia Qualitativa no estudo de processos de desenvolvimento subjetivo em
criangas na escola, sobretudo, por seu carater mais dialogico e bem menos instrumental;
Uma possibilidade de pratica do psicologo, do professor, do monitor, do educador
social, em sala de aula, é contribuir com a abertura de espacos de socializacdo, em que
as criangas se sintam parte dos processos que sdo propostos em sala, que elas possam se
expressar sem medo de serem repreendidas, visando a integracdo subjetiva relacional
como um todo;

A esfera motivacional da crianca foi alcangcando novas transformacgdes a partir da
emergéncia de novas configuracdes subjetivas, possibilitando estudar processos de
subjetivacdo a partir das relacdes que foram sendo concretizadas ao longo da pesquisa.
Nesse sentido, é possivel refletirmos acerca do desenvolvimento subjetivo como

processo motivacional, ou seja, a motivacao € central no processo de desenvolvimento.
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