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Apresentacao

A proposta deste livro nasceu no final do ano de 2021, em
reunido do Grupo CNPQ Aprendizagem, escolarizacio e
desenvolvimento humano liderado pelas professoras doutoras
Albertina Mitjdns Martinez e Maristela Rossato, ambas da
Universidade de Brasilia. Os estudos desenvolvidos pelos
integrantes do grupo inserem-se na analise dos diferentes
processos e tipos de aprendizagem e nos contextos nos quais eles
se produzem, com base tedrica, epistemoldgica e metodoldgica na
obra de Fernando Gonzalez Rey (1949-2019).

Em linhas gerais, o grupo tem por objetivo a problematizac¢ao
dos conceitos de aprendizagem e desenvolvimento e suas inter-
relagdes, visando uma nova compreensao dos mesmos; o exame
critico das implicagdes das abordagens teoricas sobre
aprendizagem e desenvolvimento nos processos de escolarizagao;
a compreensao das especificidades dos processos de escolarizagao
e de aprendizagem e desenvolvimento em contextos educativos
nado formais e nas condi¢des da cultura digital; a constituigao de
praticas pedagogicas nos diferentes niveis de escolarizagao e suas
implicagdes para o desenvolvimento dos protagonistas do processo
de ensino-aprendizagem; a proposicao de estratégias e agoes para
otimizagao desses processos em diferentes niveis e modalidades de
ensino; e a proposicao de novas estratégias para a aprendizagem e
o desenvolvimento dos educadores.

Naquele momento, ainda estdvamos imersos no contexto do
ensino remoto decorrente da emergéncia sanitdria da pandemia
provocada pela Covid-19. Procurando compreender os desafios e
complexidades das experiéncias individuais que se apresentavam,
cotidianamente, nas reunides do grupo que se seguiram ao longo
do ano, reconhecemos os esfor¢os dos membros do grupo, tanto em
ambito individual, quanto no coletivo, a0 mobilizarem recursos



operacionais, técnicos e subjetivos para acompanhar algo pleno de
inditude, transversalizado nas mais diversas areas da vida.

Inicialmente a proposta do livro era uma produgao do
subgrupo sobre formagao profissional, diante dos limites que
evidencidvamos a atuagdo no contexto remoto. Essa proposta
acabou se estendendo também para outras tematicas em fungao do
volume de reflexdes e experiéncias que foram se somando. O
conteudo desta obra, mais do que relatar os desafios e
complexidades daquele contexto, tem por objetivo evidenciar as
licdes aprendidas pelos professores autores dos capitulos, todos
pesquisadores do mesmo referencial tedrico, epistemologico e
metodolodgico que constitui o grupo de pesquisa.

Integram o livro autores da Universidade de Brasilia,
Universidade Federal do Pard, Universidade Federal de
Uberlandia, Universidade Federal do Mato Grosso do Sul,
Universidade Estadual do Ceard, Centro Universitario de Brasilia,
Secretaria de Educag¢ao do Distrito Federal, consolidando-se numa
obra de ampla abrangéncia e representatividade nacional. Entre os
autores estao professores universitarios, estudantes de doutorado,
mestrado e graduagao. Todos os autores sao pesquisadores que tem
a perspectiva cultural-historica da subjetividade como referencial,
a partir da obra desenvolvida por Fernando Gonzalez Rey.

O livro estd composto por 13 capitulos e apresenta reflexdes e
experiéncias produzidas em diversos niveis de ensino, desde a
Educagao Infantil ao Ensino Superior, dialogando com os processos
de ensino, aprendizagem e os desafios a formacado profissional
docente. Em todos os capitulos, além dos desafios e complexidades
enfrentados, sdo apresentados aprendizados construidos nessa
experiéncia inédita, sempre tendo os referenciais do grupo como
eixos de construcao interpretativa. Destaca-se a potencialidade da
obra de Fernando Gonzalez Rey para evidenciar e refletir sobre
como a subjetividade individual e a subjetividade social permeia e
produz o humano, mesmo em condi¢des adversas da vida.

A emergéncia do agente e do sujeito € marcada em diversos
capitulos, evidenciando como os tensionamentos a subjetividade



(individual e social) possibilitaram ag¢des e relagdes criticas,
criativas e implicadas ao longo do periodo pandémico. O registro
dessas agOes e relagdes ao longo dos capitulos € um convite ao leitor
a praticas profissionais e sociais cada vez mais comprometidas,
implicadas emocionalmente e fundamentadas teoricamente.

Esse livto ¢ dedicado e destinado aos estudantes,
pesquisadores e profissionais da Educagao e da Psicologia que
lutaram bravamente para manter o processo educativo
funcionando, em meio as adversidades do cotidiano pandémico, se
reinventando criativamente a cada dia. Também dedicamos esse
livro a todos e todas os/as profissionais da Educagao e da Psicologia
que tiveram suas vidas levadas pela pandemia.

Maristela Rossato
Cristina Madeira-Coelho
Alexandra Ayach Anache

(organizadoras)






Prefacio

Es un placer presentar el texto titulado ; Qué hemos aprendido de
la pandemia? Reflexiones guiadas por la Teoria de la Subjetividad sobre
los procesos de ensefianza y aprendizaje, organizado por Maristela
Rossato, Cristina M. Madeira Coelho y Alexandra Ayach Anache.
Como se sefiala en la introduccién al mismo, el libro es el resultado
investigaciones realizada por un grupo de trabajo sobre temas de
aprendizaje, escolarizacion y desarrollo humano en la Universidad
de Brasilia bajo el liderato de las doctoras Albertina Mitjans
Martinez y Maristela Rossato. Ellibro ubica el andlisis y estudio de
estos temas en el contexto de la pandemia del Covid-19. No es la
primera publicacion en compartir reflexiones sobre estos temas. En
2020, Inés Dussel, Patricia Ferrante y Dario Pulfer, publicaron un
libro titulado Pensar la educacién en tiempos de pandemia: Entre la
emergencia, la espera y el compromiso, bajo el sello de la Editorial
Universitaria UNIPE. Se trata de una coleccién de reflexiones y
experiencias en diferentes contextos de prdctica educativa que,
aunque en algunos aspectos es similar a la que ofrece el presente
texto, se diferencia porque los trabajos aqui incluidos comparten
una perspectiva tedrica y una metodologia cualitativa de
investigacion particular: la Teoria de la Subjetividad elaborada por
Fernando Gonzalez Rey y la metodologia constructivo-
interpretativa que la acompafia.

Para Gonzdlez Rey la subjetividad expresa la unidad
inseparable de procesos simbolicos y emocionales y emerge como
nueva produccion en el curso de la experiencia social e historica de
los individuos. Plantea lo subjetivo como una nueva ontologia.
Sostiene que se trata de una unidad que es cualitativamente
diferente a los procesos que la originaron e inseparable de la vida
social que vive el sujeto. Propone que subjetividad se constituye en
condiciones sociales, historicas y culturales especificas, pero que no
es reflejo de estas sino una produccion que no por los
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acontecimientos objetivos, sino por los sentidos subjetivos que se
generan en el curso de la experiencia vividas dentro de esas
condiciones. Como toda teoria la propuesta por Gonzalez Rey ofrece
una red de conceptos relacionados entre si para dar inteligibilidad a
lo explorado. Destacan entre estos las nociones de sentidos
subjetivos, configuraciones subjetivas, subjetividad individual,
subjetividad social y sujeto. Argumenta que los sentidos subjetivos
representan la unidad basica y efimera de lo emocional y lo
simbdlico en el curso de una experiencia concreta. Sin embargo,
puntualiza que, aunque los, los procesos humanos ocurren en el
presente, sus sentidos subjetivos integran desdoblamientos
simbolicos y emociones de lo vivido previamente y, con frecuencia,
lo proyectado por vivir. En la producciéon de estos sentidos hay
tensiones, contradicciones y desdoblamientos. la accion, siendo toda
accién relacional, no por sus atributos objetivos, sino por sus
sentidos subjetivos. Estos sentidos se constituyen en configuraciones
subjetivas orientan, pero no determinan de forma definitiva la
actividad del sujeto. Para abordar estas construcciones conceptuales
complejas Gonzalez Rey abogd por una epistemologia cualitativa
pues obviamente no pueden reducirse, fragmentarse, cuantificarse o
proponer a partir de ellas casualidades lineales. El resultado es la
propuesta de una metodologia constructivo-interpretativa cuyas
caracteristicas principales son la implicacion intersubjetiva y la
actividad dialdgica.

La adopcion de la Teoria de la Subjetividad como marco
conceptual y de la propuesta epistemoldgica-metodoldgica
esbozada le otorga un nivel de especificidad a este libro que lo
distingue y que comentaré mas adelante con algun detalle. Por lo
pronto, procede presentar sus caracteristicas generales. El texto se
compone de 13 capitulos que se concentran en diversos aspectos de
la dimension subjetiva en los procesos de ensefianza, aprendizaje y
desarrollo humano y en el impacto de la pandemia en acciones e
interacciones en el ambito pedagdgico en el que se configuran
subjetividades. En su conjunto todos los capitulos buscan construir
interpretaciones sobre atribuciones de sentido, configuraciones
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subjetivas, redes simbolico-afectivas y otros procesos psiquicos que
emergen y se expresan en el contexto de las profundas
transformaciones histdricas, sociales y culturales emergentes de la
pandemia. Todas las investigaciones presentadas y las reflexiones
que provocan se enmarcan en Brasil, que fue uno de los paises con
mayor numero de muertes a causa de la pandemia, al tiempo que
experimentd tensiones sociopoliticas por posturas
gubernamentales negacionistas y contrarias a las recomendaciones
de entidades como la Organizacion Mundial de la salud. Cada
capitulo resalta aspectos del marco tedrico y la metodologia
utilizadas para el estudio de los procesos mencionados.

Sin duda la pandemia fue un disloque en nuestra cotidianidad
a nivel individual y social y nos confronté con situaciones noveles,
imprevistas e incertidumbres. En la educacién el impacto fue
significativo e inconmensurable. En el contexto de la pandemia las
tecnologias de la informacién y la comunicaciéon pasaron de
artefactos auxiliares en la educacion a artefactos centrales en las
practicas educativas caracterizadas por la distancia fisica y la
virtualidad, un rompimiento con modos de vida previos. Como es
de suponer, el cambio en las formas de actividad y las interacciones
impacta sobre las identidades y las subjetividades creando limites
y posibilidades para los sujetos. Este libro es una exploracion del
cambio vivido y sus resultantes que nos lleva a la pregunta que
formula su titulo: ;qué aprendimos de la pandemia? Luego de la
lectura se podra concluir que se trata de una pregunta que no
acepta respuesta definitiva pues son impredecibles los sentidos y
configuraciones subjetivas ante ella permanecen en construccion.
Sin embargo, la exploracion de la pregunta no lleva a una recorrido
interesante con respecto a las expresiones singulares de
subjetividad en el procesamiento y busca de entendimiento de lo
vivido, dando a la vivencia o experiencia atribuida de sentido
subjetivo, un lugar destacado para aproximarnos a los procesos
educativos en tiempos postpandemia.

El texto comienza con una introduccién que hace explicitos sus
fundamentos ontoldgicos y epistemoldgicos, segun articulados en
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la Teoria de la Subjetividad propuesta por Fernando L. Gonzalez
Rey. Antes de examinar lo que esto implica me parece pertinente
destacar que esta teoria se inscribe en la perspectiva historico-
cultural, como se menciona en muchos de los capitulos del libro.
Esto tiene un significado que debe ser reconocido porque atraviesa
todas las narrativas del texto. Todos los capitulos se ubican en el
contexto histdérico de una pandemia que tuvo impacto global. En
su conjunto se caracterizan por ubicar el examen de la acciones
educativas en su contexto histdrico particular de la pandemia del
COVID-19, que ha sido clasificada como catastrofica. Este
calificativo responde a que la pandemia alteré de manera definitiva
la vida como la conociamos e impulsé cambios en nuestras
concepciones de tiempo-espacio. Ademas de tomar en cuenta la
singularidad de esta situacion historica situada entre los afios 2020
y 2022, el presente libro se adentra en las transformaciones
culturales asociadas a la misma. De manera particular, se enfoca en
la forma en que la situacion dio una dimension distinta a las
tecnologias de la informacion y la comunicacion que de ser antes
consideradas instrumentos auxiliares en el trabajo educativo pasan
a ser consideradas como centrales en las interacciones humanas, en
particular las que conciernen a procesos de ensefianza-aprendizaje.
Los articulos resaltan este cambio desde diferentes dngulos, en
particular al significado del acceso y dominio de herramientas que
transformaron las formas de trabajo y pusieron demandas
desconocidas sobre los sujetos y lo que ello representd en los
procesos subjetivos para atribuir sentido a la nueva realidad.

La totalidad de los articulos en este libro se aproxima al
estudio de las configuraciones subjetivas en docentes, estudiantes
y familias desde la metodologia cualitativa que va mano a mano
con la Teoria de la Subjetividad. Al abordarlas desde el didlogo y
otras estrategias del meétodo constructivo-interpretativo los
capitulos se adentran en la tercera dimension central en la
perspectiva historico-cultural, el ambito de lo social. En este
ambito, el texto profundiza en las alteraciones en las relaciones e
interacciones humanas en general y en las acciones pedagogicas en
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particular en un ambiente en que lo presencial es sustituido por lo
virtual y, eventualmente, por lo hibrido.

El entrelazamiento de estas tres dimensiones (la historica, la
cultural y la social) es un acierto de este libro cuando se considera
que muchas veces son tratadas de forma reducida y fragmentada
en investigaciones y practicas educativas.  Esto fue algo que
destacd Gonzalez Rey en la formulacion de su teoria cuando
destac6 que la propuesta historico-cultural propuso dos
condiciones para el estudio de la psique. Primero, el
reconocimiento de su cardcter histdrico y social (no abstracto y
universal). Segundo, el reconocimiento de su naturaleza compleja
e irreducible a ningtin sustrato externo que demanda una ontologia
distinta a la asumida por la psicologia tradicional asociada con la
logica racionalista. Es precisamente este reconocimiento a ideas
originalmente formuladas por L. S. Vygotski lo que permite
avanzar a Gonzalez Rey en la busqueda de una nueva mirada que
le lleva a una dimensién nueva, compleja, sistémica, dialdgica y
dialéctica, que sintetiza en el concepto de subjetividad.

En todos los capitulos de este libro las autoras y los autores se
han ocupado de precisar con claridad la inscripcion de sus
investigaciones e intervenciones en el marco tedrico y
metodoldgico de la Teoria de la Subjetividad. Esto significa que
parten de la premisa de que la subjetividad individual se constituye
en las atribuciones de sentido que cada cual realiza en las
experiencias historicas, sociales y culturales que vive. Por lo tanto,
la subjetividad individual est4 en una relacién compleja y dinamica
con marcadores socioculturales como nivel socioeconémico y
educativo, raza, etnia, religion y género, entre otros. En esa
relacién se crean sentidos y configuraciones subjetivas, que son por
definicion socioemocionales en su origen y que estan en
movimiento permanente porque esos marcadores no son
inmutables y las condiciones de vida son cambiantes. De este modo
es posible afirmar que el sujeto estd en permanente proceso de
desarrollo. Esto nos lleva a otro de los temas centrales del libro: la
relacién entre educacién y desarrollo.
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La relacion educacion-desarrollo fue tema central para
Vygotski en su elaboracidn de la perspectiva histérico-cultural con
dos expresiones que Gonzélez Rey hace notar acertadamente en su
articulaciéon de la Teoria de la Subjetividad. En un primer momento
nuestra comprension de las ideas de Vygotski sobre este tema
estuvo sesgada por una recepcion y apropiacion de la obra de
Vygotski que hizo énfasis en aspectos instrumentales. Se utilizd
una particular interpretacion de su obra para promover, por via de
la educacion, el desarrollo de funciones psiquicas superiores como
la atencién voluntaria, la memoria ldgica, el razonamiento y el
ejercicio de la voluntad. Esto resultd en acciones pedagogicas
mecanicas y descontextualizadas donde lo ensefiado y lo
aprendido en la escuela de forma descontextualizada ignoraba o
confronta la situacion social del desarrollo de docentes y
estudiantes. Como resultado emergié una version del concepto de
zona de desarrollo proximo que distorsiona la idea compleja que
Vygotski tuvo de la misma. Varios de los capitulos en este
ejemplifican muy bien esta situacién en referencias a politicas
educativas y directrices institucionales en todos los niveles
escolares, las cuales generaron ansiedad, tension, sufrimiento,
agotamiento y otras condiciones de salud mental en sujetos que
vivian realidades en que los nuevos requerimientos eran dificiles o
imposibles de implementar.

El segundo momento en la interpretacion de la relacion
desarrollo-aprendizaje es el que recupera el lugar que Vygotski
otorgd a las emociones, la afectividad y las vivencias en esa
relacién, el cual es recuperado y elaborado en la Teoria de la
Subjetividad, como muestra la totalidad de los capitulos del libro.
Dominan la idea de que las acciones y relaciones pedagdgicas son
atravesadas por poderosas fuerzas afectivas.  Desde esta
perspectiva lo cognitivo y lo afectivo conforman una unidad
interdependiente que estd en continuo movimiento pero que una
situacion como la provocada por la pandemia con aislamiento
social y transformaciones culturales lleva esa relaciéon al limite.
Interesantemente, la catastrofe ha promovido reflexiones diversas
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sobre las formas de educar y promover desarrollo. En el momento
actual, y como se muestra en todas las investigaciones de este libro,
las emociones pasan a ocupar un lugar central. La forma en que las
personas que ensefian y las que aprenden, sus familias y
comunidades, viven, experimentan y procesan de distintas
maneras el sentido de esa experiencia. Este libro es un excelente
ejemplo de la diversidad en las formas de atribucién de sentido en
diferentes momentos del desarrollo (infancia, adolescencia,
formacién universitaria) y en variadas circunstancias. Los
intereses, las motivaciones, las particulares situaciones de
desarrollo, las vivencias, las emociones y los afectos cobran
protagonismo y se convierte en una necesidad para una prdctica
educativa reflexiva conocerlos, interrogarlos y ponerlos en dialogo.

La aproximaciéon a esa diversidad y la posibilidad de
explorarla ha sido posible gracias al enfoque epistemoldgico-
metodoldgico adoptado.  Se trata del enfoque cualitativo
desarrollado en conjunto con la Teoria de la Subjetividad y que se
conoce como método constructivo-interpretativo. Este se
caracteriza por crear las condiciones para que el sujeto pueda
expresar sus emociones y pensamientos en una dindmica
interactiva. Como sefialan Maristela Rossato y Telma Lopes en el
primer capitulo, ese método se caracteriza por la comunicacién
dialdgica, la implicacion, la reflexividad y la creatividad. En todos
los capitulos se observa esta aproximacion metodoldgica aplicadas
en diferentes escenarios como educacion infantil en lectura y
escritura creativas usando el diario de ideas, como hacen Luciana
Soares y Albertina Mitjdns. = También en el andlisis de
transformaciones subjetivas en los procesos de ensefhanza de
biologia y ciencias, de cuyo examen constructivo-interpretativo se
ocupan Hanna Beatriz Bereza, José Moisés Alves, Jeedir Rodriguez
de Jestis Gomez y Victor Takeshi Yano, en dos interesantes estudios
que precisan en ajustes complicados desde el punto de vista técnico
y humano para adaptar estas materias a la plataformas y formas de
interaccion virtual. En estos trabajos resalta, una vez mas, cémo las
mediaciones culturales y sociales impactan la dindmica intelectual-

17



afectiva en la ensefianza-aprendizaje de materias particulares.
Estos investigadores demostraron la creatividad con que algunos
docentes enfrentaron los retos de ensefianza con medios que
tuvieron que aprender a manejar en el proceso, generando nuevas
estrategias de ensefianza.

En sistemas educativos en los que han dominado
tradicionalmente los modelos de educaciéon que Paulo Freire llamé
bancarios, caracterizados por memorizacién y reproduccién con
muchas restricciones y obstaculos a la reflexion critica, la indagacion
dialdgica, la creatividad y la disidencia, las reacciones institucionales
a la pandemia fueron pensadas y ejecutadas como un ajuste para
mantener el orden escolar tradicional. La idea tras los ajustes era el
retorno, tras una pausa obligada mediada por la tecnologia, regresar
a lo habitual, a indicadores generales y universales de calidad en la
educacion que tienen poco que ver con situaciones sociales de
desarrollo especificas y singulares vivencias. Los trabajos de este
libro confrontan esa situacion demostrando con contundencia que el
sentido subjetivo de las experiencias escolares no lo dictan politicas
ni reglamentaciones institucionales sino que es producido por un
sujeto en situacion. En las miradas de este libro a la formaciéon
docente se busca promover la reflexion sobre estas circunstancias, en
que la formacion parte de y se asienta sobre sentidos y
configuraciones subjetivas de docentes en formacion y docentes
ejecutantes. La propuesta es utilizar las vivencias y lecciones de la
pandemia para ello. En esta direccion, los trabajos de Cirlei
Evagelista Silva, Maristela Rossato, Cristina Madeira-Coelho son
fundamentales pues sus investigaciones son una oportunidad para
acercarnos a las dificultades de formar docentes en perspectivas
criticas que propiciar la reflexion de sus estudiantes sobre sus
propias configuraciones subjetivas y las subjetividades sociales con
las que se relacionan.

No menos importante en el texto, es la atencion particular en
el contexto de la pandemia a los sujetos con necesidades educativas
especiales, tema que fue de principal interés para Vygotski y en el
que ha trabajado también, Albertina Mitjans. Como suele suceder
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en momentos de crisis y catastrofes hay sujetos y colectivos que
reciben menos atencidon que otros y cuyas voces son inaudibles y su
presencia es invisibilizada. Los andlisis de Alexandra Ayach
Anache y Geandra Claudia Silva Santos, de Danielle Sousa da Silva
y Maristela Rossato y Amanda Marina Andrade de Medeiros en
sus respectivos capitulos sobre los problemas particulares que
docentes y estudiantes en contextos de educacion especial es
impactante porque pone de manifiesto las dificultades de
poblaciones vulnerables para superar condiciones crisis y
catastrofes. Se reconoce a las personas con discapacidades como
activas en producciéon de subjetividad y generadoras de
posibilidades para si las condiciones socioemocionales lo permiten.
Como bien senaléo Vygotski, las condiciones limitantes de
problemas fisico o mentales de origen son susceptibles a
modificacion con las condiciones socioculturales apropiadas
documentadas en sus escritos sobre defectologia. Tanto docentes
como estudiantes tuvieron que hacer durante la pandemia y tras
ella enormes esfuerzos para realizar acciones e interacciones
pedagogicas con significado y sentido para las partes y, por
supuesto, para sus familias. Varios de los capitulos de este libro
incluyen esta unidad y resaltan su importancia, lo que es un mérito
pues muchos de los trabajos sobre el tema no lo hacen.

Como es de suponer los recursos que el sujeto conoce y
aprende a manejar son diferentes en diversos momentos del
desarrollo. En este libro, como mencionamos, esto se explora en
vivencias durante la pandemia en la nifiez temprana, la
adolescencia y la adultez. La exploracion que aqui se realiza en
esos momentos del desarrollo rompe con las concepciones
tradicionales en psicologia del desarrollo como proceso de cambios
ordenado linealmente, progresivo y universal. Los capitulos de
este libro retan esa concepcion y buscan una comprension de los
sentidos y configuraciones subjetivas de una manera compleja. El
capitulo de Natalia Mondin Leivas Bisi y Valéria Dusdara Mori
profundiza sobre el impacto de la pandemia en la adolescencia y el
de Daniel Magalhaes Goulart e Isabella dos Santos Frias lo hace en
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jovenes universitarios. En ambos casos la aproximaciéon a los
sujetos desde el método constructivo-interpretativo permite una
mirada a tensiones y sufrimientos a causa de los cambios
provocados por la pandemia con repercusiones sobre ejecucién
académica y salud mental. Estos investigadores presentan un
cuadro que obliga a mirar a la singularidad de los sujetos y a la
importancia de considerar sus necesidades socioemocionales en
procesos educativos.

Los capitulos de este libro deben mover a reflexioén y orientarse
por algunas de las preguntas que formulan Wilsa Maria Ramos y
Raquel Alcantara en su capitulo. Tomando en consideracion todo
lo expuesto sobre matriz historica y sociocultural en que se ancla la
Teoria de la Subjetividad, ;qué reflexiones provoca el haber vivido
la pandemia en términos generales? En términos particulares, ;qué
implica para la educacion? Resulta dificil pensar en un retorno al
pasado pues las acciones e interacciones pedagogicas se sacudieron
desde sus cimientos. Las investigaciones presentadas en este libro
sugieren que la ensefianza a distancia y sus usos actuales
propiciaron la generacion de nuevas producciones simbdlico-
emocionales sobre cdmo aprender. El impulso actual de la
inteligencia artificial y sus multiples e inciertas ramificaciones lleva
a plantear preguntas sobre las acciones e interacciones pedagogicas
en un futuro que parece cercano e ineludible. ;Como se expresaran
las transformaciones historicas y socioculturales que vivimos en
nuevas formas de educacion y desarrollo?

Para concluir, pienso que este texto ha sido un esfuerzo
significativo de investigaciéon participativa caracterizada por la
indagacion dialdgica por medio de diversas estrategias para
responder a la pregunta ;qué hemos aprendido en la pandemia
sobre acciones e interacciones pedagogicas? Los trabajos agrupados
en este texto demuestran con firmeza que las emociones, la
afectividad, las particulares situaciones de desarrollo y vivencias
viabilizan configuraciones de sentidos subjetivos que no deben ser
ignoradas en el disefo de politica y practicas educativas porque de
una u otra manera permean los procesos de ensefianza-aprendizaje.
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Al mismo tiempo, las incisivas investigaciones presentadas nos
dejan otras preguntas que son una provocacion para seguir
abordando el tema de la subjetividad en los procesos educativos. La
principal de ella es ;qué implica la experiencia educativa en la
pandemia en las configuraciones subjetivas del presente y del
futuro? Ofrece confianza pensar que todas las investigaciones
presentadas en el libro terminan con agendas de trabajo para
investigaciones futuras, para continuar aprendiendo.

Wanda C. Rodriguez Arocho
Universidad de Puerto Rico
16 de junio de 2023.
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Capitulo 1

A dimensao subjetiva das a¢des e relacoes pedagogicas:
reflexdes a partir do ensino remoto emergencial

Maristela Rossato
Telma Silva S. Lopes

Introducao

O objetivo deste capitulo é contribuir com reflexdes sobre a
dimensdo subjetiva do trabalho pedagogico realizado pelo
professor na escola, o qual temos explorado por meio do conceito
de ‘acgoes e relagdes pedagogicas’ (ROSSATO; PAULA; SOUZA,
2018; ROSSATO; ASSUNCAO, 2019). Essa definicao tem sido
fundamentada pelas contribui¢des sobre a dimensao da subjetiva
da aprendizagem (MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY,
2017), a partir do modelo tedrico-epistemoldgico-metodolodgico da
subjetividade na perspectiva cultural-histérica (GONZALEZ REY,
1997; 2003; 2005; GONZALEZ REY ; MITJANS MARTINEZ, 2017)
e vem se consolidando no contexto de investigagdes sobre
processos subjetivos na escola, por meio do estudo de tematicas
como: dificuldades de aprendizagens escolares, indisciplina,
inclusao, vulnerabilidade social, processos formativos, entre outros
(LOPES, 2017; CHAVES, 2019; RODRIGUES, 2019; GONCALVES,
2020; SILVA; ROSSATO; LOPES 2021; SILVA, 2022; LOPES;
ROSSATO, 2022). Tais pesquisas, desenvolvidas ao longo dos
altimos anos, tém nos possibilitado gerar novas inteligibilidades
sobre a dimensao subjetiva do trabalho pedagodgico', numa reflexao
tedrica-epistemologica-metodoldgica acerca do tema.

! Compreendemos que o conceito de pratica pedagogica, pode gerar
compreensOes e agdes reducionistas, diante da complexidade e dos desafios
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Ao defendermos ‘agdes e relagdes’ pedagogicas como uma
unidade, consideramos que a comunicagao dialdgica, a implicacdo,
a reflexividade e a criatividade, constituidas na emocionalidade
mobilizada no processo de ensinar e aprender, rompem com uma
acao instrumentalizada, tecnicista e a margem de qualquer
envolvimento emocional. Em nossas primeiras construgoes,
definimos que “as agoes e relagcdes pedagogicas sdo espagos e tempos
dialogicos mobilizados e, a0 mesmo tempo, mobilizadores da producdio de
sentidos subjetivos, numa dindmica simbdlico-emocional, entretecidos
pela dindmica da vida pessoal, académica e profissional do professor”
(ROSSATO et al., 2018, p.7).

Conceber ‘agbes e relacdes’ pedagogicas como unidade
implica em compreender que, no trabalho pedagogico, hd uma
auto-organizacdo e multiplo pertencimento entre acdo e relagao,
fazendo com que a agao seja sustentada por um sistema de relagdes,
ao mesmo tempo que as relagdes sao sustentadas por um sistema
de agdes. Nessa auto-organizagao e multiplo pertencimento entre
agoes e relagdes pedagdgicas se expressam sentidos subjetivos
constituintes da configuragao subjetiva da docéncia produzida pelo
professor, que é permeada por outras configura¢des subjetivas de
diferentes areas de sua vida, assim como pela subjetividade social
da escola e de outros espagos sociais de seu pertencimento.

Por essa compreensao anterior, a configuracao subjetiva da
acao — categoria definida pelos sentidos subjetivos que sao
produzidos na agao —, no contexto educativo, tende a ficar
incompleta se for abordada sem a permeabilidade dos sentidos
subjetivos produzidos nas relagdes, que também sdo configuradas
subjetivamente, podendo imprimir distintas potencialidades ou
fragilidades a agao pedagogica. A distingao entre uma educagao
bancaria, critica ou criativa € fundamentalmente perpassada pelo

enfrentados pelo professor no contexto escola. Ja, o conceito de trabalho
pedagogico, é mais amplo e se aproxima da diversidade de agbes e relacdes
pedagoégicas envolvidas e desenvolvidas na escola, mesmo que nao abranja a

dimensao subjetiva a qual pretendemos abordar no presente capitulo.

24



sistema de relagdes que sustenta a acao pedagdgica. Nossa critica
ao termo ‘pratica pedagdgica’ é fundamentada pela sinalizagao de
um esvaziamento da dimensdo subjetiva da agao e pelo
distanciamento que sugere do sistema de relagdes que permeia a
acao pedagdgica (ROSSATO, et al., 2018).

Mesmo que reconhecamos que as ‘agdes e relagoes’
pedagogicas constituam uma unidade, daremos uma énfase maior,
na construgao desse capitulo, ao valor pedagdgico das relagdes no
contexto do trabalho pedagdgico, por se tratar de um trabalho que
se desenvolve por pessoas, com pessoas e para pessoas, Nao
podendo se excluir o valor relacional que integra a agao. A
dimensao relacional do processo educativo pouco tem sido
valorizada nos processos formativos dos professores, inicial e
continuado, restringindo, muitas vezes, o exercicio da profissao a
um tipo de agao técnico-operacional com o contetdo curricular,
suprimindo-se as produgOes subjetivas geradas e expressas nas
agoes e relagoes.

Defendemos que, no contexto escolar, as relagdes também
possuem imenso valor pedagdgico, pois congregam e expressam
aspectos culturais, politicos, religiosos, sociais que se entretecem no
fluxo das agdes desenvolvidas pelo professor, tanto com seus alunos,
como com seus pares, com as familias, com a gestao da escola, com
a comunidade. Por relagdes pedagogicas compreendemos as
relacGes estabelecidas com os estudantes, mas também com outros
professores, no desenvolvimento de agdes educativas em prol dos
contetidos — curriculares ou nao. Reconhecer o valor pedagdgico das
relagdes agrega humanidade ao processo educativo, posicionando
quem ensina e quem aprende, na condigao de pessoas, produtoras
de subjetividade, que se expressando na relagdo com o outro,
colocam em agao o ensinar e o aprender.

Ao se considerar apenas as dimensoes técnicas e instrumentais
da docéncia, atende-se a documentos norteadores, como a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei 9394/96), os
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) e o Plano Nacional de Educacao, os
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quais atribuem aos professores fungdes colaborativas,
organizativas e de zelo, reduzindo-os, muitas vezes, a cumpridores
de dias letivos e executores de tarefas dentro da escola. Desta
forma, ha o esvaziamento de dimensdes importantes, como as
dimensdes politica, cultural, social, religiosa, e, principalmente, a
produgao subjetiva gerada nesse espago social.

Embora a discussao sobre o trabalho do professor nao seja
recente, um viés reducionista vem mantendo-se ao longo das
décadas, com centralidade na formacgdo para o desempenho
adequado na fung¢ao. H4, ainda, uma luta para que esse fazer seja
reconhecido como um ‘trabalho’, fugindo a filiagdes vocacionais,
sexistas, cujo reconhecimento e valor seguem caminhos distintos ao
de outros profissionais. As contribui¢des de Novoa (1992),
Perrenoud (1993), Pimenta (1999), Tardif (2002), Antunes (2009),
Arroyo (2013), colaboram para compreensdes diversas sobre a
constitui¢ao desse trabalho desenvolvido pelo professor e como ele
¢ atravessado por condicionantes pessoais, sociais e culturais.

A préxis, como unidade tedrico-pratica, tal como concebida
por Freire (1996; 2020), Pimenta (1999), Pimenta e Lima (2006),
Moreira e Pimenta (2021) se aproxima mais da nossa compreensao
tedrico-epistemoldgica-metodologica sobre o tema e como o temos
estudado em nossas pesquisas. Nessa perspectiva, Moreira e
Pimenta (2021) entendem que “é na praxis que os sujeitos veiculam
a teoria e a pratica; o pensar e o agir em um processo cognitivo
transformador da natureza. Essa € a perspectiva do pensar
teoricamente a pratica, para voltar a pratica como elaboracao
tedrica, numa perspectiva de transformacao das praticas” (p. 928).

Seguimos nessa discussao e destacamos a importancia de
investimentos que visem a formagao para o desempenho dessa
funcao e a superagdao da dicotomia teoria e pratica, ainda tao
presente na escola. Ademais, uma profissdo decisiva para o
desenvolvimento humano e das sociedades, requer proposigoes
tedricas coerentes com as necessidades contemporaneas.
Consideramos que o0s aspectos técnicos e operacionais da
formacgdo, ndao podem se sobrepor a pessoa humana que existe no
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processo de ensinar e aprender, cujo conteudo subjetivo, que
participa e se expressa em diversos momentos e formas na escola,
seja pouco considerado. A subjetividade — individual e social -
produzida e expressa nas agOes e relagcdes pedagdgicas possui
tanto valor, ou mais, do que somente a ‘pratica’ pedagogica
desenvolvida pelo professor.

As construgdes e reflexdes, apresentadas neste capitulo, foram
possiveis a partir do acompanhamento das agdes e relagoes
pedagogicas desenvolvidas por professoras da Educagao Basica em
uma escola publica do Distrito Federal, durante o ensino remoto
emergencial-ERE? na pandemia da Covid-19, com desdobramentos
nos periodos hibrido e presencial. A partir do referencial adotado
e do relato das professoras, buscamos avancar e ilustrar como as
“acdes e relagdes pedagodgicas” se constituem como unidade e
como esse conceito possibilita compreender produgdes subjetivas
do professor na escola.

O trabalho do professor na perspectiva da teoria da
subjetividade: a unidade entre acoes e relacdes

Nessa via compreensiva apresentada anteriormente,
estabelecemos uma interlocuc¢ao com a Psicologia, que nos permite
discutir as relagdes sociais, os processos educativos e os contextos,
como intrinsecos ao trabalho dos professores, coadunando-se a
uma visao sistémica e complexa de desenvolvimento, em uma
perspectiva cultural-histérica. Conforme citado anteriormente,
estudos e pesquisas fundamentados na Teoria da Subjetividade,
desenvolvida por Fernando Gonzalez Rey (1949-2019), articuladas
aos pressupostos da Epistemologia Qualitativa e da Metodologia
Construtivo-Interpretativa (GONZALEZ REY, 1995, 1997, 2002,

2 E um conceito proposto por Hodges, Moore, Lockee, Trust e Bond (2020) para
demarcar a mudanca temporaria para um modo de ensino alternativo devido a
circunstancias de crise. No Distrito Federal as aulas foram suspensas por meio do
Decreto n® 40.520 de 14/03/2020, sendo posteriormente implantado o Ensino
Remoto Emergencial denominada Plataforma Escola em Casa DF.
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2005b, 2019), tém se proposto a compreender esse trabalho
realizado pelo professor, procurando gerar inteligibilidades sobre
como as produgdes simbolico-emocionais se presentificam no
momento em que o professor atua pedagogicamente.

Alinhando-se a essa compreensao, estudos ja desenvolvidos
no contexto tedrico da subjetividade, ao qual nos filiamos, também
relevam a importancia das relagdes na escola, os desdobramentos
nos processos de ensino e aprendizagem, bem como nas
interrelagdes entre os profissionais, estudantes e familiares
(TACCA, 2005, 2014, 2015, 2019; MITJANS MARTINEZ; TACCA,
2011; ROSSATO, 2009; CAMPOLINA, 2014; GONCALVES, 2020;
SILVA, 2022). Tacca (2019) compreende as relagdes como cerne
para os processos de aprendizagem, sendo o didlogo, a
reflexividade, a confianca, eixos condutores da relacao entre
professor e aluno, possibilitando a constitui¢ao, a aprendizagem e
até o desenvolvimento subjetivo.

Lopes (2017), Rossato, Matos e Paula (2018), Mitjans Martinez
e Gonzalez Rey (2019), Rossato e Assungao (2019) contribuem na
ampliacao do paradigma compreensivo sobre o trabalho do
professor na escola, demarcando os limites compreensivos que se
encerra em compreensdes como pratica pedagodgica, trabalho
pedagogico, acao docente ou profissional. Para as autoras, o fazer
do professor é uma expressao de produgdes subjetivas geradas no
momento, cujo conteudo ¢ alimentado pelas interrelacoes
individuais, historicas, sociais e culturais. Em tais momentos, ha
posicionamentos desses professores como agentes ou sujeitos em
suas agoes e relacdes pedagdgicas.

A Teoria da Subjetividade desenvolvida por Gonzalez Rey em
seu carater dinamico, aberto e processual, permite compreender o
complexo funcionamento psicologico humano nas condigoes da
cultura. Os conceitos desenvolvidos pelo autor — subjetividade,
subjetividade individual, subjetividade social, configuragao
subjetiva, sentidos subjetivos, sujeito e agente — possibilitam gerar
inteligibilidades sobre os processos humanos, rompendo dicotomias
como interno/externo, consciente/inconsciente, individual/social,
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que alguns tedricos anteriormente buscaram compreender. De
acordo com os autores, “sao conceitos vivos, em movimento, que vao
se desenvolvendo e se desdobrando de formas diferentes no
decorrer das praticas profissionais e de pesquisas que se apoiam
nesse referencial” (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017,
p.77). Constituem-se recursos do pensamento para elucidar questoes
de natureza diversas, nao encerram verdades, mas compreensoes
possiveis aos fendmenos individuais e sociais.

Sob esses fundamentos tedricos, ao buscarmos compreender a
unidade existente entre a¢oes e relagdes pedagdgicas na escola, foi
necessario inicialmente o conhecimento tedrico e a vivéncia pratica
na realizacdo desse trabalho para, posteriormente, também
fazermos uma profunda reflexao tedrico-pratico de como as
relacdes se desenvolvem nesse contexto, processo possivel na
articulagao entre educagao e psicologia em um compromisso social
com a mudanca. Nesse processo, revisitamos autores que também
fundamentados na Teoria da Subjetividade, buscaram
compreender a unidade entre teoria/pratica, individual/social,
acao/relacao dentro da escola.

Inicialmente, evidenciamos a prépria producao de Fernando
Gonzdlez Rey e Albertina Mitjans Martinez, ao procurar
compreender os processos subjetivos que se configuravam no sujeito
que aprende (GONZALEZ REY, 2014). Na época, os autores ja
evidenciavam que no processo de aprendizagem, o estudante
aprendia como sistema e nao apenas como intelecto. Também, que a
acao pedagodgica do professor era o que possibilitava essa
emergeéncia do estudante como sujeito em seu processo de aprender,
a partir de uma organizagao baseada no didlogo reflexivo e em
dinamicas que levem o estudante a se implicar no processo. Desta
forma, o professor, e sua acao pedagogica, é também compreendido
como um sistema e nao de maneira fragmentada, como um
profissional executor de um trabalho (MITJANS MARTINEZ;
ALVAREZ, 2014; TACCA, 2014). A produgao dos autores, dentre
outras, tem possibilitado visibilizar a relagao entre aprendizagem e
subjetividade na escola, com foco nos processos subjetivos do
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estudante e em suas relagdbes com os colegas em sala e com os
professores (MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017, 2019).

Nesse sentido, Resende (2014) destaca a relacao de
reciprocidade existente entre teoria e pratica, reconhecendo-a como
um processo em que tanto professor e aluno precisam ser sujeitos®
em seus papéis. De acordo com a autora:

A articulagdo entre teoria e pratica é consolidada e ganha significado
a partir das circunstancias que constituem a cotidianidade de cada
sujeito histdrico. Os sujeitos vao tecendo seus conhecimentos
utilizando varios componentes: histéricas de vida, referéncias
significativas, fatos, pessoas, contetidos ja sistematizados, etc.
(RESENDE, 2014, p.20).

Madeira-Coelho, Vaz e Kaiser (2019) compreendem a pratica
ou agao pedagogica como imbricadas no social. Em um estudo
que teve como objetivo investigar os processos relacionais entre
professores e alunos, as autoras verificaram que a agao
pedagogica do professor em sala de aula, oportunizando a criagao
de espagos relacionais e o protagonismo dos estudantes,
consistiram em vias de desenvolvimento dos estudantes como
sujeitos em seus processos.

Desde a compreensao da aprendizagem como processo
subjetivo, Mitjans Martinez e Gonzélez Rey (2017, 2019) destacam
o valor do professor emergir como agente ou como sujeito de sua
atividade profissional, haja vista que a forma como ele desenvolve
sua agao pode ser mobilizadora da produgao de sentidos subjetivos
para o estudante e para ele préprio, uma vez que a motivacao e a
implicagdo emocional colaboram para que sua agao se configure
subjetivamente. Para os autores, a “configuragdo subjetiva da agao”
€ o que possibilita reconhecer os multiplos sentidos subjetivos que

3 Destaca-se o avango conceitual da categoria sujeito na Teoria da Subjetividade.
Diferente da compreensao atual, naquele momento, evidenciava-se o carater ativo
na definicao.
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se expressam no ato da agao, articulando o histérico, o atual, a
subjetividade do professor e também do espacgo escolar.

Egler (2022), compreende que a agao pedagodgica “é a acgao
intencionalmente produzida pelo professor e orientada a promogao
da aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes” (p.54). Como
uma configuragao subjetiva, no contexto dessa acao, o professor
também aprende e se desenvolve, envolto em processos como a
reflexividade, criatividade, inovacdes, em interrelacdes com as
demais pessoas que participam da experiéncia de ensino e
aprendizagem na escola.

Mitjans Martinez e Gonzalez Rey (2019), ao discorrerem sobre
a preparagao para o exercicio da profissao docente ratificam essa
construc¢do ao afirmarem que:

Na acao docente, participam sentidos subjetivos oriundos de
diferentes experiéncias vividas pelo professor em sua histdria de
vida [..]. Também participam sentidos subjetivos gerados no
contexto de sua acdo, ou seja, no proprio exercicio de sua atividade
profissional. Esses sentidos podem ser gerados a partir das relagdes
que estabelece com os alunos os gestores ou com os colegas, e serao
parte da subjetividade social da escola, que esta presente nos
sentidos subjetivos gerados nas atividades da escola. (p.18).

O estudo de Silva (2022) revelou os processos subjetivos
individuais e sociais que emergiram nas relagbes profissionais
entre uma psicéloga e duas pedagogas em uma escola publica. Tais
profissionais integravam uma Equipe Especializada de Apoio a
Aprendizagem, que acompanhava as demandas pedagdgicas da
escola. Por esse estudo, foi possivel conhecer como a partir da
relagdo estabelecida entre uma e outra profissional, as agdes e
relacdes acontecem de formas diferentes, pois os sentidos
subjetivos produzidos pelas mesmas participavam e davam o tom
nao so da relagao, mas de como as agdes profissionais de ambas se
desenvolviam. Em sua tese, Silva argumenta que:
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A configuragdo subjetiva da relagdo profissional em equipe é
perpassada pelas produgoes subjetivas constituidas historicamente
na trajetdria pessoal, que se organizam e se manifestam na acao
profissional num contexto social que também se constituiu
histérica e subjetivamente, podendo essa relagao se expressar como
mantenedora ou tensionadora da subjetividade social. (SILVA,
2022, p. 181).

Consideramos os estudos de Tacca (2014, 2019)
esclarecedores das dinamicas relacionais que subsidiam as a¢des
e relagdes pedagodgicas. A autora salienta que as relagdes baseadas
na confianca e o investimento na criagcio de vinculos,
pressupostos de uma comunicagao dialdgica, permite aos
professores avangar em diferentes campos de intervengao, desde
a aprendizagem significativa que promove a emergéncia do
estudante como sujeito de sua aprendizagem as intervengdes que
visem a superagao de dificuldades de aprendizagens escolares e
conflitos. Coadunando-se a essa compreensdao, o estudo de
Gongalves (2020) acompanhou as ag¢Oes e relacdes pedagodgicas
desenvolvidas entre professores de estudantes surdos em
situagdo de codocéncia, onde verificou-se que o didlogo foi
definidor ao processo de inclusdo, pois a relacdo estabelecida
entre as professoras orientava-se por processos subjetivos regados
pelo respeito, empatia e abertura a presenga do outro.

No contexto da sala de aula, a comunicagao dialdgica, emerge
nao so pela fala, mas principalmente por expressoes diversas que,
guiadas pela emocionalidade, se revelam no tom da voz, nos olhares,
gestos e mesmo no siléncio, passando a se configurar nesse espago
como um fluxo de sentidos subjetivos entre professores, estudantes,
colegas de profissio e familias. Essa relacdo nao ocorre,
necessariamente de maneira harmoniosa, mas marcada por tensodes
e conflitos que levam a reflexividade, como defende Torres (2022), e
que demarcam a existéncia de um espago sociorrelacional que se
busca construir na sala de aula e na escola. Entendemos que, as agoes
e relagdes pedagodgicas desenvolvidas sob esses principios, podem
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levar ao desenvolvimento de recursos subjetivos que trilhem
caminhos alternativos frente a situagoes diversas e adversas.

A partir dessas reflexdes, sob os aportes da Teoria da
Subjetividade, a unidade entre as agdes e rela¢des na escola, nos
leva a considerar que a unidade entre teoria/pratica, se constitui
também por meio dos elementos ja visibilizados nos estudos
citados que revelaram caracteristicas orientadoras das relagoes, que
por sua vez se une no fluxo subjetivo em que a agao se desenvolve,
modelando a agao profissional docente. Reconhecemos o valor que
as relagdes assumem nos espagos de atuagao em prol de mudancgas
ou de manutengao de status quo dominante, uma vez que as agoes
e relagdes pedagdgicas desenvolvidas pelos professores precisam
estar direcionadas a promover o desenvolvimento e a
aprendizagem dos estudantes e dele préprio como pessoa.

Consideramos que no contexto escolar as relagdes sao fontes
de produgdes de fluxos de sentidos subjetivos que se integram as
agoes, formando uma unidade, que expressa naquele momento a
singularidade da agdo profissional. Consideramos também, que
tedrica-epistemoldgica-metodologicamente as acgdes e relagoes
pedagogicas, apesar da sua génese subjetiva, nao desconsidera em
nenhum momento as condi¢des concretas que se expressam em
atividades e recursos utilizados no cotidiano da escola. A
multiplicidade que engendra o conceito nos requer o estudo atento
e continuo, fundamentado teoricamente, o que nos mobiliza a
analisd-lo no contexto de pesquisas na escola.

Os processos subjetivos emergentes no ensino remoto
emergencial

Os desafios emergentes no periodo da pandemia, com a
implementagdo do ensino remoto emergencial, trouxeram a
obrigatoriedade do uso de ferramentas tecnoldgicas que antes eram
de uso facultativo nas escolas. O contato virtual foi trazido pelo
contexto de distanciamento social e a necessidade do
desenvolvimento de novas habilidades para transitar nas
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plataformas digitais trouxeram para os docentes situagoes
desafiantes e desconfortantes. A reorganiza¢dao do trabalho
pedagogico sob essa nova realidade tensionou o sistema de
concepgdes em relacdo ao ensino e a aprendizagem presenciais,
abalando crengas de que a aprendizagem fosse possivel apenas
diante da presenca fisica do professor e do uso de materiais
concretos e recursos ladicos como era comum acontecer no
cotidiano presencial de sala de aula. Posteriormente, também
trouxe o desafio docente de lidar com os dois modelos educativos
que simultaneamente se estabeleceram: o remoto e o presencial.
Neste contexto, a necessidade de buscar alternativas para
recuperacao de aprendizagens, de modo especial, dos estudantes
que tiveram, ao longo desse periodo, condi¢gdes muito precarias ou
até inexistentes de acesso aos recursos tecnoldgicos, ficando
distantes das atividades educativas.

Nesse cendrio, acompanhamos as agoes e relagdes pedagogicas
desenvolvidas por duas professoras da educagao bdsica, anos
iniciais, em uma escola publica do Distrito Federal. Chamou-nos
atengdo, desde os momentos iniciais da pandemia, a postura serena
e profissional que tais professoras expressaram frente aos desafios
impostos pelo ERE e pandemia, mesmo envolta as produgdes
emocionais associadas a insegurancas e medos. Mulheres com
idades e histdrias de vida diferentes, em diferentes momentos da
profissao, nos possibilitaram reconhecer que as produgoes subjetivas
geradas no momento da agao, emergem a partir de recursos
subjetivos ja existentes, que se integram a sentidos subjetivos
produzidos nas relagdes estabelecidas no dia a dia da sala de aula,
funcionando como um estimulo ao engajamento e implicagao ndo s6
das professoras, mas também de estudantes e familias.

No contexto da pesquisa destacaram-se as agOes e relagoes
pedagogicas desenvolvidas nos contextos de suas salas de aula,
mobilizaram e possibilitaram a continuidade dos processos de
ensino e aprendizagens. As vias trilhadas pelas professoras
seguiram cursos diferentes favorecendo a aprendizagem e o
desenvolvimento nao s6 dos estudantes, mas também das familias
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que se engajaram no processo educativo, mesmo nao dispondo de
recursos tecnoldgicos e conhecimentos para exercitarem a docéncia
no inusitado ensino remoto emergencial e, posteriormente, quando
este se organizou no modelo hibrido.

No planejamento para o retorno as atividades escolares, ainda
em meados de maio de 2020, a Secretaria de Educagdo pensou
grande parte das atividades a partir de modelos ja desenvolvidos
no ensino presencial. Embora o curriculo tenha sido revisto e
ajustado, manteve-se o0s pressupostos tedricos-metodoldgicos
orientadores dessa modalidade educativa. A Organizacgao Escolar
em Ciclos para as Aprendizagens, que consiste em uma forma de
organizacao dos tempos e dos espagos escolares em vigor,
oportunizava que a atencao naquele momento pudesse estar
voltada a busca do desenvolvimento de recursos emocionais para
manutengdo e preserva¢ao da saude mental e da vida, sem,
contudo, perder de vista os contetdos significativos. Dessa forma,
coube a cada unidade escolar reorganizar o seu trabalho,
retomando os planejamentos iniciados, readaptando-os ou mesmo
inovando com a implementagao de novos projetos.

No contexto que acompanhamos, o grupo optou por apenas
desenvolver os projetos que ja haviam sido iniciados, com
adequacdes ao modelo virtual. Essa compreensao se deu em funcao
do grupo entender que o momento demandava que o professor
ressignificasse sua atuagao, pois estar em frente as cameras, sem
conhecer o que se colocava do outro lado, adentrando o ambiente
familiar dos estudantes e expondo seu préprio ambiente, era
desafiador. As orientac¢des institucionais apontavam para que se
buscasse respaldo em uma atuacao planejada coletivamente, bem
como se dirigisse esfor¢os para um processo de autoformagao,
considerando os espagos formativos oferecidos e a autonomia
individual (GUIA ANOS INICIAIS, SEEDF, 2020).

No retorno ao ensino presencial, que inicialmente aconteceu
de forma hibrida, a escola precisou novamente reorganizar-se para
alcangar todos os estudantes. Optou-se pela alternancia semanal de
grupos de estudantes, onde as equipes passaram a ser identificadas
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pelas cores azul e vermelho. Um grupo realizava as atividades
presencialmente e o outro, com atividades na plataforma, de modo
que os conteudos ministrados, fosse no presencial ou remoto, eram
vistos por todos. As orientagdes quanto a protecao e cuidados eram
gerais e deveriam ser seguidas por toda comunidade escolar, com
o uso de madscaras, higienizacdo, uso de materiais de forma
individualizada, preferéncia por atividades ao ar livre.

As agdes e relagdes pedagogicas desenvolvidas por essas
professoras, independente da modalidade, eram realizadas de
forma autoral, o que desde o ensino remoto chamou-nos atengao,
nos levando a realizar um momento de socializa¢ao de formas de
trabalho, onde as professoras apresentaram aos colegas e equipe
pedagdgica o que consideravam um diferencial naquele momento
e que estava favorecendo o desenvolvimento dos estudantes. Este
foi um momento de grande abertura que possibilitou reflexdes e
trocas proveitosas entre o grupo. Destacamos os relatos e os
exemplos trazidos pelas professoras Tais e Helena, que passamos a
olhar com maior atencao e possibilitou as reflexdes apresentadas
nos proximos topicos. Embora reconhecamos que houvesse
necessidades a serem superadas, dado o inusitado do momento,
destacamos a importancia de se evidenciar tais experiéncias,
reconhecendo-as como bem sucedidas, mesmo ndo sendo
homogeneidade na escola.

As informagoes apresentadas foram tecidas na relacao
dialogica estabelecida entre a pesquisadora e as professoras, por
meio do didlogo, observagdes, redacao, trocas de mensagens
(WhatsApp) e apreciagao de trabalhos realizados pelos estudantes.
Partimos do ensino remoto emergencial, que teve inicio em junho
de 2020, seguimos acompanhando o periodo hibrido, julho a
dezembro de 2021 e o periodo totalmente presencial que teve inicio
em fevereiro de 2022. O presente texto, sob a forma de relato, nao
contempla uma construgao interpretativa, tal como previsto na
Metodologia Construtivo-Interpretativa, mas colabora para
reflexdes acerca das agoes e relagdes pedagdgicas desenvolvidas na
escola no periodo pandémico.
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A motiva¢ao como um nucleo gerador de sentidos subjetivos

Ao longo da pesquisa, nos interessamos pelas agdes e relagdes
pedagogicas desenvolvidas pela professora Tais* que era regente
de uma turma do 4° ano do ensino fundamental, com cerca de 30
estudantes matriculados, com idade entre os 9 e 12 anos. Tais era
uma professora jovem, que desde o seu primeiro dia demonstrava
grande prazer e alegria em ser professora. Seu sorriso facil e a fala
tranquila, que raramente assumia um tom mais alto, colaborava
para que seus estudantes também se relacionassem de maneira
calma. Estava como contrato temporario, mas aguardava sua
nomeacao, pois havia sido aprovada no ultimo concurso publico
para professor e sua posse, que estava marcada, foi adiada em
razdo da pandemia. Havia mudado de residéncia, organizado sua
vida em uma dire¢do e, como muitos, teve que se reorganizar em
muitos sentidos, buscando um equilibrio para continuar, como
disse: “perceber que algo que vocé esperou por tanto tempo ji ndo ia mais
acontecer foi terrivel! Ndo vou te mentir, quase enlouqueci, tive crise de
ansiedade e pensei em ir embora pra algum lugar sem nome, distante de
tudo.” (Tais, trecho redagao). Este desabafo, nos da pistas dos
sentidos subjetivos gerados pela situagao, mas que nao a impediu
de estar em atividade diariamente.

De sua turma numerosa, exceto 4 estudantes, nao
participavam das aulas pelo aplicativo Meet ou utilizavam recursos
como WhatsApp. A estes eram enviadas atividades impressas.
Como ela relatou, a regularidade de sua aula pelo Meet, onde eles
podiam se ver, conversar, relacionar, e que ela tentava deixar o
mais proximo possivel de uma convivéncia no espaco fisico da
escola, foi o que possibilitou a ela e sua turma continuarem o ano
letivo. Os estudantes participavam com empolgagao do novo

* Por questdes éticas e para preservar as identidades das participantes, os nomes
utilizados sao ficticios.
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cendrio e isso gerava em Tais sentidos subjetivos associados a
motivacado e ao desejo de guiad-los rumo a novas descobertas.

Nesse momento, apesar de todas as dificuldades para se adaptar ao novo,
aprendemos muito e foi, por incrivel que pareca, 0s nossos estudantes
estavam dedicados, assim como nds, eles queriam participar das aulas,
fazer algo diferente e que nos afastasse de tudo que estava acontecendo. Foi
uma experiéncia dificil, mas gratificante, principalmente por perceber que
eles, criangas, ndo desistiram, estavam animados e com esperanca de que
tudo iria ficar bem, e era isso que nos dava for¢as para continuar (Tais,
trecho redacao).

Essa reciprocidade, a levou a pesquisa e descobertas de
aplicativos, sites, murais virtuais, produgao de historias em
quadrinhos e recursos da propria plataforma, como Jamboard, que
passaram a ser usados nas aulas e que poderiam também ser
usados em familia. Mesmo em meio as produg¢des emocionais
associadas a inseguranca, medo, preocupagoes, ocasionadas pelo
isolamento social, Tais e seus estudantes seguiam participando
também de todas as atividades propostas e projetos desenvolvidos
pela escola. Como proposto em um projeto, os estudantes de sua
turma, sob sua supervisao, produziram videos expressando como
estavam se sentindo em relacao a experiéncia do isolamento e da
perda de tantas vidas pela doenga. Em outro momento, foram
desafiados a produzirem videos sobre conteudos, o que ia
motivando-os ainda mais a participarem. Alguns eram muito
representativos dos processos subjetivos, os quais o grupo e Tais.
estavam imersos.

Em um dos videos, o estudante que ja havia sido atendido pelo
Servigo de Apoio da escola, demonstrava o que tinha aprendido, se
expressava com animacao sobre o contetido, se distanciando do
estudante com necessidades de outrora. O envio do video por Tais,
e a lembranga do que significava tal producao do estudante,
revelava sua implicagdo com o desenvolvimento dos estudantes,
nos indicando como a turma e a professora vibravam em uma
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sintonia de abertura e envolvimento, o que ia configurando a
subjetividade social da turma em favor das aprendizagens.

As agoes e relagdes pedagdgicas desenvolvidas no ambito da
turma, revelavam também que em muitos momentos a
subjetividade individual de Tais assumia um lugar central, pois sua
coragem, determinacdo e persisténcia diante do erro, geravam
sentidos subjetivos que emergiam frente as dificuldades, como ela
mesma lembrou: “Em 2020 foi preciso aprender a conviver com o0 “novo
normal”, tivemos vdrios dias ruins, alguns com coisas boas, e dias 0timos”
(Tais, trecho redagdo). Tais reconhecia todos os percalgos como
importantes para o seu aprendizado, pois no retorno ao ensino
presencial, sempre se reportava aos recursos aprendidos, como
forma de tornar as aulas mais atrativas. Também destacou como
importante o seu posicionamento com a turma: “E para o ensino
presencial acredito que trouxe todo esse conhecimento que ganhei durante
o0 ensino remoto, principalmente o entendimento do qudo importante é
escutar os estudantes, interagir, tornar a sala de aula um ambiente de
acolhimento” (Tais, trecho DC WhatsApp).

Tornar a sala de aula um ambiente de acolhimento, um espago
sociorrelacional emergia naquele contexto, como algo que fez a
diferenga nas ag0es e relagdes pedagogicas desenvolvidas por Tais,
que nao se limitava a apenas participar do Meet diariamente, pois
também buscava formas de contato com as familias, procurando
entender suas dificuldades e auxiliar no que fosse possivel. Tais
ndo buscou apenas recursos ludicos e atrativos, como também
empreendeu esforcos para que todos fossem integrados no ensino
remoto. Constantemente notificava o Servigco de Orienta¢ao sobre
faltas, dificuldades e demonstrava preocupacdo em relagao aos
estudantes que nao conseguiam participar das aulas e recebiam
atividades impressas. Por outro lado, os estudantes participavam
diariamente, chegando sempre com novas informagdes e
novidades, realizando as atividades e postando na plataforma, nao
havendo a necessidade de cobrancas excessivas. Nesse sentido, a
sua sala de aula virtual era também um espago de producao de
subjetividades favorecedoras do enfrentamento do contexto
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pandémico, de novas formas de aprender e de ensinar, onde a
motivacao inicial dos estudantes, mobilizada pelas agdes e rela¢des
pedagogicas da professora, colaborou para que ela superasse
dificuldades e pudesse seguir atuando. Em muitos momentos de
sua atuagao durante o ano letivo, foi possivel identificar como sua
agao nao se resumia a apenas uma agao instrumental, sendo, ao
contrario, permeada por fluxos de sentidos subjetivos entre Tais e
a turma. As agdes e relagdes pedagdgicas eram interdependentes e
nutriam o processo de ensino e aprendizagem nessa experiéncia
inusitada. A professora recebia cotidianamente intimeras
mensagens e videos afetuosos, que ilustravam a importancia de sua
presenga no grupo. Ao final do 5° ano, os estudantes nao queriam
ser transferidos para outra escola.

O retorno ao ensino hibrido/presencial foi marcado pela
alegria do reencontro, mas também por dificuldades, pois era
humanamente pesado gerir dois espagos de aprendizagens, uma
plataforma remota e a sala presencial. Tais confidenciou-nos sua
insatisfacao por nao conseguir usar na sala presencial os mesmos
recursos usados na plataforma, pelas dificuldades estruturais da
escola. A internet ndo funcionava em todas as salas e blocos e
alguns funciondrios continuavam em atividades remotas por
questdes de seguranca, o que impedia a abertura de alguns espacos.
Tais fazia adaptagdes e uso do que era possivel presencialmente,
conseguindo encerrar o ano letivo que foi tao desafiador de
maneira positiva, com a turma, majoritariamente, sendo
promovida a nova etapa do ensino fundamental em outra escola.

Consideramos que a reciprocidade conseguida em um
contexto de aprendizagem, seja remoto ou presencial, como a
alcangada por Tais e seus estudantes, é o que sustenta uma relagao
comunicacional dialégica como principio intrinseco e que ratifica a
unidade entre agdes e relagdes pedagdgicas. Mesmo, apoOs essa
turma de estudantes terem seguido seus percursos escolares em
outros espagos, mantém-se em Tais as lembrancas de falas,
comportamentos compartilhados, apelidos usados entre eles, como
ela lembra: “Tenho muitas saudades dessa turma! Eles eram gratos a
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tudo que faziamos para eles, eram muito carinhosos e dedicados” (Tais,
trecho DC WhatsApp). Entendemos que essas produgdes subjetivas,
que expressam amizade, carinho, respeito se presentificardo em
outros momentos de sua vida profissional, em outros contextos,
com outros estudantes.

A inovacao e criatividade como um nucleo gerador de sentidos
subjetivos

Outro caso que consideramos relevante para exemplificarmos
o desenvolvimento de agdes e relagdes pedagdgicas como unidade
no ensino remoto emergencial na pandemia veio da professora
Helena, regente do 1° ano do Bloco Inicial de Alfabetizacao-BIA.
Sua turma, composta por 20 estudantes, contava com 2 estudantes
com Necessidades Educacionais Especiais/ENEEs®. Trabalhava na
escola pelo segundo ano consecutivo e cumpria regime de
contratagdo tempordria. J4 havia trabalhado com alguns dos
estudantes no ano anterior a pandemia e conhecia-os em suas
potencialidades e necessidades, o que nesse contexto foi
favorecedor da continuidade dos vinculos, em se tratando de
estudantes em tenra idade. Helena era uma professora muito
comprometida com sua atuagao, valorizando e participando com
interesse de atividades formativas na escola, porém, se dizia timida
para se expor verbalmente. Possuia uma solida formagao na area
de exatas, com experiéncia de atuagdo nos anos finais e ensino
médio, mas a forma carinhosa, cuidadosa e sensivel de lidar com
os estudantes nas turmas de educagao infantil, despertava a
simpatia e o respeito, pois o mesmo cuidado e atencdo era
dispensado as familias e colegas de trabalho. Em meio a essas
expressoOes, configuravam-se as agoes e relagdes pedagogicas
desenvolvidas por Helena no contexto escolar, as quais consistiram
em um canal propicio a um trabalho criativo e inovador no ensino
remoto emergencial. Helena estava atenta as necessidades e

5 Termo ainda usado pela Secretaria de Educag¢ao do Distrito Federal.
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desafios do momento, que requeria recursos emocionais diversos,
como orientou a uma colega, no inicio do novo letivo.

E inicio de um novo ano letivo, e para este ano, é imprescindivel vocé
planejar e preparar bem as suas malas para essa jornada da vida, e deixo
como sugestdo um ‘check list viagem’ que ndo poderd faltar em suas malas:
paciéncia, resiliéncia, muita formacdo continuada, empatia, esperanca,
organizagdo, planejamento, gratiddo, criatividade, ética, flexibilidade
cognitiva, inteligéncia emocional para conseguir gerenciar emogoes
conflituosas; e simplicidade para redescobrir a felicidade nas coisas mais
simples da vida. (Helena, trecho redacao).

Sua sugestdo para uma possivel colega de profissao,
percebemos que resultava de suas experiéncias na vigéncia do
ensino remoto emergencial. Naquele contexto, para iniciar seu
processo de alfabetizacdo e letramento, Helena trouxe para o
contexto de suas intervengdes no Meet o uso de dedoches e
fantoches como o “Meu amigo Alfabeto”, que dialogava com os
estudantes, apresentando os grafemas/fonemas, a relacao
letra/som, recurso utilizado nesta etapa, mas que da forma como
ela usava, prendia a atencao e despertava o interesse de tal forma
que contagiava também as familias. Desconstruindo os empecilhos
da virtualidade, desenvolvia as aulas, a partir também de objetos
que os estudantes possuiam em casa. A medida que o Amigo
Alfabeto ia pronunciando os fonemas, eles saiam a caca de objetos
que tinham a mesma sonoridade, sendo possivel perceber o
movimento que acontecia nas residéncias dos estudantes.

De acordo com Mitjans Martinez e Gonzalez Rey (2017), as
produgdes de sentidos subjetivos relacionados ao envolvimento e
implicagdo do estudante com o seu processo de aprender, em
grande parte é possivel a partir da atuagao do professor.

Consideramos que as agdes pedagogicas devem ser direcionadas
para tentar favorecer a constitui¢do do aprendiz como sujeito de sua
aprendizagem e para que o aluno possa gerar sentidos subjetivos no
processo de aprender que contribuam para uma aprendizagem
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compreensiva e, na medida do possivel, criativa. (MITJANS
MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017, p. 151).

Sob esses principios, as agdes e relagdes pedagogicas
desenvolvidas por Helena despertavam nos estudantes o gosto
por participarem das aulas, o que naquele momento excepcional
era um diferencial para a continuidade dos processos de ensino e
aprendizagem, onde o fluxo de sentidos subjetivos gerados
colaborou para tal. Outro recurso ludico que merece destaque foi
o uso do sussurrofone®, que os estudantes receberam da escola
para uso em casa. Seu uso nas aulas sempre gerava um momento
de descontragdo e alegria, o que colaborava para que os
estudantes fugissem um pouco das produgdes emocionais
associadas a dor e morte.

Helena salienta que também faz uso do GraphoGame Brasil,
recurso desenvolvido pelo Ministério da Educacdo para fins de
desenvolvimento da habilidade de literacia. Apesar dos estudantes
ainda terem pouca idade, ela também fez uso dos recursos
tecnologicos da propria plataforma, valendo-se dos formularios,
lousas interativas e jogos especificos para alfabetizacao. Contudo,
nao abriu mao de recursos comumente utilizados na alfabetizagao
presencial, como: alfabeto mdvel, cubo de vogais, cartola das
silabas e mesmo o livro didatico, optando sempre pela
interdisciplinaridade. Como resultado desse esforco, ao final do
ano letivo, sua turma estava quase em sua totalidade com o
dominio basico da leitura e escrita.

Helena cuidava para que os estudantes de sua turma, também
participassem de atividades dos projetos desenvolvidos na escola.
Porém, diferente de alguns colegas, lia com atengao os fundamentos
de tais ag¢Oes, analisando os materiais que seriam utilizados, para
assim, prosseguir e desenvolver as tematicas. A disponibilidade para

¢ Recurso desenvolvido pela professora Eliana Campestrini Karam, hoje, construido
artesanalmente por professores, usando canos de PVC e fitas decorativas, cujo formato
imita um telefone. Criado para auxiliar no desenvolvimento da consciéncia
fonoldgica, prontincia de palavras e concentragao.
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colaborar, revelava sua compreensao sobre as necessidades
suscitadas pela experiéncia que todos estavam partilhando, a qual,
apesar da necessidade do isolamento fisico, nao representava um
isolamento profissional, exigindo wuma abertura para o
desenvolvimento de agdes e relagdes pedagogicas coletivas.

Ao mesmo tempo, acompanhamos suas angustias pela
auséncia da participagio de alguns estudantes, que ja
contabilizavam um nuimero excessivo de faltas. Mobilizou a Equipe
Pedagogica e Diregao para contatos com os responsaveis, pois suas
tentativas mostraram-se infrutiferas nos casos. Flexibilizava a
quantidade de atividades, priorizando as que fossem mais
significativas. Porém, um caso, revelou-se extremamente gerador
de danos a sauide mental e integridade da professora, pois o
responsavel se reportava a ela e a todos com deselegancia e
agressividade, atribuindo aos professores a responsabilidade pela
auséncia de aulas presenciais. No entanto, mesmo com esse
dificultador, Helena esteve na porta da residéncia dessa familia,
por algumas vezes, buscando pelo menos que a crianga recebesse
atividades. Essa atitude revelava o seu envolvimento e a
responsabilidade que a professora Helena assumia com a
alfabetizacdo dos estudantes. Também buscava esse envolvimento
com as familias, valendo-se de recursos comunicacionais diversos,
como colocou: “Mesmo agora no ensino presencial, mantenho o grupo
de WhatsApp. Eu pretendo sempre manter essa comunicacdo com as
familias, pois percebo que assim, as familias participam mais da vida
escolar dos estudantes”. (Helena, trecho DC/ WhatsApp).

Mesmo em face, de tais desafios, a professora Helena
mantinha-se implicada com as agdes e relagdes pedagdgicas que
desenvolvia, o que nos permitiu considerar que seu trabalho se
configurava subjetivamente, sob as bases de uma constituicao
subjetiva relacionada a responsabilidade e afetividade, que por sua
vez se expressava em suas agOes e relagdes pedagodgicas no
cotidiano, fosse ele virtual ou presencial.

No retorno ao ensino hibrido e presencial, percebemos que
Helena mantinha a sua rotina de novidades pedagdgicas, seguia

44



com os conteudos previstos, sempre com atividades bem
direcionadas, considerando a idade e as necessidades de seus
estudantes. Um exemplo interessante, foi a compra da mascara de
protecao facial - EPI, para com seguranga, trabalhar a consciéncia
fonologica. Também, a forma ludica com que trabalhava o
letramento e ludicidade e ensinava os conteudos matematicos,
utilizando materiais interessantes e de facil acesso, como palitos,
tampinhas, jujubas, confeccdo de dobraduras, bingos, releituras
artisticas, resultando em aprendizados significativos. Conseguia
também, aproveitar situagdes inusitadas do dia a dia,
transformando em momentos de aprendizagem, como a visita de
um coelho para ministrar aula de educagao ambiental. Outro
exemplo foi sua preocupagao com a saude emocional das criangas,
onde confeccionou um “Pote da gratidao” e realizou a usual festa
em comemoragao ao Dia das Criangas, seguindo os protocolos de
segurangca.

Diante de tais exemplos, alguns poderiam argumentar tratar-
se de praticas comuns no contexto da alfabetizacdo, e concordamos
que algumas sdao comumente desenvolvidas, mas no cenario
desafiador e em muitos momentos preocupante, Helena, com afeto
e dedicagdo, procurava formas diversas de ensinar os contetudos,
desde os mais simples aos complexos, envolvendo os estudantes
em atividades prazerosas, sem, contudo, se afastar de conteudos
basicos e conceitos necessarios no periodo. Consideramos que
Helena, em suas agdes e relagdes pedagogicas, emergia como
sujeito, trilhando caminhos de subjetivagio mobilizadores de
aprendizagem e desenvolvimento.

Algumas considera¢des

Procuramos neste capitulo, argumentar em defesa da unidade
existente entre agoes e relagoes, por meio do conceito de “agdes e
relagoes pedagogicas” desenvolvido inicialmente por Rossato, et al.
(2018), Rossato e Assungao (2019), a partir do aporte tedrico da
Teoria da Subjetividade desenvolvida por Fernando Gonzalez Rey
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e do relato de experiéncia de duas professoras da educacao basica
que atuaram no ensino remoto emergencial na pandemia. Nesse
sentido, destacamos como importante:

e As acdes e relagdes pedagogicas, compreendidas como
unidade, expressam a permeabilidade desses processos,
distinguindo-se de outras compreensdes que, mesmo
reconhecendo a importancia de ambos, nao reconhecem como as
agOes ocorrem em contexto relacional e as relagdes sao orientadas
pelos pressupostos da acao pedagogica — concepgdes de ensinar e
aprender. A atuagao pedagdgica, constituida pela unidade ‘agdes e
relagdes” expressa como o ensinar e o aprender estao configurados
subjetivamente tanto no professor como na escola.

e A atuacdo do professor, reconhecendo que suas agoes
constituem uma unidade pedagdgica com suas relagdes, pode
promover uma nova qualidade ao processo educativo, quando
implicada emocionalmente e promotora de espagos de reflexivos.
Os exemplos com os quais procuramos evidenciar essa unidade
entre acao e relagdo, nos possibilitaram reconhecer a importancia
da emergéncia do professor como sujeito no confronto com a
subjetividade social da escola;

e A compreensao da unidade entre acdes e relagOes
pedagogicas, possibilitou a superagao de concepgdes de ensino e
aprendizagem restritas apenas ao espago fisico de uma sala de aula.
A sala de aula virtual consistiu em um ambiente favoravel ao
ensino e aprendizagem, em razao de uma compreensao
diferenciada de tais profissionais, que foram capazes de
personalizar suas agOes e relagdes pedagogicas em prol das suas
turmas, considerando suas necessidades;

e A relacdo pedagdgica nao se restringe a presenca fisica ou
virtual entre professor e estudantes, mas as formas afetivas,
implicadas, acolhedoras, sensiveis ao outro, orientadas por
objetivos pedagdgicos, fazendo com que essa relagao de estabelega
e se mantenha, sustentando o principio da dialogicidade
comunicacional;
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e Por fim, destacamos que nao sao as agoes e relagoes por si
mesmas que adensam qualidade ao processo ensino-
aprendizagem, mas a motivagao, a implica¢ao, a criatividade, a
dialogicidade comunicacional e a reflexividade que permeiam
esse processo. Nas duas professoras identificamos que suas agoes
e relagdes pedagogicas eram mobilizadas por fluxos de sentidos
subjetivos que iam configurando o espago virtual, como um
espaco de desenvolvimento e aprendizagem, estendendo-se ao
hibrido e presencial.

Referéncias

ANTUNES, Ricardo. Os sentidos do trabalho: ensaio sobre a
afirmacao e negacao do trabalho. Sao Paulo: Boitempo, 2009.
ARROYO, Miguel. G. Oficio de mestre: imagens e autoimagens.
Petrépolis: Vozes, 2013.

CAMPOLINA, Luciana Oliveira. Aprendizagem, subjetividade e
interagdes sociais na escola. In: MIT]ANS MARTINEZ, Albertina;
ALVAREZ, Patricia (org.). O sujeito que aprende: didlogo entre a
psicandlise e o enfoque historico-cultural. Brasilia: Liber Livro,
2014, p. 179-212.

CHAVES, Marlene Pereira. Desenvolvimento subjetivo de
estudantes com deficiéncia intelectual como processo
mobilizador da aprendizagem escolar. (Dissertacao de Mestrado).
Universidade de Brasilia, 2019.

EGLER, Valdivia de Lima Pires. Aprendizagens de professores na
acdo pedagdgica: compreensdes a partir da Teoria da
Subjetividade. Tese de Doutorado. Faculdade de Educagao,
Universidade de Brasilia-DF, p.190, 2022.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a
pratica educativa. Sao Paulo, SP: Paz e Terra, 1996.

FREIRE, Paulo. Educa¢ao como pratica da liberdade. Sao Paulo:
Paz e Terra, 2020.

47



GONCALVES, Larissa Pereira. A dimensao subjetiva das a¢des e
relagdes pedagogicas em codocéncia entre professores regentes e
intérpretes de LIBRAS. (Dissertagao de Mestrado). Universidade
de Brasilia-DF, 2020.

GONZALEZ REY, Fernando Luis. Comunicacion, personalidade
y desarrollo. Havana: Editora Pueblo y Educacion, 1995.
GONZALEZ REY, Fernando Luis. Epistemologia Cualitativa y
Subjetividade. Sao Paulo-SP: Educ.,1997.

GONZALEZ REY, Fernando Luis. Pesquisa qualitativa em
psicologia: caminhos e desafios. Sao Paulo: Ed. Thomson, 2002.
GONZALEZ REY, Fernando Luis. Sujeito e subjetividade: uma
aproximacao historico-cultural. Sao Paulo: Thomson, 2003.
GONZALEZ REY, Fernando Luis. Subjetividade, complexidade
e pesquisa em psicologia. Ed. Pioneira Thomson, Sao Paulo, 2005
GONZALEZ REY, Fernando Luis. Pesquisa qualitativa e
subjetividade: os processos de construcao da informacgao. Sao
Paulo: Editora Pioneira Thomson Learning, 2005b.

GONZALEZ REY, Fernando Luis. O sujeito que aprende: desafios
do desenvolvimento do tema da aprendizagem na psicologia e na
pratica pedagogica. In: TACCA, Maria Carmen Villela Rosa (org.)
Estratégias pedagogicas: conceituagao e desdobramentos com foco
nas relagdes professor-aluno. Aprendizagem e trabalho
pedagogico. Campinas, SP: Editora Alinea, 2014, p. 45-68.
GONZALEZ REY, Fernando Luis. A epistemologia qualitativa
vinte anos depois. In: MITJANS MARTINEZ, Albertina;
GONZALEZ REY, Fernando Luis; PUENTES, Roberto Valdés
(org.). Epistemologia qualitativa e Teoria da Subjetividade:
discussdes sobre educacao e saude. Uberlandia: Edufu, 2019.
GONZALEZ REY, Fernando Luis; MITJANS MARTINEZ,
Albertina. Subjetividade: teoria, epistemologia e método.
Campinas: Alinea, 2017.

HODGES, Charles; MOORE, Stephanie; LOCKEE, Barb; TORREY,
Trust; BOND, Aaron. The difference between emergency remote
teaching and online learning. Disponivel em: https://er.edu

48


https://er.edu/

cause.edu/articles/2020/3/the-difference-between-emergency-
remote-teachingand-online-learning. Acesso em: 12 abril. 2020.
LOPES, Telma Silva Santana. A dimensao subjetiva da queixa de
dificuldades de aprendizagem escolar. (Dissertacao de Mestrado).
Instituto de Psicologia, Universidade de Brasilia, 2017.

LOPES, Telma Silva Santana; ROSSATO, Maristela. As ac¢oes e
relagdes pedagogicas no contexto da pandemia. Submetido para
publicacao, 2022.

MADEIRA-COELHO, Cristina. Massot; VAZ, Luana; KAISER,
Patricia Nunes de. A perspectiva histérico-cultural da
subjetividade na educagdo: desafios e contribui¢des as praticas
pedagogicas e a formagao docente. In: ROSSATO, Maristela; V. L.
PERES, Vannuzia Leal Andrade. Formag¢iao de educadores e
psicologos: contribui¢des e desafios na perspectiva cultural-
histérica. Curitiba: Appris, 2019, p. 69-87.

MITJANS MARTINEZ, Albertina. TACCA, Maria Carmen Villela
Rosa (org.). Possibilidades de Aprendizagem: a¢oes pedagogicas
para alunos com dificuldades e deficiéncia. Campinas, SP: Editora
Alinea, 2011.

MITJANS MARTINEZ, Albertina; ALVAREZ, Patricia (org.). O
sujeito que aprende: didlogos entre a psicandlise e o enfoque
historico-cultural. Liber livros, Brasilia, 2014.

MITJANS MARTINEZ, Albertina; GONZALEZ REY, Fernando
Luis. Psicologia, educacao e aprendizagem escolar. Sao Paulo:
Cortez, 2017.

MITJANS MARTINEZ, Albertina; GONZALEZ REY, Fernando
Luis. A preparagao para o exercicio da profissaio docente:
contribui¢des da Teoria da Subjetividade. In: ROSSATO, Maristela;
V. L. PERES, Vannuzia Leal Andrade (org.). Formacao de
educadores e psicologos: contribui¢des e desafios da subjetividade
na perspectiva cultural historica. Curitiba: Appris, 2019, p. 13-46.
MOREIRA, Jefferson da Silva; PIMENTA, Selma Garrido. Pedagogia
e pedagogos entre insisténcias e resisténcias: entrevista realizada com
Selma Garrido Pimenta. Rev. Eletronica Pesquiseduca. Santos, v.13,
n.31, Especial, p.925-948, novembro 2021.

49



NOVOA, Anténio. Formagao de professores e profissio docente.
In: NOVOA, Anténio (org.). Os professores e a sua formagio.
Lisboa: Dom Quixote, 1992.

PERRENOUD, Philippe. Praticas pedagogicas, profissio docente e
formacao. Perspectivas socioldgicas. Lisboa: Dom Quixote, 1993.
PIMENTA, Selma Garrido (org.). Formagdao de Professores:
identidade e saberes da docéncia. In. Saberes Pedagdgicos e
Atividade Docente. Sao Paulo: Cortez, 1999, p. 15-34.

PIMENTA, Selma Garrido, LIMA; Maria do Socorro Lucena —
Estdgio e docéncia: diferentes concepgdes. Revista Poiesis, vol. 3
numeros 3 e 4, 2005/2006, p 5-24.

RESENDE, Lucia Maria Gongalves de. Paradigma e trabalho
pedagdgico: construindo a unidade teodrico-pratica. In.: TACCA,
Maria Carmen Villela Rosa (org.). Aprendizagem e trabalho
pedagodgico. Campinas, SP: Editora Alinea, 2014. ISBN 978-85-
7516-564-5

RODRIGUES, Samantha Couto. O desenvolvimento subjetivo do
estudante indisciplinado: ampliando olhares sobre a emergéncia
do sujeito. (Dissertacao de Mestrado). Universidade de Brasilia-
DEF, 2019.

ROSSATO, Maristela; MATOS, Jonas Filippe; PAULA, Ribanna
Martins de. A subjetividade do professor e sua expressao nas agdes
e relagdes pedagdgicas. Educacao em revista, Belo Horizonte, v. 34,
2018, p. 1-20. DOI: https://doi.org/10.1590/0102- 4698169376.
ROSSATO, Maristela. O movimento da subjetividade no processo
de superacdo das dificuldades de aprendizagem escolar. (Tese de
Doutorado). Universidade de Brasilia, Brasilia-DF., 2009.
ROSSATO, Maristela, ASSUNCAO, Roberta. Desenvolvimento
subjetivo no processo da formagao docente. In: ROSSATO,
Maristela; PERES, Vannutzia Leal Andrade (org.). Formacao de
educadores e psicOlogos: contribuicbes e desafios da
subjetividade na perspectiva cultural-historica Curitiba: Appris,
2019, p. 47-67.

50



SECRETARIA DE EDUCACAO DO DISTRITO FEDERAL. Guia
anos iniciais - orienta¢des para atividades de ensino remoto.
Brasilia-DF, 2020.

SILVA, Francisca Bonfim de Matos R.; ROSSATO, Maristela;
LOPES, Telma Silva Santana. Desafios profissionais da equipe
especializada de apoio a aprendizagem frente a pandemia da
COVID-19. In: Olhares & Trilhas. Uberlandia, vol.23, n. 3, jul.-
set./2021.

SILVA, Francisca Bonfim de Matos, R. A configuracao subjetiva da
relacdo profissional dos integrantes da Equipe Especializada de
Apoio a Aprendizagem-EEA. (Tese de Doutorado). Instituto de
Psicologia, Universidade de Brasilia, 2022.

TARDIF, Maurice. Saberes docentes e forma¢io docente.
Petrépolis: Vozes, 2002.

TACCA, Maria Carmen Villela Rosa. Relagdo Pedagogica e
desenvolvimento da subjetividade. In: GONZALEZ REY,
Fernando Luis (org.). Subjetividade, complexidade e pesquisa em
psicologia. Ed. Pioneira Thomson: Sao Paulo, 2005, p. 215-239
TACCA, Maria Carmen Villela Rosa (org.) Estratégias pedagdgicas:
conceituacao e desdobramentos com foco nas relagoes professor-
aluno. In: Aprendizagem e trabalho pedagodgico. Campinas, SP:
Editora Alinea, 2014, p. 45-68.

TACCA, Maria Carmen Villela Rosa. Possibilidades da Teoria
Historico-Cultural e da Subjetividade para reflexdes e mudancas na
acao pedagdgica de professores. InterMeio: Revista do Programa
de Pds-Graduagao em Educacao, Campo Grande, MS, v.21, n41,
jan./jun. 2015, p.197-210.

TACCA, Maria Carmen Villela Rosa. As relagdes sociais como
alicerce da aprendizagem e do desenvolvimento subjetivo: uma
abordagem pela Teoria da Subjetividade. In: M. MARTINEZ,
Albertina; GONZALEZ REY, Fernando Luis; PUENTES, Roberto
Valdés (org.). Epistemologia Qualitativa e Teoria da
Subjetividade: discussdes sobre educa¢do e satide. Uberlandia:
Edufu, 2019, p. 135-156.

51



TORRES, José Fernando Patifio. O Didlogo a trés vozes na obra de
Gonzélez Rey: Ontologia, epistemologia e método. In: MITJANS
MARTINEZ, Albertina Mitjans Martinez; TACCA Maria Carmen
Villela Rosa; PUENTES, Roberto Valdés (org). Teoria da
Subjetividade como perspectiva critica: desenvolvimento,
implicagOes e desafios atuais. Campinas, SP. Alinea, 2022.

52



Capitulo 2

Metodologia Diario de Ideias: aprendizagem e
desenvolvimento no contexto de ensino remoto

Luciana Soares Muniz
Albertina Mitjans Martinez

Introducao

A chegada da pandemia pelo COVID 19 em margo de 2020 foi
algo que impactou a sociedade e de um dia para o outro, no meés de
marco, fomos convocados a dizer para as criangas que as aulas
presenciais estavam interrompidas e que nos encontrariamos em
breve de outras formas. Naquele momento, ndo sabiamos o que
vinha pela frente e o em breve foi se distanciando. Nossa
preocupacao essencial era com o bem-estar das criancas e
familiares, com noticias de que estavam bem, na medida do
possivel. Foram uma sequéncia de agdes que nos mobilizou a busca
de novas possibilidades de encontros com a equipe gestora e de
professores da escola. Os encontros passaram a ser on-line e fomos
organizando uma nova estrutura de trabalho remoto, que também
implicava uma organizagao em nossas casas. Um tempo diferente
que nos mobilizava a cada instante a ter ideias novas para viver
uma nova realidade.

Foi neste contexto de incertezas, de perdas e de impactos
emocionais, que a metodologia denominada Didrio de Ideias
evidenciou mais uma vez suas possibilidades no favorecimento da
aprendizagem e desenvolvimento das criangas. Uma metodologia
que abarca a escuta atenta, sensivel e interessada para as narrativas
das criangas, familiares, professores e demais membros da
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comunidade escolar, que conecta aulas especializadas, que mobiliza
as ideias, que transcende o modo tradicional de ensinar e aprender.

Uma metodologia que trabalha com o imprevisto, com o
inusitado, com o que é de essencial para todos que participam das
agoes, que parte da realidade vivida pelos seus integrantes, para
propor agoes de transformacao, de resolucao de problemas de
novas formas de agir sobre o que estdvamos todos vivendo.

No presente capitulo vamos mostrar como a metodologia
Diério de Ideias se efetivou no contexto de ensino remoto, tendo
em vista a pandemia pelo Covid 19 e as multiplas a¢gdes que foram
efetivadas a partir das necessidades reais dos estudantes nessas
condi¢des. Inicialmente, vamos apresentar os principios, objetivos
e carateristicas da metodologia Didrio de Ideias (MUNIZ, 2020,
2021, 2022a, 2022b, 2022c, 2022d, 2022e, 2022f, 2022g) e suas
implicagOes para as agoes pedagogicas desenvolvidas no cotidiano
do contexto da pandemia, em ensino remoto, com uma turma de 3°
ano do Ensino Fundamental. Posteriormente, apresentaremos de
forma especifica a utilizagao da metodologia Didrio de Ideias nas
condig¢des de um contexto de ensino remoto e também um exemplo
de seu impacto no processo de aprendizagem de um dos
estudantes que vivenciou a referida proposta metodoldgica.

A Metodologia Diario de Ideias

A génese da experiéncia metodologica com o Didrio de Ideias,
esta na tese de doutorado (MUNIZ, 2015), como um dos recursos
metodoldgicos criados e wutilizados, para investigacdo da
aprendizagem criativa da leitura e da escrita e do desenvolvimento
da subjetividade das criancas de 1° e 2° ano do Ensino
Fundamental. Ap6s finalizar o Doutorado buscou-se implementar
este recurso em sala de aula, em turmas de 12 ao 3% anos do Ensino
Fundamental, como um processo metodologico que visava
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promover a expressao da criatividade na aprendizagem e o
desenvolvimento da subjetividade dos aprendizes’.

Os fundamentos tedricos do Didrio de Ideias encontram-se na
perspectiva cultural-historica do desenvolvimento humano e tem
como pilar a Teoria da Subjetividade desenvolvida por Gonzalez
Rey (1995, 1997, 2003, 2009, 2011, 2017), assim como a concepgao de
aprendizagem criativa desenvolvida por Mitjdns Martinez (1997,
2004, 2008a, 2008b, 2012a, 2012b) como processo da subjetividade
humana, bem como em investiga¢des no campo da aprendizagem
criativa da leitura e da escrita (MUNIZ, 2015, 2018; MUNIZ;
MITJANS MARTINEZ, 2012, 2014, 2018, 2019).

No ambito da Teoria da Subjetividade (GONZALEZ REY, 2014,
2017; GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017; MITJANS
MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017), a aprendizagem escolar é
compreendida como um processo subjetivo, o que possibilita
entender como diferentes experiéncias vividas pela crianga em
distintos contextos sociais — perpassadas por processos emocionais
em unidade com produgdes simbolicas sociais diversas, tais como
raga, etnia, posicao social, tipo de organizagao familiar, dentre outras
— se organizam e tomam forma no momento de aprender, junto com
outras produgdes subjetivas que a crianga gera nesse processo.

O Didrio de Ideais consiste nas multiplas possibilidades de
registros das experiéncias vividas e o seu compartilhar. Para isso,
sao utilizados alguns recursos como caderno didrio e sacolinhas ou
mesmo caixinhas, para que as criangas registrem e/ou mesmo
guardem objetos que sejam significativos, tendo em vista a
expressao por diferentes linguagens, de suas experiéncias vividas
em diferentes contextos sociais, abarcando ideias, temas de
interesse para pesquisa, sentimentos, histérias e muito mais. A
partir dos registros realizados pelas criangas, organizam-se
momentos de rodas dialdgicas, sobre uma colcha de retalhos, em

7 Trouxemos no presente topico alguns trechos que temos registrado em outras
publicagdes (2020, 2021), com o intuito de explicar um pouco mais sobre a
metodologia Didrio de Ideias.
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que cada participante da roda narra o que foi registrado, trazendo
a riqueza de detalhes do que foi vivido.

Na roda dialdgica realizamos o planejamento colaborativo das
aulas, em que as ideias narradas, a partir do compartilhar, passam
a compor o repertdrio das aulas, com temas a serem pesquisados,
experiéncias a serem vivenciadas pelo grupo. Para isso, o grupo
dialoga sobre o que e como poderemos realizar as agdes e organiza-
se um cronograma a partir do painel exposto na sala de aula
denominado Ideias em Agao. Cada roda favorece a geragao das
linhas de experiéncias, com a simbologia da colcha de retalhos, que
remete a diversidade e ao alinhavo das trocas.

Neste compartilhar das experiéncias vividas em diferentes
contextos sociais, os familiares contribuem a partir do apoio aos
registros com as criangas, assim como com momentos de estarem
na escola para desenvolverem com a turma alguma temadtica que
seja importante para o grupo naquele contexto.

Dentre os objetivos do trabalho com o Didrio de Ideias
destacamos:

a) Criar espago de registro e investigacao da escrita e da leitura
de mundo pela crianga;

b) Entrelacar as propostas do trabalho pedagogico com as
experiéncias da vida dos aprendizes;

¢) Oportunizar as criangas a compreensao da leitura e da escrita
como processos de comunicagao, criagao, produgao e expressao;

d) Contribuir para a expressio da criatividade na
aprendizagem e para o desenvolvimento da subjetividade.

O préprio nome Didrio de Ideias resguarda as possibilidades de
expressao da pessoa, de suas experiéncias, sentimentos, emogoes,
ideias, dentre outros elementos. O Didrio de Ideias consiste em uma
metodologia que tem como pilares trés agdes fundamentais -
experienciar, registrar e compartilhar - as quais envolvem o
processo de ensino e aprendizagem da leitura e da escrita com
énfase no carater autoral e criativo dos estudantes. Trés a¢des que
se interrelacionam e trazem a relevancia de contarmos com
elementos do experienciar em todo o processo, pois as criangas
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aprendem experienciando, no tocar, no sentir, no viver a agao.
Sendo o préprio ato de registrar uma experiéncia, de buscar
linguagens para marcar, guardar de alguma forma o que seja
essencial e/ou necessdrio. Assim como o compartilhar traz as
possibilidades humanas... das diferentes formas de expressao, seja
pelas narrativas, pelos gestos, cheiros, sabores, objetos e outras (os)
que possam compor a agao de partilhar.

A referida metodologia é organizada por principios que regem
o desenvolvimento das agdes. Em outras publica¢des, a autora
Muniz (2020, 2021, 2022b) traz com detalhes, os principios que
embasam a metodologia Didrio de Ideias. Para o presente capitulo,
vamos apresentar quatro dos principios propostos:

a) Escuta sensivel, atenta e interessada para o que se narra e
para o que o outro narra.

Temos enfatizado a importancia de uma escuta sensivel, atenta
e interessada por parte de todos que fazem parte do trabalho com o
Didrio de Ideias. Esta escuta envolve a disponibilidade para sentir com
o outro suas experiéncias vividas, para partilhar com o outro o que
vivemos, nossas descobertas, ideias e muito mais. Quando falamos
em escutar, estamos trazendo o sentir o mundo com todos 0s nossos
sentidos, ndo s6 com a audi¢do, mas pelo olhar, pelo toque, pelo
cheiro, pelas emogdes que sentimos, ou seja, € uma escuta presente
que ocorre no viver a experiéncia e ser tocado por ela.

b) Forma de trabalho personalizada com os contetdos
curriculares e com a aprendizagem dos estudantes.

No trabalho com o Diario de Ideias adentramos pelo universo
singular vivenciado pelos estudantes, seja nos momentos de
didlogos, nas rodas, pelos registros, pelas linhas de experiéncias e
muito mais. Toda esta riqueza de troca favorece um movimento
diferenciado no contexto da sala de aula e da escola, pois temos
elementos para personalizar o trabalho com os conteudos
curriculares e com a aprendizagem dos estudantes. Todo o trabalho
com a metodologia Didrio de Ideias tem como fio condutor as
expressoes dos estudantes, seus gostos, interesses, necessidades e,
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por isso, cada agao desenvolvida com cada turma sera diferente,
pois tem como recheio para nutrir o processo cada participante.

c) Leitura e escrita do e no mundo experienciado pelos
aprendizes como possibilidade de expressao, criagao, produgao e
comunicagao.

Segundo Muniz e Mitjdns Martinez (2019), se o objetivo ¢é
favorecer a aprendizagem criativa da leitura e da escrita, nao é
suficiente se deter nos processos de codificacdo e decodificagao;
estas sdo agOes importantes, mas nao expressam a complexidade
do aprender. Como habilidade, o aprendiz pode escrever ou ler
algo e quando terminar a atividade nao conseguir operar com esse
aprendizado. Propde-se que o ensino da leitura e da escrita esteja
em consonancia com a formacao de um aprendiz produtor e nao
assimilador de ideias, que seja capaz de, quando ler ou escrever,
realizar essas a¢Oes pensando, gerando ideias proprias capazes de
transformar suas ag¢des. Temos como premissa essencial
possibilitar que a crianga compreenda que a leitura e a escrita fazem
parte da vida cotidiana dela e que constituem canais de
comunicagao, expressao e criagao.

d) Potencialidade das linguagens presentes na composigao
dos didrios e nas rodas de conversa.

Neste principio, resguardamos a necessidade basica do ser
humano em se expressar. Porém, ndo apenas por meio de uma
unica forma, mas por meio das diferentes linguagens. Segundo
Faria (2020) as linguagens sao diversas, diferenciadas e estdao
relacionadas as possibilidades de interpretacao do mundo e de
expressao da vida. Sdo agOes experenciadas, registradas e
compartilhadas de inimeras maneiras, a exemplo: na fala, no gesto,
no desenho, na pintura, na escrita, na literatura, nas artes e nas
produgdes bi e tridimensionais. E através da linguagem (fala) e das
linguagens (agoes), articuladas ao pensamento, que nos tornamos
humanos, seres culturais, sociais e protagonistas de histdrias
(FARIA, 2020). Nos registros, estao presentes as diferentes
linguagens das criangas para expressao de suas experiéncias. A
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seguir, apresentamos alguns registros feitos pelas criangas do 1°
ano do Ensino Fundamental:

Figura 1: Registros das criangas no Didrio de Ideias
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Fonte: acervo das autoras.

Diante de todos os principios, vale ressaltar que, com esta
metodologia, pelas contribui¢des que trouxe para os processos de
ensino e aprendizagem de criangas e professores, a professora Dr.?
Luciana Soares Muniz foi vencedora nacional no 11° Prémio
Professores do Brasil, do Ministério da Educagao, na categoria
Ciclo de Alfabetizacdo (1%, 2° e 3° anos) e condecorada com a
Medalha da Ordem Nacional do Mérito Educativo no Grau de
Cavaleiro da Ordem - pela Presidéncia da Reptublica/Brasil em
Brasilia 2018.
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A experiéncia com a metodologia Didrio de Ideias no ensino
remoto

O ensino remoto foi iniciado na Escola de Educac¢ao Basica da
UFU contando com a participagao dos familiares, tendo em vista
reunides para organizarmos as agoes a serem empreendidas. Tudo
realmente era muito novo para todas as familias, criangas e até para
o corpo docente. Estruturamos a plataforma digital das aulas que
ocorreriam de forma sincrona e as salas online para conter os
materiais a serem acessados pelas criangas, com apoio da familia,
para fins de estudos.

Neste periodo, toda a metodologia Diario de Ideias foi
realizada de modo online, tendo em vista momentos sincronos e
assincronos. Realizamos rodas dialdgicas nos momentos de
encontros sincronos com as criangas do 3% ano do Ensino
Fundamental nos anos de 2020 e 2021, contando com 20
estudantes em cada ano. As aulas sincronas tinham duracdo de
aproximadamente 1h30 e nesse momento abriamos as cameras
para realizar nossos dialogos.

As criancas ja estavam com o caderninho Didrio de Ideias e com
materiais para estudo, que foram retirados pelas familias, na escola,
com todos os cuidados de distanciamentos fisicos, uso de mascaras,
higienizacdo do material, resguardando as orientagdes do
Protocolo de Biosseguranga da Universidade, relacionadas a
COVID-19. Para isso, a professora regente foi até a escola para
organizar os kits a serem entregues as familias, contendo uma carta
as criangas, o caderninho Didrio de Ideias e alguns materiais que
poderiam ser utilizados no dia a dia para registros tais como tintas,
pedacinhos de papel picado, dentre outros recursos.

Em aula sincrona, para iniciarmos o trabalho com o Diario de
Ideias, realizamos brincadeiras para contribuir com a construgao
do cenario social da aprendizagem?, iniciando o trabalho com o

8 O cenario social da aprendizagem é um termo que tem sua base tedrica na
Epistemologia Qualitativa, quando Gonzalez Rey (1997, 2003) apresenta a
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Diario de Ideias, com uma caga ao tesouro com charadinhas, jogo
da forca e outras brincadeiras que ajudaram a turma a chegar na
seguinte frase:

Com criatividade e muita imaginagao encontramos o tesouro das nossas
ideias e podemos registrar em nosso Diario para compartilhar com
muitas pessoas.

E importante destacar que em cada aula sincrona e/ou
mensagens recebidas na Plataforma MTeams®, contdvamos com
situagoes vividas pelas familias de todas as ordens. Em uma das
nossas aulas, uma mae se aproximou da camera e disse: “Estamos
muito preocupados pois meu esposo estd internado por conta da
COVID-19 e eu meus filhos ndao podemos visita-lo”. Neste
momento, todos da turma foram solicitos e as criangas indicavam
formas de enviar mensagem para o pai da estudante em muitas
ideias trocadas. Constituimos uma rede de apoio, com énfase em
buscar solugdes para situagdes-problema que até entao, nao eram
frequentes no cotidiano das criangas. A relativa “fusdao” casa-aula
imposta pela pandemia favoreceu o desenvolvimento de agdes e
valores importantes no processo educativo.

A entrada de uma crianca, transferida de outra escola, no ano
de 2021 na turma de 3® ano do Ensino Fundamental nos chamou a
atengao. Como seria a geracao de vinculos entre as criangas que
apenas se conheciam a partir das telas do ensino remoto? Como
conhecer o aprendiz em seus gostos, preferéncias, dificuldades,

importancia da constru¢do do cendrio social da pesquisa, como um espago de
criagdo dos vinculos, da proximidade, da confian¢a entre pesquisador e
participante da pesquisa. No ambito da Metodologia Diario de Ideias,
reconhecemos que todo o trabalho a ser vivenciado envolve interagdes e traz a
importancia da construg¢do dos vinculos, de uma espago-tempo de todos se
sentirem pertencentes ao processo de viver a experiéncia de ensinar e de aprender.
(MUNIZ, 2020).

° A Plataforma MTeams é um recurso da empresa Microsoft que em parceria com
a Universidade Federal de Uberlandia, favoreceu o acesso a comunidade escolar
ao espagco digital para aulas na modalidade sincrona e assincrona.
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curiosidades e demais interesses? Era preciso criar estratégias para
garantir a atengao, participagao e motivacao para as criangas, de
forma geral, estarem nas aulas.

Foi entdo que o trabalho com a metodologia Didrio de Ideias
assumia cada vez mais uma relevancia no cotidiano da turma. Em
conjunto com as criangas, definimos o caminhar das agdes: teriamos
momentos semanais para rodas dialdgicas, as imagens dos didrios
seriam encaminhadas pelas criangas e postadas nas pastas criadas
na Plataforma MTeams.

Foram muitas a¢des que envolviam trazer a crianga como
protagonista e autora de percurso de aprendizagem, dentre elas a
personalizagao do ensino, que envolveu conhecer cada crianga em
sua singularidade. Para isso, trabalhamos com as trés palavras do
Didrio de Ideias: experienciar, registrar e compartilhar. Cada crianca
experienciava algo singular e isso favorecia as trocas de ideias nas
rodas dialogicas. Estdvamos adentrando as casas das criangas com
suas rotinas familiares mais expostas. Por isso, fizemos momentos
de conhecer o lugar que estavamos e o quanto este lugar, ocupado
por mais pessoas, também seria o nosso lugar de dialogar e
aprender no ambito da escola. O contexto familiar como contexto
de aprendizagem adquiriu interessante relevancia nas produgdes
das criancas.

Cada registro nos didrios trazia também o experienciar no
contexto da pandemia e expressoes diversas foram emergindo, tais
como: uso de mascara, utilizagao de alcool em gel, o proprio
desenho do virus e outros elementos foram contextualizando as
vivéncias daquele momento de vida das criangas. Era no
reconhecimento da singularidade de cada crianca que
organizavamos as estratégias das aulas. Os animais de estimacao
passaram a compor momentos da aula e tematicas de estudo. Os
registros nos didrios marcavam o contexto histdrico vivenciado
pelas criangas, como pode ser conferido nos exemplos a seguir:
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Figura 2: Registros dos estudantes nos cadernos Didrio de Ideias.
A Sy,
\ L o
¥ "
CuipAR Lo OVTE
]
a (g
;
, Y.
ANz
o &

AR

—_—

—

““‘ﬁu‘
- ) "] 5
Mnala
_2alofs

eOJ’,r))‘?-/) pin /
Doz oo /

rilipn

Ut nnoh, Dpnvnn,

Te———

&
vl Pagina 4

g ':‘:\[}
e

- -

Fonte: acervo das autoras.
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As criangas traziam sentimentos sobre o que estavam sentindo
falta no cotidiano, o que envolvia, dentre outros elementos, a
convivéncia com outras criangas. Isto permitia a reflexao e a
conversa sobre diversos assuntos nos quais as criangas se
implicavam emocionalmente, elementos que eram utilizados como
recursos “didaticos” para o favorecimento da aprendizagem. O
proprio ato de brincar foi assumindo uma nova configuragao, agora
mais no contexto familiar. Neste contexto, reunimos registros de
estudantes da educacao basica, alcangando mais de 150 estudantes
de diferentes escolas, em uma publicagdo que resguardou as
experiéncias vividas dos estudantes no contexto da pandemia
(MUNIZ, 2022a). Brincadeiras que antes eram feitas com colegas,
agora eram desenvolvidas entre os familiares. Assim como
emergiam nas criangas novas reflexdes sobre a experiéncia vivida
na pandemia.

Figura 3: Registros nos cadernos Didrio de Ideias.
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Fonte: acervo das autoras.

O caderninho Didrio passou a compor nossas aulas e a
favorecer a expressdao das criangas por meio de diversas
linguagens. Algumas criangas traziam fotos, desenhos, escritas,
pinturas e outros elementos para compor os registros. Também
tivemos objetos tridimensionais, em que as criangas mostravam nas
cameras brinquedos, alimentos e outros elementos. Em cada roda
construiamos as linhas de experiéncias, que consiste no proprio
registro dos didlogos nas rodas, assim como caracteriza o
planejamento pedagodgico. No ensino remoto, as linhas de
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experiéncias foram efetivadas digitalmente em uma Plataforma
digital denominada Padlet. Veja o exemplo a seguir:

Figura 4: Registro das Linhas de Experiéncias no contexto de ensino
remoto.
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Fonte: acervo das autoras.

As rodas dialdgicas favoreciam uma boa conversa com a
turma como um todo e favorecia a participacdo expressiva das
criancas nas aulas sincronas. Alguns recursos da Plataforma
MTeams passaram a ser utilizados de forma espontanea pelas
criangas, como por exemplo o chat, no qual comecaram a registrar
ideias, comentdrios, o que os colegas narravam e até o envio de
registros via do chat.
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Figura 5: Registros no chat da Plataforma MTeams.
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Fonte: acervo das autoras.

As imagens anteriores, que trazem alguns dos registros das
criangas na utilizagao do chat, foram escolhidas para compor o
presente capitulo tendo em vista a possibilidade de ilustrar as
trocas entre as criangas, a forma como deixavam mensagens para
os colegas sobre os registros dos Didrios de Ideias que eram
compartilhados nas aulas sincronas e pela forma como a leitura e a
escrita foram sendo vivenciadas pelas criancas em agdes de
comunicagao, criagao e expressao.

Nas condi¢des do ensino remoto algumas atividades, ja
presentes na metodologia, tomaram uma dimensao significativa, se
apresentando nas novas condi¢gdes com mais énfase. Entre elas:

a) ViDiarios de Ideias.

Os ViDidrios de Ideias consistem em mais uma possibilidade
de expressao dos estudantes, pela modalidade de video, momento
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em que gravam suas experiéncias e compartilham com a turma,
familiares e outras criancas. Desenvolvemos a¢des com as criangas
sobre os cuidados com as gravagoes, a importancia da presenga e
consentimento de um familiar responsavel, bem como inspiramos
as criangas para compartilharem suas ideias para ajudar tantas
outras criangas.

Figura 6: Registros de ViDidrio de Ideias no Jornal Didrio de Ideias'
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Fonte: acervo das autoras.

b) Troca de cartas.

Realizamos trocas de cartas entre as criangas, como uma forma
de trocar ideias, de exercer a escrita como canal de comunicagao,
de criacdo e de expressao. A escrita de cartas foi uma atividade que
estimulou a acao das criancas, em func¢do do fato de nao ter a
possibilidade de um contato presencial. Para isso, cada crianga

10 Universidade Federal de Uberlandia. Jornal Didrio de Ideias, UFU, 2022.
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sorteou 0 nome de um colega da turma e compartilhou, por meio
de carta, uma experiéncia vivida e/ou algo que gostaria de saber a
mais sobre o colega. As trocas ocorreram com a postagem da carta
na Plataforma Teams e depois com a leitura da carta em nossas
rodas dialogicas nas aulas sincronas.

Figura 7: Cartinhas trocadas entre os estudantes da turma
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Fonte: acervo das autoras.

Nossa proposta de contribuir com o vivenciar das criangas da
leitura e da escrita como formas de expressdao, criagao e
comunica¢do, nos mobiliza a trazer agdes que possam de fato
promover esta experiéncia pelas criangas. Em uma de nossas aulas
sobre selos postais, realizamos reflexdes sobre a logo do Didrio de
Ideias'! que simboliza um selo postal.

' A imagem da logo do Didrio de Ideias foi elaborada por Muniz (2020), com o apoio
artistico do Eduardo Warpechowski, e foi criada em forma de selo postal. No
Diario, o selo postal representa tanto a legitima¢ao das ideias como préprias e
autorais de seus compositores como a forma como se compartilha com os outros
experiéncias proprias, fazendo circular nossas ideias no mundo e podendo coloca-
las em agao.
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Figura 8: Imagem da logo do Diidrio de Ideias
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Fonte: acervo das autoras.

A partir da roda dialdgica uma das criangas traz uma ideia de
que poderiamos enviar cartas para criangas que estivessem em
situacdo hospitalar. As criangas da turma ficaram encantadas com
a ideia e comegamos o movimento de planejamento das agoes que
envolvia a escrita de cartas e de conversar com a equipe que atua
no Hospital de Clinicas de Uberlandia, para alinharmos as agoes.
Todo o processo culminou em uma importante parceria com o
Servigo de Humanizagao do Hospital e foi possivel o envio de
cartas para os pacientes da Enfermaria Pediatrica e receber
devolutivas, via publicacao no Jornal Didrio de Ideias'.

12O Jornal Didrio de Ideias é uma das agdes do Programa Institucional Diario de
Ideias da Proé-Reitoria de Extensdao e Cultura da UFU, que conta com a
coordenagao da profa Dra Luciana Soares Muniz e visa contribuir com a
participacao autoral e protagonista do publico infanto-juvenil.
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Figuras 9: Momento de compartilhar cartinhas com pacientes no
Hospital de Clinicas de Uberlandia.
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Fonte: acervo das autoras.



c) Participacao da familia nas aulas sincronas.

Contamos com a presenca das familias no momento de aulas
sincronas e que puderam ser enriquecidas com a participagao
efetiva de familiares durante as aulas, com trocas, didlogos e muito
conhecimento sobre tematicas diversas da turminha de 3° ano do
Ensino Fundamental. Dentre as tematicas tivemos: “Doencas
transmissiveis” que envolveu a presenca de trés maes de
estudantes da turma que atuavam como enfermeiras e técnica de
enfermagem e “utilizagao de dculos e os cuidados necessarios”, que
contou com a presenca da mae de um estudante.

Um exemplo de aprendizagem nas condi¢des de ensino remoto

Como parte de todo o trabalho realizado com as criangas,
fomos acompanhando sua aprendizagem como um processo
subjetivo (GONZALEZ REY, 2017), tendo em vista as produgoes
subjetivas vinculadas ao aprender. Neste sentido, nos chamou a
atencdo uma crianga nova que entrou na escola naquele ano de 2021
e que s6 conhecia os colegas pela telinha do computador. Kevin'?
era uma crianca de 8 anos que morava com sua mae, pai e uma irma
mais velha que ele, que se caracterizava pela forma timida de
observar os colegas, pouca participacdo nas aulas e algumas
dificuldades apresentadas no processo de ler e de escrever, com
trocas de letras na fala e nos registros escritos.

Em varios momentos de conversas com Kevin nas rodas
dialogicas ele expressava produgdes subjetivas vinculadas ao medo
de nao ser aceito pelo grupo, o que pode ser exemplificado por uma
de suas falas quando ao dizer, em tom baixo: “Eu gosto de participar,
mas aqui eu s6 falo um pouco. Na minha escola antiga eu falava um
pouco mais, mas a professora era brava e s6 podia falar pouco”.
Percebemos que em Kevin se mobilizam produgbes subjetivas
historicas, relacionadas as vivéncias em outras escolas, que no

13 Nome ficticio.
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contexto da acdo da nova escola, se expressavam no seu
silenciamento e no seu olhar observador dos colegas e da professora.

Reconheciamos em todas as criangas os impactos da pandemia
e em Kevin, esse impacto se expressava em seus registros da falta
de sentir o abrago do outro, os passeios, a vida social que ele sempre
teve. Havia em Kevin, produgoes subjetivas que evidenciavam a
importancia que para ele tinham as relagdes sociais com o outro,
como fonte que nutria sua rotina e favorecia com que se sentisse
alegre em poder estar com outras pessoas. Na atividade a seguir,
Kevin expressa o que mais sente falta.

Figura 10: Registro do estudante Kevin em seu Didrio de Ideias.

Fonte: acervo das autoras.

Em vérios momentos de didlogo com Kevin, observamos a
importancia das amizades em sua vida, da relagao proxima com o
outro como fontes de produgdes de sentidos subjetivos't

4 Em suas construgdes tedricas atuais, Gonzalez Rey e Mitjans Martinez (2017,
p.63) definem a categoria de sentidos subjetivos como: “[...] unidades simbolico-
emocionais, nas quais o simbolico se torna emocional desde sua prépria génese,
assim como as emogOes vém a ser simbolicas, em um processo que define uma
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vinculados ao seu bem-estar. Observamos que estes elementos
foram favorecendo novas agdes na vida de Kevin, que comegou a
marcar momentos sincronos para conversar com os colegas e
inventavam brincadeiras que eram possiveis de serem feitas no
modo online. Observamos que novos vinculos de amizades foram
sendo constituidos e que novas produgdes subjetivas foram se
expressando nos relacionamentos com o outro, em que Kevin nao
gerava dependéncia, mas sim, conquistava uma dindmica de ser
amigo de todos da turma e de ajudar nas tarefas.

Kevin era sempre convidado para se expressar nas aulas
sincronas e um dia, quando levou uma histéria que estava
construindo em seu Didrio de Ideias, ao narrar para a turma, os
colegas comecaram a abrir os audios e falar o quanto haviam
gostado da historia e pediram ajuda para o Kevin para a escrita de
histdrias. Kevin sorriu e logo disse que poderia ajudar os colegas.
Neste momento, de novas interag¢des sociais com os colegas, Kevin
demonstra produzir novos sentidos subjetivos expressos na
confianga em si mesmo e na necessidade de reconhecimento social,
todos favorecedores de sua atuagao ativa e participativa nas aulas.
Foram varios momentos que autonomamente Kevin abria o dudio
para pedir a fala e comegou a ousar mais em participagao nas aulas
em temas de seu interesse, tais com o sistema solar e outros.

A partir do Didrio de Ideias do Kevin fomos conhecendo as suas
vivéncias cotidianas e nas suas narragoes nas rodas dialdgicas,
percebiamos a presenca constante dos familiares em suas acoes e o
quanto Kevin realizava a¢des conjuntas de cozinhar com sua mae.
As trocas de receitas no cotidiano da turma foi algo iniciado por
Kevin, que ao compartilhar com o grupo uma receita de lasanha,
promoveu aos colegas o interesse de também dar dicas de receitas
nas aulas.

nova qualidade desta integracao, que é precisamente a definicao ontologica da
subjetividade [...] sdo a unidade mais elementar, dindmica e versatil da
subjetividade”. (MUNIZ; MITJANS MARTINEZ, 2019).
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Vale destacar que, no inicio do ano letivo, a familia de Kevin
nao reconhecia o que deveria ser realizado com a proposta do
Didrio de Ideias e sempre tentavam orientar o filho para registros
especificos. Em didlogo com a familia, foi possivel explicarmos a
importancia de registros espontaneos pelas criangas e, a proposta
de liberdade de expressao carateristica da metodologia que
estdvamos utilizando. A partir disso a familia iniciou uma nova
forma de apoio as agdes do filho para com os registros no
caderninho didrio, com apoio em momentos em que eram
solicitados pelo Kevin ou mesmo ofertando ideias que poderiam
ser registradas. E importante trazer este elemento, pois Kevin, ap6s
a sua experiéncia mais livre de registrar, fez mais registros sobre
seus sonhos, desejos, sentimentos, ideias proprias utilizando outras
formas de expressao como desenho, pintura e colagens,

Esta postura da familia, de compreender a proposta
metodoldgica e apoiar o Kevin de outra forma, favoreceu nele
novas produgdes subjetivas expressas em autoria e protagonismo,
que se constituiram em molas propulsoras para a aprendizagem.
Desta forma, Kevin passou a compreender que as expressdes no
diario dependiam dele, de suas vivéncias e iniciou uma acado
investigativa por temas de seu interesse. Essa e outras produgdes
subjetivas se expressaram na forma como gravava videos
ensinando a fazer microscdpio, ensinando a fazer suco das frutas
que ele mesmo colhia na sua casa, dentre outros temas.

Kevin apresentou um desenvolvimento mais que satisfatdrio
para com a sua aprendizagem ja nos meses iniciais do ano em abril
e maio. Nesse periodo, Kevin ja estava lendo e escrevendo com
autonomia e autoria. Uma carta escrita de forma espontanea pelo
Kevin, pode ilustrar e exemplificar sua aprendizagem da escrita, a
exemplo da imagem a seguir:
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Figura 11: Carta escrita pelo estudante Kevin.

Fonte: acervo das autoras.

No contexto da pandemia Covid-19, nos momentos de aulas
sincronas, sentimos a riqueza de ouvir as criangas, de saber como
estavam vivenciando o contexto de isolamento social, situa¢des de
perdas de familiares, amigos e de tantas pessoas. Foi pela
proposta da escuta sensivel, atenta e interessada que foi possivel
promover a aprendizagem das criancas, de favorecer a expressao
de seus sentimentos, de trocar informacoes sobre a vida, sobre os
cuidados necessarios de higiene e de manter o bem-estar de todos
os participantes. Processo que pode ser ilustrado por um dos
relatos do Kevin:

O Diario de Ideias é muito legal e motivador, pois, pode fazer varias
coisas como: desenhar, colorir e falar/expressar as ideias, divertir e
escrever sobre si, fazendo com que se aproxime dos colegas e
professores, pois, escrevendo sobre si e todos podendo ver e ficam
conhecendo ele um pouco e assim também ele conhecendo os outros.
No momento da minha mae com a turma, pra falar sobre dculos,
gostei muito, além de aprender muito também, sobre dculos, minha
mae pode conhecer meus colegas, achei isso muito legal. Quando a
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professora Luciana Muniz, foi na Otica fazer os 6culos do filho dela,
foi uma alegria poder conhecé-la pessoalmente e direito, fiquei
surpreso e feliz.

Um encontro presencial, entre a professora Luciana e Kevin,
ocorreu de forma casual numa ética por uma necessidade da referida
docente de comprar 6culos de grau para o seu filho que na época,
tinha quatro anos. Um encontro em que Kevin recebeu alegremente
a professora, parecendo nao acreditar que ela estava ali com ele,
momento em que a familia a agradeceu imensamente pelo trabalho
desenvolvido com o Kevin. O que demonstra a poténcia do alcance
da metodologia Didrio de ideias, que resguarda a escuta, o conhecer a
vida da crianga, e que se traduziu em um encontro presencial
carregado de emocionalidade. Aqui, estamos diante de uma
experiéncia de vinculo, de respeito ao outro que foi construida em
situacdo de ensino remoto e que foi capaz de incluir e trazer a vida
do Kevin para o contexto das aulas, elemento essencial para que ele
expressasse suas possibilidades para aprender.

Consideragoes finais

A partir do trabalho desenvolvido no ambito da metodologia
Didrio de Ideias, evidenciamos sua contribuicao para um processo
de ensino e de aprendizagem da leitura e da escrita, com énfase na
autoria e protagonismo dos participantes desta acdo. Constatamos
que a escrita participa da vida da crianga em seu dia a dia e
constitui uma fonte para comunicar suas ideias, sentimentos e
muito mais. No colocar as ideias das criancas em a¢ao, mobilizamos
uma forma de ensinar compartilhada, em que o planejamento das
aulas conta com a participagao efetiva delas. Neste caminhar, com
registros nos didrios, com as rodas dialdgicas, com as linhas de
experiéncias, utilizamos as palavras escritas do cotidiano das
criancas e aprofundamos cientificamente em temas que fazem
parte das suas vidas em diferentes contextos sociais. A forma em
que as criangas aprendem a escrever utilizando a Metodologia
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Didrio de Ideias, conecta as criangas com a vida e salienta o papel
social da escrita.

No contexto de ensino remoto, destacamos que os principios
da metodologia Didrio de Ideias foram essenciais para promover a
aprendizagem da leitura e da escrita nessas dificeis condigdes.
Enfatizamos que algumas mudangas-adaptagoes da metodologia
foram necessdrias, especialmente, a inclusdo de recursos
tecnologicos para o compartilhar das experiéncias, tais como o chat
e os ViDidrios de Ideias, dentre outras mudangas que foram
emergindo com o vivenciar da metodologia com as criangas. A
flexibilidade e a abertura para o inédito, para o imprevisto, € uma
das qualidades que caracterizam esta metodologia como inovadora
e marca o seu carater histdrico e cultural.

Enfatizamos que mesmo em condicdes de nao
presencialidade, como no ensino remoto, a aprendizagem e o
desenvolvimento dos estudantes tornam-se possiveis, sempre que
sejam utilizadas estratégias criativas de ensino que favore¢am a
personalizagao do ensino e da aprendizagem e a implicacao
motivacional dos aprendizes.
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Capitulo 3

A formacao docente para a Educa¢ao Infantil no contexto
pOs pandemia: desafios e possibilidades

Cirlei Evangelista Silva
Maristela Rossato

Introducao

A formagao de professores para atuarem em todos os niveis da
educagdo no nosso pais tem se mantido como pauta recorrente em
pesquisas e estudos de autores preocupados na promogao de uma
escola de qualidade e que atenda aos direitos de todos os
estudantes (LIBANEO, 2004; GATTI e BARRETO, 2009;
DOURADO, 2013; KRAMER, 2014; TARDIF, 2014; NOVOA, 2022).
Na Educacao Infantil, tal questao é apontada como um dos pontos
dilematicos desse campo, considerando-se que além de se
conseguir que as criangas tenham garantia de acesso e da oferta de
vagas, deve-se buscar também a qualidade da educacao a ser
oferecida, fato que esta diretamente atrelado a formacao dos
profissionais que atuam neste nivel de ensino. Aqui cabe esclarecer
que durante muito tempo, no Brasil, a atuagdo com criancas na
Educagao Infantil foi realizada por pessoas com pouca ou nenhuma
formagao profissional.

Esse quadro comecou a mudar a partir de um intenso
movimento de conscientizagdo da importancia da Educacado
Infantil que, nos ultimos 34 anos, impulsionou a implementacao de
politicas publicas educacionais voltadas a primeira infancia, por
meio da promulgagdo de varios documentos oficiais que
contribuiram para que este nivel de ensino ganhasse destaque,
dentre os quais podemos citar:
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a) Constituicdo Federal de 1988, que em seu artigo 208, inciso IV,
aponta a Educagao Infantil como “um dever do Estado e um direito da
crianca”;

b) o Estatuto da Crianca e do Adolescente de 1990, Lei n® 8.069,
artigo 54, inciso IV, no qual tal direito é assegurado, servindo como
base para a construgao de um novo olhar para a crianga: uma
crianca com direito de ser crianga, com direito a vida, a saude, a
alimentacao, a educagdo, ao esporte, ao lazer, a cultura, a
dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e
comunitaria;

) Lei de Diretrizes e Bases da Educagido Nacional (LDB, Lei n®
9.394) de 1996, considerou a Educagao Infantil como a primeira
etapa da Educagdao Basica, tendo como finalidade “o
desenvolvimento integral da crianca até seis anos de idade” (titulo V,
capitulo I, se¢ao II, art. 29), reconhecendo-se, assim, oficialmente a
importancia da primeira infancia para o desenvolvimento e para a
educacao das criangas;

d) Referencial Curricular Nacional para a Educacio Infantil
(RCNEI) de 1998, apresentado pelo Ministério da Educagao,
documento que busca apontar referéncias que contribuam para que
as criangas tenham um desenvolvimento integral de qualidade;

e) Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil
(Resolugao n® 5, de 17 de dezembro de 2009), que visavam orientar
as politicas publicas e a elaboragdo, planejamento, execugao e
avaliacdo de propostas pedagdgicas e curriculares de Educacao
Infantil;

f) Marco Legal da Primeira Infincia (Lei n® 13.257, de 8 de margo
de 2016), que dispde sobre as politicas publicas para a primeira
infancia e considerou como primeira infancia o periodo que
abrange os primeiros 6 (seis) anos completos ou 72 (setenta e dois)
meses de vida da crianga. Dessa forma, a escolarizacao dar-se-a em
creche (até os trés anos), pré-escola (quatro e cinco anos) e no
primeiro ano do ensino fundamental (seis anos); e

g) Base Nacional Comum Curricular (BNCC), de 2018, documento
de carater normativo que define o conjunto organico e progressivo de
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aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao
longo das etapas e modalidades da Educagao Basica.

Ainda enquanto avango em politicas publicas podemos apontar
a promulgagao do Plano Nacional de Educagao - PNE (2014-2024), no
qual a Educagdo Infantil figurou na Meta 1, que se refere a
“universalizar, até 2016, a Educagao Infantil na pré-escola para as
criangas de 4 a 5 anos de idade e ampliar a oferta de Educagao Infantil
em creches, de forma a atender, no minimo, 50% das criancas de até 3
anos até o final da vigéncia deste PNE” (PNE, p. 12-13).

O proprio documento (PNE) aponta para a importancia de se
pensar e propor agdes que favorecam a qualidade dos profissionais
que atuardo nesta faixa etdria, ao afirmar que “um quadro de
profissionais da educagdao motivados e comprometidos com os
estudantes de uma escola é indispensavel para o sucesso de uma
politica educacional que busque a qualidade referenciada na
Constitui¢ao Brasileira” (PNE, p. 12-13).

Apesar de percebermos esforcos sendo empreendidos para o
alcance do que esta proposto no PNE e no atendimento ao demais
documentos legais, apontamos para a necessidade de que os
processos de formacao inicial e continuada de profissionais que
atuam na Educacdo Infantil sejam contextualizados e busquem
atender as demandas reais das instituicdes educacionais.
Acrescenta-se que estes processos devem ser pautados na reflexao
critica e propositiva, defendendo-se que “essa formacao somente
fara sentido a partir da relagao dialética entre a teoria e os saberes/
fazeres da pratica educativa” (ARAUJO e MACARIO, 2019, p. 55).

Em pesquisa realizada com professoras da Educacao Infantil
por La Rocca (2012, p. 7), foram registradas muitas criticas aos cursos
de formagao justificadas pelo “afastamento dos mesmos da prdxis
docente, do dia a dia e também por nao fomentarem as brincadeiras,
o encontro ludico e afetivo com as criangas, privilegiando contetidos
e atividades que desconhecem muitas necessidades essenciais dessas
criangas”. No que se refere ao contexto académico, as docentes
apontaram questdes relacionadas as disciplinas cursadas na
formacao inicial, ressaltando haver uma distancia “entre a teoria
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transmitida nessa formagao académica e a pratica profissional”.
Também afirmaram predominar, nas relacdes académicas, o
“excesso de informacdo, da erudi¢do, e em contrapartida nao sao
cultuadas as relagdes de afeto entre os professores universitarios e
seus alunos” (LA ROCCA, 2012, p. 7).

Este cendrio de formagdo docente, ja preocupante, tornou-se
ainda mais foco de discussoes e reflexdes na atualidade, em virtude
da pandemia da Covid-19, iniciada em meados de 2020, que causou
significativas transformagdes no contexto educacional do mundo
todo. Segundo Novoa (2022, p. 19), “estamos num tempo de
mudangas profundas na educagao, de metamorfose da escola”. Tais
mudangas impactaram, sobremaneira, a Educacdo Infantil e os
fazeres das professoras!® que atuam neste nivel de ensino.

Acreditamos que evidenciar as transformagdes que ocorreram
nos fazeres de professoras no contexto da Educagdao Infantil
durante a pandemia nos permitira refletir sobre a importancia de
se pensar uma formacao docente que atenda as necessidades do
mundo contemporaneo e em constante mudanca, compreendendo
ser este um desafio hd anos presente na pesquisa, no debate
académico e nas politicas publicas implementadas no Brasil. Este
texto assume esse desafio e, em um primeiro momento se propoe a
discorrer sobre a implementagao do ensino remoto na Educacao
Infantil, apresentando as politicas publicas que nortearam tal
processo e seus impactos nos fazeres das professoras, nas relagoes
estabelecidas por elas com as criangas, com os pais/responsaveis e
com o processo de aprendizagem, bem como os sentimentos
vivenciados em seus novos espagos de atuagao profissional durante
a pandemia. Em um segundo momento, se propde a tecer
consideragdes que visam propiciar reflexdes sobre a formagao das

15 Neste texto optamos por apresentar os profissionais que atuam na Educacio
Infantil no feminino em razao de sua predominancia em relacdo aos homens.
Segundo o Censo da Educacgao Basica realizado em 2021, 593 mil docentes atuam
na Educagdo Infantil brasileira, sendo 96,4% do sexo feminino e 3,6% do sexo
masculino (BRASIL, 2021).
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professoras da Educacdo Infantil em periodo pds pandemia,
utilizando-se como perspectiva a Teoria da Subjetividade.

Ensino remoto e Educacao Infantil: os fazeres docentes em
contexto de pandemia da Covid-19

Em meados de 2020, o mundo foi surpreendido com a
pandemia da Covid-19 que causou o adoecimento de parcela
significativa da populagdo em varios paises, bem como uma alta
nas internag¢des hospitalares e dbitos de pessoas dos mais diferentes
perfis. Para a contengdo da disseminagdo do virus, foram
propostas, dentre as medidas emergenciais, o isolamento social e a
interrupg¢ao de atividades consideradas nao essenciais.

Neste contexto, em mar¢o de 2020, o Ministério Educacgao
(MEC) publicou a Portaria MEC n® 343 que anunciava a suspensao
das atividades presenciais nas escolas em todos os niveis de ensino,
motivados pela crescente propagacao do virus SARS-CoV-2
(BRASIL, 2020). No més seguinte, abril de 2020, o Conselho
Nacional de Educacao (CNE) emitiu o Parecer CNE/CP N*: 5/2020
no qual orientava que fossem realizadas, com os estudantes,
atividades escolares ndo presenciais e de forma remota enquanto
durasse a pandemia, e recomendou que estas fossem ofertadas,
desde a Educacdo Infantil ao Ensino Superior, para que as familias
e os estudantes ndo perdessem o contato com a escola e nao
tivessem retrocessos em seu desenvolvimento.

Em se tratando da Educagao Infantil, logo foram enderecados
ao CNE argumentos contrarios a propostas de realizagdo de
atividades nao presenciais e de forma remota para este nivel de
ensino. A Rede Nacional Primeira Infancia (RNPI) redigiu uma
carta aberta argumentando que a “educagao das criangas de até
cinco anos e onze meses ¢ de natureza essencialmente interacional,
como reconhecido e afirmado nas normas postas pelo proprio
CNE”, considerando assim tal proposta inadequada. (RNPI, 2020).
Ja a Associacao Nacional de Pds-Graduagao e Pesquisa em
Educagao (ANPEd) publicou um manifesto reafirmando a
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especificidade de praticas educativas com bebés e criancas bem
pequenas em contextos institucionais coletivos e apontou que na
Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (9.394/1996) nao ha
previsdao de utilizagdo de ensino neste formato (a distancia ou
remoto) utilizando-se de plataformas tecnoldgicas na Educagao
Infantil, mesmo mediante contextos emergenciais (ANPEd, 2020).

Ressalta-se também que a utilizagdo de atividades nao
presenciais e de forma remota na Educacao Infantil contraria ao
que é pensado para esta etapa educativa que é a aprendizagem
utilizando-se de “interagdes e brincadeiras por meio de agdes
mediadoras que instigam a criatividade e provocam questdes para
ampliar a visdo da crianca, possibilitando formas de descoberta do
mundo social e cultural em seu entorno” (SOMMERHALDER,
POTT e LA ROCCA, 2022, p. 4). Para Cordeiro (2020 apud
SOMMERHALDER, POTT e LA ROCCA, 2022, p. 4), “esse
processo de mediacdo cultural diferencia o brincar e as demais
interagOes vivenciadas pelas criangas no contexto da instituigao de
Educacao Infantil daquelas realizadas no contexto familiar”.

Assim, mesmo contrario ao que a legislacao preconiza para a
Educagao Infantil no Brasil, e diante das ressalvas apresentadas, o
ensino remoto foi implementado nas institui¢des infantis
espalhadas por todo o pais, diante da ndo visualiza¢do de outras
alternativas possiveis que visassem minimizar o afastamento
abrupto das criangas do contexto escolar. Aqui cabe ressaltar que
as criangas desta faixa etaria foram as ultimas as quais a Agéncia
Nacional de Vigilancia Sanitdria (ANVISA) autorizou a
imunizagao, sendo que a vacinagdo, de fato, ocorreu somente a
partir do dia 14/07/2022 para criangas de 3 a 5 anos e do dia
16/09/2022 para criangas entre 6 meses e 4 anos de idade.

Neste contexto, por questdao de seguranga sanitdria e em
atendimento as orientagoes apresentadas pelo CNE, as institui¢oes
de Educacao Infantil realizaram encaminhamentos pedagdgicos no
sentido da utilizagao, basicamente, de dois recursos: tecnoldgicos —
os celulares acabaram se tornando o principal meio de
comunicagdo entre escola, professoras, criangas e suas familias,
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sendo que neste se priorizava a manutencao de um vinculo entre
as criancas e a professora, bem como com a escola; e material
impresso — confeccionados pelas professoras por iniciativa propria
e/ou com orientacdo da equipe pedagogica da propria instituicao
e/ou apresentado pela equipe das secretarias de educagao e que
eram enviados para a casa das criangas para que fossem realizados
com a participacao das familias.

Dentro dessa perspectiva, pode-se observar que o contexto de
pandemia e a auséncia da realizacdo de atividades presenciais nas
escolas trouxeram as professoras um desafio no cumprimento da
tarefa apontada na BNCC para os profissionais da Educagao
Infantil que seria: “refletir, selecionar, organizar, planejar, mediar e
monitorar o conjunto das praticas e interagdes, garantindo a
pluralidade de situagdes que promovam o desenvolvimento pleno
das criangas” (BRASIL, 2018, p. 35). E, para atendé-lo, a necessidade
de que fossem repensadas e desenvolvidas novas estratégias
pedagogicas, para que pudessem continuar participando do
processo de desenvolvimento e de aprendizagem das criangas, haja
visto que foram impedidas de utilizar o que, até entao, se defendia
ser o mais adequado para a primeira infancia, que seriam as acoes
educativas pautadas nas interacOes, na parceria, na presenga e na
construcao ativa e coletiva entre docentes e estudantes.

Diante dessa realidade, verificou-se uma mudanga drastica
nos fazeres docentes que as profissionais da Educagao Infantil
tiveram que realizar, passando a atuar em espacos e tempos
escolares diferentes, incorporando recursos tecnologicos em suas
acOes pedagogicas como gravagao de videos, producdao de
materiais didaticos e uso de redes sociais e/ou plataformas digitais
para interagoes, de modo a contabilizar a carga horaria de trabalho,
muitas vezes de forma solitdria, pouco reflexivas ou intencionais
(SOMMERHALDER, POTT e LA ROCCA, 2022, p. 5).

Assim, os fazeres das professoras da Educagao Infantil foram
atravessados por vdrios aspectos que impactaram, sobremaneira,
seus cotidianos pessoal e profissional. A seguir serao listados
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aqueles que foram inicialmente observados por nds em pesquisas'®
realizadas com professoras e familias de criancas da Educagao
Infantil de uma cidade do interior de Minas Gerais e que foram
corroborados por outras pesquisas e estudos também realizados
durante o periodo pandémico.

As politicas publicas e a implementa¢do do ensino remoto na
Educacao Infantil: novo paradigma e velhos dilemas

Sabe-se que a situagdo vivenciada pela educagio em
decorréncia da pandemia nao encontra precedentes na historia
mundial do pds-guerra. No Brasil, medidas relacionadas a
educacao, de maneira geral, e aos diferentes niveis de ensino,
especificamente, foram promulgadas por diferentes 6rgaos.

O Ministério da Educagao (MEC) deliberou pela substituigao
das aulas presenciais pela modalidade de Ensino Remoto (ou
ensino remoto emergencial), que se caracteriza por estratégias
didaticas e pedagogicas criadas para diminuir os impactos do
isolamento social sobre a aprendizagem (BRASIL, 2020). A partir
deste documento inicial, os Conselhos Estaduais de Educacgao de
diversos estados e os varios Conselhos Municipais de Educacao
emitiram resolugdes e/ou pareceres orientativos para as institui¢des

16 As pesquisas foram orientadas pela professora Cirlei Evangelista Silva e
apresentadas como Trabalho de Conclusdo de Curso no ano de 2022, por duas
discentes do curso de graduacdo em Psicologia da Universidade Federal de
Uberlandia, Minas Gerais.

OLIVEIRA, I. N. Rodas de conversa com professoras e educadoras da educagio
infantil: interven¢do da Psicologia Escolar e Educacional em contexto de
pandemia. 2022. (Trabalho de Conclusao de Curso). Graduagao em Psicologia da
Universidade Federal de Uberlandia, Uberlandia, 2022. Disponivel em:
https://repositorio.ufu.br/handle/123456789/34608. Acesso em: 05 set. 2022.
SANTOS, A. C. As percep¢des de familias de criancas da Educagio Infantil sobre
o0 ensino remoto durante a pandemia da Covid-19. 2022. (Trabalho de Conclusao
de Curso). Graduagdo em Psicologia da Universidade Federal de Uberlandia,
Uberlandia, 2022. Disponivel em: https://repositorio.ufu.br/
handle/123456789/34692. Acesso em: 8 set. 2022.
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de ensino pertencentes aos seus respectivos sistemas, que eram
repassadas para as coordenagdes de cada institui¢ao educacional,
visando, basicamente, a reorganizacdo do calendario escolar e a
proposicdo de materiais que pudessem ser utilizados nas
atividades ndo presenciais.

Tais documentos, em alguns momentos, foram recebidos com
ressalvas por parte das professoras que reclamavam acerca da nao
adequagao das politicas publicas educacionais propostas pelo
governo federal e pelas secretarias de educagao de estados e
municipios a realidade vivenciadas nos diferentes contextos
educacionais do pais (ALMEIDA e BOTEGA, 2020; OLIVEIRA, 2022).
Em pesquisa realizada por Almeida e Botega (2020), uma docente
ressaltou a quantidade de documentos (diretriz, parecer) enviados
que visavam orientar o trabalho a ser realizado por elas, mas que por
mudarem a cada hora, acabavam causando-lhes um desgaste grande,
“sugando o resto das energias que nos sobram” (p. 14).

De maneira geral, foi sugerida a utilizagao das tecnologias com
o objetivo de colaborar para que fossem mantidos os vinculos
intelectuais e emocionais dos estudantes e da comunidade escolar
durante a pandemia (BRASIL, 2020). Para tal, foram adotadas
plataformas digitais para a realizagao das atividades mediadas em
formato sincrono (no qual o docente transmitia ao vivo a sua aula)
e assincrona (no qual o docente disponibilizava os conteudos,
tarefas, textos, videos visando orientar o estudo dos estudantes).

Para a implementagdo deste novo formato, foram exigidas
algumas transformacgoes: das instituicoes educacionais no que tange
as concepgdes sobre os processos de desenvolvimento e
aprendizagem humanos e do papel que as escolas adquirem nesses
processos enquanto locais promotores da socializagdo e da
apropriacao da cultura pela crianga; das criangas visto que teriam
seus espagos de aprendizagem e seus agentes mediadores
modificados, diminuindo as possibilidades de interacao e de
brincadeiras com seus pares; das familias que tiveram que aprender
a se tornarem mediadoras contribuindo para que as criangas
tivessem experiéncias educativas significativas para a sua
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aprendizagem; e, especialmente, para as professoras no que refere a
utilizacdo de metodologias, recursos e materiais pedagdgicos com
0s quais tinham pouco ou nenhum contato anterior a pandemia.

Neste sentido, uma pesquisa realizada por Sommerhalder,
Pott e La Rocca (2022) apontou que 83,5% das profissionais
relataram nado terem participado de cursos ou processos de
formacao profissional que contribuissem para refletirem sobre o
preparo e a oferta de atividades educativas de forma remota, a
distancia ou nao presencial. Os resultados ainda informaram que
as escolhas realizadas pelas docentes para a manutengao do contato
com as criangas e suas familias ocorreram baseadas no
conhecimento cotidiano prévio que elas possuiam sobre os recursos
tecnologicos, com base em tecnologias ja utilizadas na vida pessoal
e como meios para comunicagao social como, por exemplo,
WhatsApp e Facebook.

Dentro dessa perspectiva, as professoras relataram falta de
apoio ou orientagao institucional dos poderes publicos (MEC,
Secretarias Estaduais e Municipais de Educacdo), da proépria
coordenagao pedagogica da escola (diretores/as,
supervisores/as...), bem como a falta de uma organizacao coletiva
junto aos seus pares que propusessem reflexdes e proposigdes sobre
como utilizar os recursos tecnoldgicos para atender as
intencionalidades ou objetivos educacionais esperados para a
Educacao Infantil (SOMMERHALDER, POTT; LA ROCCA, 2022).

Para além dos aspectos ja apontados, cabe enfatizar a questao
do poder publico que foi insuficiente ao nao realizar investimentos
em recursos financeiros, materiais e humanos para minimizar os
impactos da pandemia na educagdo, bem como “nao estabeleceu
didlogo com os atores, associagd0es e sindicatos, nem fez um
diagnostico preciso sobre as condigdes objetivas das redes e de seus
atores, alunos e professores” (SANTOS; CORREIA, 2021, p. 200).
Observa-se, assim, que a pandemia escancarou alguns problemas
ja vivenciados na educagao ha décadas, em virtude da auséncia
e/ou implementacao de politicas publicas que possam atender as
necessidades dos contextos educacionais e das pessoas que deles
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participam, ouvindo-as e construindo, coletivamente, alternativas
para transformacao de suas realidades.

A relacio das professoras com as criancas, com os
pais/responsaveis e com o processo de aprendizagem

Diferentemente do que ocorria no cotidiano escolar, no qual as
vivéncias das criangas da Educac¢do Infantil eram geradas pela
professora presencialmente em sala de aula, no contexto
pandémico “a participagao ativa das familias é solicitada, visto que
as criangas necessitam de elementos mediadores no seu processo
de aprendizagem e desenvolvimento” (CASTRO;
VASCONCELOS; ALVES, 2020).

O CNE, em seu Parecer n° 5/2020, recomendou que as escolas
buscassem “uma aproximacgdo virtual dos professores com as
familias, de modo a estreitar vinculos e melhor orientar os pais ou
responsaveis na realizacdo destas atividades com as criangas”
(BRASIL, 2020, p. 9). Assim, para a organizagao destas atividades,
as professoras assumiram, conforme orientagdo do MEC, a
proposicao de estratégias que tinham como objetivo central a
permanéncia da memoria da rotina cotidiana na Educagao Infantil
e das relagdes humanas com a profissional.

Visando a implementagao das atividades com as criangas, em
pesquisa realizada por Sommerhalder, Pott e La Rocca (2022), 71%
das professoras descreveram que os momentos sincronos de aulas
e atividades com as criangas eram desenvolvidos somente uma vez
por semana, sendo que nos demais dias as familias eram acionadas
para orientarem as atividades enviadas para as criangas. Ainda em
relagdo aos momentos sincronos, 43,3% das professoras afirmaram
que o tempo de duragao das videochamadas realizadas entre elas e
as criangas e suas familias foi entre 5 e 10 minutos.

A partir destes dados, pode-se dizer que a relacao das
professoras com as criangas e o processo de aprendizagem foi
influenciada pela falta de acesso e autonomia das criangas diante
dos recursos utilizados no processo de ensino e aprendizagem
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(BASEI, 2021), que exigia a participagao dos pais/responsaveis na
mediagao entre elas e os recursos tecnoldgicos e na realizagdo das
atividades sugeridas pela escola.

Em contrapartida, verificou-se que foi dificil conscientizar os
pais da importancia de manter o contato com a escola
(LOSEKANN, 2022) e, assim, em parceria com a escola e com as
professoras, contribuir para a aprendizagem das criangas. Exemplo
disso foi o comentdrio feito pelas docentes de que as atividades
encaminhadas para serem realizadas em casa pelas criangas
tornaram-se uma preocupacao, visto que consideravam o retorno
destas nao satisfatério. Justificavam explicando que muitos
pais/responsaveis parecem ainda nao compreender a Educacao
Infantil como tao relevante quanto as outras etapas de ensino
(SANTOS, 2022), o que provavelmente seja resquicio da concepgao
assistencialista que, por muito tempo, permeou as discussoes e as
praticas realizadas neste nivel de ensino.

Tal aspecto suscitou uma preocupagao de que houvesse
retrocessos no que tange aos fazeres docentes voltados para a
Educacao Infantil, que vem ha varios anos buscando superar esta
concepgao assistencialista que traz a tona a relacao dialética entre
cuidar-educar. Buscou-se avangar na defesa desta etapa da
Educagdao Basica enquanto promotora dos processos de
aprendizagem e desenvolvimento integral da crianga, a autonomia
e a formacao critica cidada, sendo o ambiente escolar propicio para
a realizacao das interagOes e das brincadeiras e para a apropriagao
dos bens culturais.

Outra questao refere-se a falta de preparo dos pais/
responsaveis na realizagao das atividades com sua crianga, a partir
das orientagdes das professoras, sendo que estas também
encontram “entraves em manter um canal aberto com os pais/
responsaveis para trocas e compartilhamentos de experiéncias e
saberes, 0 que em muito favoreceria a atuacao da escola e da familia
junto a crianga” (SANTOS, 2022, p. 37). Por outro lado, a RNPI
(2020, p. 1) aponta para o cuidado com as familias para que elas nao
se sentissem sobrecarregadas, “por nao terem formacgao especifica
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para mediarem os processos de ensino e aprendizagem” e, assim,
“podem nao contribuir para o desenvolvimento pleno dos bebés e
criangas pequenas, deixando de promover interagdes, brincadeiras
e experiéncias educativas que abarquem conhecimentos de
diferentes ordens”.

Cabe esclarecer que as familias das criangas foram impactadas
com a mudanca do ensino presencial para o ensino remoto, mas de
diferentes maneiras e dependendo de muitos fatores: “a estrutura
e a renda familiar, o tamanho e o nimero de pessoas que vivem no
domicilio, o nivel de instru¢ao/escolaridade do responsavel pelo
acompanhamento, o hordrio em que o responsavel pela crianga
trabalha, entre outros” (SANTOS, 2022, p. 21).

Portanto, as dificuldades apresentadas aqui podem ser
justificadas pelo fato de que, no Brasil, o processo de
implementagao do ensino remoto ou de atividades nao presenciais
construido por meio de interagdes sincronas com as criangas e suas
familias, “nao contou com solido investimento em termos de
financiamento ou de agdes organizadas nacional e politicamente
que visavam dar suporte a implementagao e qualificar as praticas
realizadas” (SOMMERHALDER, POTT; LA ROCCA, 2022, p. 11).

Ser professora da Educacao Infantil na pandemia: os sentimentos
vivenciados nos novos espacos de atuacao profissional

Historicamente percebe-se a presenga significativa de
mulheres na docéncia na Educacdao Infantil, sendo este dado
comprovado, no Brasil, pelo Censo da Educacdo Basica realizado
em 2021, que apontou que 593 mil docentes atuam nesta etapa de
ensino, sendo 96,4% do sexo feminino e 3,6% do sexo masculino
(BRASIL, 2021). Dessa forma, atravessadas pelas questoes de
género e pela constituigdlo da docéncia como profissao,
majoritariamente feminina, na pandemia as professoras sentiram-
se sobrecarregadas com o acumulo de fungbes (mae, esposa,
profissional...) e com o aumento das demandas e da carga hordaria
de trabalho (ALMEIDA; BOTEGA, 2020).
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Com a implementacdo do ensino remoto e o fechamento das
escolas mudou-se o local de atuagao das professoras e suas casas se
tornaram seus espacos de trabalho, sendo que, muitas vezes, estes
eram divididos com familiares (filhos, parentes, conjuges...) que
também as utilizavam para realizarem home officc e para
participarem das atividades escolares. Neste contexto, as
professoras exerceram nao mais a tripla jornada de trabalho ja tao
discutida nesse campo da educagdo, mas a “jornada sem fim”, visto
que respondiam demandas de trabalho durante todo o dia e, por
vezes, a noite, das familias das criangas, de seus pares, da equipe
pedagogica e/ou da dire¢do da escola.

Loterio, Marques e Valle (2020, p. 173) afirmam ser “um
momento de caos, mas que provavelmente trard consigo uma nova
ordem” e fazem o seguinte questionamento: “Como se
estabelecerdo os novos limites dessa relagao que foi abruptamente
escancarada, nao respeitando nem os espagos mais intimos dos
individuos envolvidos, sejam eles professores ou alunos?” Em
pesquisa realizada por Almeida e Botega (2020, p. 19) uma
professora menciona que foram ultrapassados, durante a
pandemia, os limites da vida privada, ao comentar sobre a
quantidade de mensagens das familias e da gestao da unidade
educacional na qual trabalhava desde o acordar pela manha,
afirmando que estavam “trabalhando muito mais que antes”.

Verificou-se também a sobrecarga do trabalho docente com as
fung¢des domésticas, sendo este considerado pelas docentes um
desafio da funcdo na atualidade. Para as profissionais, “os
elementos da vida doméstica afetam significativamente a sua
rotina e seu funcionamento com rela¢ao as demandas do trabalho”
(ALMEIDA; BOTEGA, 2020, p. 17). Tal questao nos remete as
discussdes acerca da mulher trabalhadora muito atrelada a
constituicdo do magistério na Educagdo Infantil, visto que nas
primeiras institui¢des voltadas para essa faixa etaria acreditava-se
que o género feminino seria o mais apropriado para atender a esta
func¢ao em razao do “dom maternal”.
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Fato é que as professoras vivenciaram varios sentimentos e
emocdes durante o periodo da pandemia, dentre os quais: medo,
inseguranca (LOSEKANN, 2022); angustia, incerteza, surpresa,
choque, receio, preocupacao (BASEI, 2021); ansiedade (OLIVEIRA,
2022). Percebeu-se que elas vivenciaram um processo de exaustao
e de adoecimento mental, tendo muitas relatado a necessidade de
receber ajuda profissional (psiquiatras, psicologos...) ao
apresentarem ansiedade, angustia, estresse, crises de choro,
oscilagdes de humor, alteragdes no sono, que afetaram suas vidas
pessoais e profissionais, causando-lhes sofrimento (ALMEIDA;
BOTEGA, 2020).

Para Oliveira e Santos (2021, p. 4-5), algumas causas do
adoecimento mental nos professores em tempos de pandemia estao
relacionadas:

Com as classes virtuais muito numerosas, a falta de preparo para
lidar com as tecnologias de ensino a distancia, falta de apoio da
gestao escolar e relagdes interpessoais insatisfatdrias, inexisténcia de
tempo adequado para descanso, além das cobrancas e exigéncias de
qualificagao do desempenho.

Dentre as alternativas para a promogao de cuidado as
profissionais da Educacao Infantil, Oliveira (2022) relatou sua atuagao
junto a docentes e educadoras de uma instituicio de Educagao
Infantil. Em sua proposta, foram realizadas rodas de conversa para
que as professoras e as educadoras “tivessem vez e voz e pudessem,
com a mediacdo do psicologo, apresentarem suas necessidades
formativas, bem como suas angustias, preocupagdes e receios que
estavam interferindo, sobremaneira, em sua atuagao profissional com
as criangas” (OLIVEIRA, 2022, p. 12). Interessante ressaltar que dentre
os impasses apontados para a realizagao das rodas de maneira mais
significativa para/com todas as participantes estao: “nao terem acesso
a meios materiais como notebook ou acesso a rede de internet,
dificuldade em lidar com as salas virtuais, alta demanda de trabalho
na escola” (OLIVEIRA, 2022, p. 18).
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Mas mesmo diante dessas dificuldades apresentadas pelas
profissionais, Loterio, Marques e Valle (2020, p. 174) chamam a
atengao para o fato de que o momento de pandemia contribuiu
“para uma visao equivocada do ser professor, criando uma
atmosfera de romantizagao da profissao”. Para os autores, a midia
televisiva vendeu uma imagem de “um professor que se
reinventou em poucos dias para dar conta das demandas
tecnoldgicas e mesmo com a instabilidade da manutencao do
saldrio integral que paira, [..], este continua a trabalhar com
empenho e dedicagao” (LOTERIO, MARQUES; VALLE, 2020, p.
174). Em contrapartida, verifica-se também “certo ar de acusagao
contra os educadores — responsabilizados e culpados por nao
saberem transformar e produzir, com a devida urgéncia as
atividades online, no mesmo padrao das aulas presenciais”
(SANTANA FILHO, 2020, p. 9).

Mas, em meio aos inumeros desafios e complexidades que
foram enfrentados, ndo podemos deixar de apresentar o que as
professoras apontaram como significativo em sua atuagao em
contexto pandémico. O contato com as criangas, o qual elas
consideravam serem momentos de alegria pela possibilidade de se
conectarem e estarem proximos mesmo que distantes fisicamente.
Percebe-se que “a escola como um espago de encontro de multiplas
trajetorias se vé, agora, sofrendo as implicagdes de ter essas
trajetorias separadas, isoladas e sem poderem se encontrar como
antes" (LOTERIO, MARQUES; VALLE, 2020, p. 176). Sem duavida,
a ausencia de interacao presencial entre professoras e criangas e
destas com os seus pares implicou na diminuic¢ao de possibilidades
de novas construgdes, aprendizagens e no desenvolvimento
integral da crianga.

Formacao docente orientada pela Teoria da Subjetividade:
desafios e possibilidades para o periodo pds pandemia

Na se¢ao anterior foram apresentados alguns aspectos que
impactaram os fazeres das professoras da Educacao Infantil no
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periodo da pandemia. Sabemos que “apesar de ser um fendmeno
recente e seus efeitos ja estarem sendo produzidos em nossos
cotidianos, seus desdobramentos terdao efeitos a longo prazo no
processo da docéncia” (ALMEIDA; BOTEGA, 2020, p. 7). Nesta
perspectiva, consideramos contribuir para se pensar sobre a
formacao das professoras da Educagao Infantil em periodo pos
pandemia, propondo algumas reflexdes a partir da Teoria da
Subjetividade.

A constituicdio da subjetividade do/a professor/a e o
desenvolvimento da docéncia no processo formativo

Percebe-se que, no contexto atual, a constituicao da
subjetividade do professor é ainda ignorada no cotidiano escolar e
nos processos de formagao inicial e continuada (ROSSATO,
MATOS; PAULA, 2018). E mesmo que apareca em 32 publica¢des
no periodo de 2002 a 2017, tendo sido utilizados os descritores
“formagao de professores” e “subjetividade”, a “questao da
subjetividade, na maioria das publicagdes, ndao apresenta uma base
tedrica que fundamente uma discussao mais ampliada sobre a
relacio entre formacao de professores e subjetividade,
prevalecendo uma compreensao casual dela” (ROSSATO;
ASSUNCAO, 2019, p. 50).

Neste sentido, diversos pesquisadores ressaltam a
importancia de se ampliar a compreensao do processo de formagao
dos professores, trazendo a constituicao subjetiva, que estd sempre
em movimento, enquanto um fator promotor do desenvolvimento
desse professor (MITJANS MARTINEZ, 2006; TACCA, 2006;
SCOZ, 2011; CHARLOT, 2012). Acredita-se que “para além do
exercicio de uma pratica em sala de aula esta a constituicao
subjetiva que mobiliza as escolhas, as agdes e relagdes do professor”
(ROSSATO et al., 2018, p. 3).

Assim, a construgao do professor passa, a0 mesmo tempo, pela
relacao que ele estabelece com os outros e com os grupos dos quais
participa, e pelas representagdes que constroi sobre ser professor,
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devendo ser a construgao de uma identidade docente o objetivo
principal dos cursos de formagao (D’AVILA, 2013). Estes devem
estar voltados para promover a compreensao de saberes, da cultura
e o desenvolvimento de recursos psicologicos que ajudem os
professores a organizar suas agOes e relagdes pedagogicas no
contexto escolar (ROSSATO et al., 2018).

Durante sua participacao em cursos de formagao, é importante
um olhar cuidadoso para a dinamica historico-relacional deste
professor, evidenciando os movimentos subjetivos produzidos nas
acOes e relagdes pedagdgicas. Ademais, é necessario, para uma
melhor compreensao da pratica profissional, produzir
conhecimentos que considerem as trajetdrias e experiéncias dos
envolvidos. Rossato et al. (2018, p. 5) defendem uma

formagao docente que reconheca e mobilize a subjetividade do
professor, criando contornos a constituicdo da docéncia como uma
configuragao  subjetiva e,  principalmente, = promovendo
possibilidades para a emergéncia do sujeito diante das acdes e
relacdes pedagdgicas.

Na Teoria da Subjetividade, o desenvolvimento subjetivo é
considerado um processo singular, contraditorio e irregular que
ndo possui estagios e ocorre de maneira diferenciada em cada
pessoa. Mesmo que algumas pessoas identifiquem aspectos
semelhantes no outro, o pensamento, a emocao e a a¢ao divergem,
0 que torna cada pessoa unica (ROSSATO; ASSUNCAO, 2019, p.
53). Verifica-se que essa singularidade existe porque cada pessoa
possui sua subjetividade individual, constituinte da subjetividade
social, ao passo que também ¢é constituida por ela.

Para Gonzélez Rey (2003, 2005), a subjetividade individual
constitui-se nas produgdes subjetivas geradas na historia, na
cultura, nas relagdes que as pessoas vivenciam ao longo da vida,
como também, mediante a subjetividade social pela qual se
constitui e é constituinte. A subjetividade, portanto, vai ganhando
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forma fluida por meio dos sentidos subjetivos e das configuragoes
subjetivas que constituem a pessoa, sempre em movimento.

Gonzalez Rey e Mitjdns Martinez (2017) esclarecem que o
desenvolvimento subjetivo se constitui de multiplas formas
associadas ao surgimento de novas configuragdes subjetivas,
constituidas por multiplos processos e formagoes subjetivas. Nesse
sentido, a experiéncia vivida por um professor, na interseccao com
seus recursos culturais pode gerar formas de subjetivagado
diversificadas. E importante ressaltar que a cultura ndo é um fator
determinante para o desenvolvimento subjetivo, mas representa
um [écus de conteildo simbolico que, em unicidade com as
emogoes, constitui uma base para a producdo de processos e
formagoes subjetivos.

Sendo assim, podemos afirmar que o desenvolvimento
subjetivo é um processo de produgdes simbolico-emocionais que
estd na base da constitui¢ao do sujeito, embora reconhegamos que
o desenvolvimento subjetivo também possa seguir em outras
dire¢des. Para Rossato (2009), o desenvolvimento subjetivo ¢é
definido como “mudangas subjetivas que ganham certa
estabilidade, originando outras mudangas, gerando novos niveis
qualitativos de organizagdo subjetiva” (p.182-183). O
desenvolvimento subjetivo assume desdobramentos que podem ir
na diregao da constitui¢ao do sujeito, ou nao. Pode-se afirmar que
a constituicdo do sujeito requer da pessoa, processos de
desenvolvimento subjetivo que assumam caminhos distintos no
tensionamento com os diferentes niveis da subjetividade social.

A discussao que hoje se faz presente refere-se a necessidade de
se promover uma formagao docente que realmente consiga
mobilizar os professores a se reconhecerem como construtores dos
saberes e fazeres docentes orientados pelos desafios do cotidiano.
Esta formacao devera ser pautada em uma pratica critica-reflexiva
orientada teoricamente e implicada emocionalmente, na qual o
professor constrdi novos conhecimentos a partir das vivéncias de
seu cotidiano no contexto escolar. Faz-se, portanto, necessario
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formar professores para as mudancas que dialoguem com as novas
demandas educacionais, sempre em processo de transformacao.

Portanto, para que ocorra uma mudanca de carater sistémico,
nas agoes e relagdes do professor, “devem ser geradas rupturas com
o repertdrio subjetivo dominante e producao de novos sentidos
subjetivos, relacionados ao processo docente-educativo, bem como
a assungao da postura de sujeito pelo professor” (SANTOS, 2010,
p. 188). Para além, verifica-se que "somente transcorre mudanga
subjetiva, quando se geram emogdes produtoras de novos sentidos
subjetivos, resultando em novos repertorios subjetivos para o
sujeito” (SANTOS, 2010, p. 56).

Para tal, o professor precisa desenvolver-se de forma ativa,
reflexiva, histdrica e socialmente contextualizada, para que possa
participar de uma nova ordem/desordem pedagodgica,
constituindo-se capaz de intervir em suas agdes e relagdes
pedagogicas e em sua formacao.

A partir do exposto, faz-se urgente avancar na diregao do
reconhecimento do valor da subjetividade na génese dos processos
formativos, ndao como um contetdo a ser ensinado, mas tomando-
a como balizador de a¢des desenvolvimentais que devam assumir
qualquer experiéncia que vise a formagao docente.

Reflexdes sobre a formacao docente pds pandemia

A perspectiva cultural e historia da subjetividade nos permite
compreender o professor como um sujeito em processo de
aprendizagem e desenvolvimento, implicado em uma trajetéria de
producao de sentidos subjetivos que constituem sua pratica e sua
formacao. O processo de formacao docente é entendido como um
fendmeno complexo que implica a expressao da emocionalidade do
sujeito envolvido em um processo que é, ao mesmo tempo,
individual e social (GONZALEZ REY, 2012).

Neste contexto, a Teoria da Subjetividade representa uma
critica a formagao técnico-cientifica como Unico aspecto
constituidor da docéncia, pois pensa a formagdo docente
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considerando os processos subjetivos que constituiram a pessoa.
Isso significa que em seu processo formativo os professores
precisam trazer a tona suas historias de vida considerando-se que
a época em que viveram, bem como a qualidade de suas
experiéncias afetam as suas trajetorias de vida e, assim, a pessoa é
compreendida como integrante e produtora de sua condigao social.

No que se refere a nossa percepgao sobre as dificuldades das
professoras em conseguirem criar/modificar suas a¢des e relagdes
pedagogicas diante do contexto da pandemia, alertamos para o
formato dos cursos de formacao atuais por nao favorecerem a
emergéncia do professor como sujeito. Verifica-se ainda muito
presente em nossa realidade educacional e nos cursos de formagao
docente, o desejo dos estudantes de licenciatura e dos professores
de que os cursos de formacao inicial e continuada lhes fornecam
“receitas prontas” que possam ser utilizadas em sua atuagao
profissional em sala de aula, refor¢ando uma concepgao tecnicista
de formacao.

Tal comportamento “evidencia profissionais que, por vezes,
pouco se reconhecem como sujeitos capazes de agirem e de se
relacionarem de modo criativo e autoral” (ROSSATO et al., 2018, p.
2). Observa-se que as professoras da Educacdo Infantil tiveram
dificuldades em repensarem e proporem novas ac¢des e relacdes
pedagogicas que atendessem as necessidades vivenciadas em sua
atuacgao profissional durante a pandemia, e ainda que percebessem
a necessidade de transformagdes e proposicoes para
desempenharem de forma mais adequada seu fazer docente,
ficaram a mercé dos encaminhamentos enviados pelos 6rgaos
federais, estaduais e municipais de educagdo, juntamente com
aquelas formulados pela equipe pedagogica da institui¢do na qual
trabalhavam.

Neste sentido, os cursos e programas de formagao para a
docéncia

devem ter como objetivo contribuir ao desenvolvimento de recursos
subjetivos dos professores que favorecam sua emergéncia como
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sujeitos de seu trabalho docente, para o qual tém que abrir caminhos
proprios perante as muitas e diversas formas de normatizagao que
caracterizam a instituicio escolar, (MITJANS MARTINEZ;
GONZALEZ REY, 2019, p. 16).

Confirma-se, assim, a importancia de o professor ser pensado
enquanto construtor de suas acgdes e relacdes pedagodgicas,
ampliando a possibilidade de construir seu fazer docente a partir
das necessidades e dos desafios que o ensino lhes apresenta no
cotidiano. Para além dos desafios ao cotidiano das professoras, a
pandemia mobilizou também novos sentidos subjetivos frente ao
que foi vivenciado por elas, que possuem grande potencial para
transformar suas a¢Oes e relagdes pedagdgicas, haja visto que a
constituigao subjetiva do professor mobiliza suas escolhas, agdes e
rela¢des enquanto professor (ROSSATO et al., 2018, p. 3).

As atividades propostas e realizadas com as criangas pequenas
durante o ensino remoto foram alvo de criticas, dentre outras, em
razao de existirem mais com o argumento de que seriam para
manutencao de vinculo entre docente e crianga, que para contribuir
para o desenvolvimento e a aprendizagem desta, nao atendendo ao
solicitado legalmente para criangas desta faixa etdria. Por outro
lado, tratavam-se, muitas vezes, de atividades voltadas para a
reprodugao, as quais ndo favoreciam o desenvolvimento de
recursos subjetivos do aluno como condicdo para uma
aprendizagem criativa e personalizada, integradora de suas
experiéncias de vida (GONZALEZ REY, 2014).

Verificou-se que a maneira como as professoras atuaram nao
contribuiu para o desenvolvimento de recursos subjetivos do aluno
e nem para sua emergéncia como sujeito. Suas representagdes sobre
o processo de aprendizagem dos estudantes ainda se mantém na
logica “professor ensina” e “estudante reproduz”, contrariando
Gonzalez Rey (2014), Formosinho (2009), Pimenta (2002), que
defendem a compreensdao da aprendizagem como uma pratica
dialogica.
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Nesta perspectiva, o professor atuaria no sentido de favorecer,
por meio de agdes e relagdes pedagodgicas, que os estudantes
possam vivenciar

o lugar de se posicionar como sujeito da aprendizagem, partilhar
experiéncias e apresentar ideias, além de desenvolver relagdes que
estimulem o lado ativo e reflexivo para questionarem,
argumentarem, concluirem por si mesmos e gerarem novos
conhecimentos. (ROSSATO; ASSUNCAO, 2019, p. 49).

Cabe aqui ressaltar a influéncia da interagao entre professores
e criangas no contexto escolar para a constituicdo do professor,
sendo que o amplo convivio entre ambos no cotidiano escolar € um
mobilizador da constituicdo docente. Percebe-se uma certa
dificuldade em se trabalhar questdes relacionadas a identidade
docente pela sua propria indefini¢ao, estando muito atrelado ao
movimento de profissionalizagao e valorizagao docente, sendo tais
aspectos muito sentidos pelas profissionais na pandemia.

Assim, defendemos a necessidade da constru¢do de uma
identidade docente e discussao sobre como esta é constituida, por
acreditarmos que o profissional sem identidade e sem formacao de
educador utilizara, muitas vezes, em sua atuagao, concepgdes de
aprendizagem que a relacionam a assimilacdo de ensinamentos
técnicos, o que contribui para o professor nao “se preocupar em
fazer de sua sala um espacgo de desenvolvimento desses alunos
como pessoas” (ROSSATO et al., 2018, p. 4).

No contexto pandémico, as professoras relataram terem
vivenciado muitos sentimentos e emogoes, sendo que, por vezes, se
sentiram solitarias em seus fazeres, o que acabou por contribuir
para o adoecimento mental de um ndamero significativo de
profissionais. Nosso foco aqui sera dar énfase na perspectiva de que
0s saberes do professor sao constituidos na relagdo com o espago
social da escola e com todos os que estdo presentes. Nesta
perspectiva, enfatiza-se a necessidade de que as instituigoes
educacionais compreendam seu importante papel enquanto [dcus
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de formacao docente, incentivando e valorizando a construgao de
espacos sociorrelacionais dentro das mesmas, considerando que o
saber individual do professor se constitui na relagao estabelecida
com o espaco social da escola e seus agentes.

Concluindo, para se promover um processo de formagao para
a docéncia em Educacdo Infantil, é necessario olhar para como a
docéncia estd configurada subjetivamente, tanto em nivel
individual como em nivel social. A compreensao da configuragao
subjetiva da docéncia é o ponto de partida para o investimento em
acgoes formativas que possam efetivamente promover mudancas na
mesma, podendo emergir um processo de desenvolvimento
subjetivo. Num espaco dessa natureza os profissionais poderao
problematizar crengas, valores e representacdes das tematicas
referentes ao ser e ao fazer pedagogico.

Algumas considera¢des

A formacao de professoras da Educagao Infantil ja é tema
recorrente de estudos e pesquisas e por ser um campo de atuagao
que conquistou status profissional relativamente recente, ainda sao
muitos os desafios a serem superados. No contexto de pandemia,
as profissionais vivenciaram dificuldades relacionadas a falta de
politicas publicas eficientes para o enfrentamento da pandemia, as
condi¢des de trabalho e as demandas domésticas, ao cansago
excessivo e aos sentimentos experienciados frente as demandas de
trabalho, estando estas relacionadas as transformagdes ocorridas
em seus modos de ser e em seus fazeres cotidianos.

Neste texto, tivemos como objetivo evidenciar as
transformagdes que ocorreram nos fazeres de professoras no
contexto da Educacao Infantil durante a pandemia da Covid-19 e,
a partir destas refletir sobre a importancia de se pensar uma
formagao docente que atenda as necessidades do mundo
contemporaneo e em constante mudanca. Optamos por construir o
nosso olhar utilizando como orientagao a Teoria da Subjetividade,
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que nos permitiu trazer para o centro das reflexdes a subjetividade,
considerada tema ainda periférico na formagao de professores.
Acreditamos que a compreensao das agdes e relagOes
pedagogicas, por meio da constitui¢do subjetiva dos professores,
pode abrir caminhos para a transformagao das mesmas,
favorecendo o surgimento de novas metodologias de ensino, além
do desenvolvimento de saberes necessarios para que eles possam
atuar em situacoes adversas do cotidiano escolar, como ocorreu
durante a pandemia. Ademais, observou-se a necessidade de que
sejam oferecidos as professoras, espagos sociorrelacionais
promotores de tensionamentos das subjetividades individual e
social e que possibilitem que elas reflitam sobre suas crengas,
valores, representagdes construidas socialmente, implicando em
abertura de novos processos e formagdes subjetivas. Dessa forma,
ampliam-se as possibilidades de desenvolvimento subjetivo dessas
profissionais, bem como de sua atuagao enquanto sujeito capaz de
construir, inovar e agir criativamente, visando superar as
dificuldades vivenciadas em seu cotidiano pessoal e profissional.
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Capitulo 4

Acao docente e pesquisa em educagao na perspectiva da
Teoria da Subjetividade: comunicacao dialdgica e TDICs

Cristina M. Madeira-Coelho

Introducao

Para Blake Lemoine, engenheiro da GOOGLE, o
sistema LaMDA (Modelos de Linguagem para
Aplicativos de Didlogo) com quem ele conversava
havia se tornado senciente, capaz de expressar
emogdes, opinides e experiéncias subjetivas. E como
se LaMDA tivesse ganhado vida propria.

(FSP, 19 de fevereiro 2023)

O desenvolvimento de pesquisa em um contexto municipal de
Educagao Infantil, ao longo do periodo de implementacao da Base
Nacional Comum Curricular da Educacao Infantil, coincidiu com o
periodo da pandemia do SARSCOV 2, em que, por quase dois anos,
as aulas presenciais foram suspensas, em nosso pais.

Tais aspectos organizaram o duplo desafio que constitui a
reflexdao que esse capitulo busca desenvolver. O compartilhamento
da organizagao de novas formas de acao docente, via ensino remoto
emergencial, também foi seguido da necessdria reorganizagao de
estratégias de pesquisa. As dimensdes pedagogicas de ensino-
aprendizagem e metodoldgicas da pesquisa mediadas pelas
Tecnologias Digitais de Informacao e Comunicagao-TIDICs,
exigiram constantes reflexdes, e mudancgas, para todos os
envolvidos, tanto pesquisadoras quanto a equipe de professores-
colaboradores da pesquisa em suas agoes educacionais.
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A pesquisa entdo realizada se caracterizava por sua
multidimensionalidade ja que objetivava investigar como gestores
e professoras, do sistema Municipal de Educagao Infantil de um
municipio da RIDE-DF, subjetivavam suas praticas cotidianas no
conjunto de mudangas surgidas entre 2020-2021 (LEMES;
MADEIRA-COELHO; FARIAS; VELHO; MARROQUIM, 2022).

Essa complexidade tematica se articulou estreitamente com a
abordagem da Teoria da Subjetividade (TS) na Perspectiva
Historico-Cultural de Gonzalez Rey (1997, 2005, 2011, 2012) e a
decorrente Epistemologia Qualitativa (EQ) caracterizada por seus
trés principios, a saber, a compreensao da pesquisa como processo
dialdgico, a singularidade como forma legitima de construcao do
conhecimento e, a construgao-interpretativa (GONZALEZ REY;
MITJANS MARTINEZ, 2017). Esse terceiro principio se transforma
na abordagem metodologica construtivo-interpretativa.

As novas experiéncias educacionais via plataformas
tecnologicas impostas pelo periodo pandémico impactaram
diretamente o contexto interrelacional da acdo docente, bem como,
a dimensao relativa ao delineamento da pesquisa. Ao longo deste
capitulo procuramos evidenciar desafios decorrentes das
experiéncias de ensino e pesquisa vivenciadas nas plataformas
digitais. Enfatiza-se que tais situagdes confrontam processos
dialdgicos-comunicativos caracteristicos de ag¢des humanas e
sociais que, além de confrontar processos de sustentagao da
interrelagdao, exigem, de seus diferentes atores, grandes esforgos
para continuar a cumprir com principios, valores e sentidos
subjetivos, a partir dos quais haviam estabelecido acOes
profissionais com as quais habitualmente se envolviam.

A partir dessas observagdes, argumenta-se que nos dois
campos de experiéncia, ou na agdo profissional docente ou na
pesquisa, a partir dos principios da EQ, a compreensdao dos

17 Unidades simbolico-emocionais constituem os sentidos subjetivos, conceito que
se configura como componente basico da produgao subjetiva caracteristicamente
humana. (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017).
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processos nao pode ser reduzida as suas dimensdes discursivo-
linguisticas, quer ocorram de forma presencial, quer acontecam de
forma remota. Isso porque, face ao vivenciado, os atores envolvidos
com a docéncia e com a pesquisa estardo, continuamente,
produzindo sentidos subjetivos, isto €, expressdes simbolico-
emocionais que emergem de vivéncias singularizadas e
configuram-se como processos subjetivos, tal como ocorre na
aprendizagem (MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017).
Nessa perspectiva, a dindmica dialdgica favorecedora da expressao
subjetiva de pessoas em interrelacdo configura tanto o aprender
quanto o processo da participagao na pesquisa.

A EQ, portanto, ndo se configura como uma dinamica direta
de perguntas-respostas, em que expressdes linguistico-discursivas
se tornam diretamente dados da pesquisa, pois nesse encontro de
comunicagdo dialdgica busca-se a expressao subjetiva dos
colaboradores da pesquisa.

Na utilizagdo das plataformas digitais, tanto no ensino
emergencial remoto quanto na pesquisa, identificamos que o
didlogo assume caracteristicas inéditas que reorganizam
decisivamente a constituicdo tanto das interrelagdes quanto das
produgdes subjetivas. Como exemplo, nos ambientes digitais, fica
tensionada a caracteristica mais basica da comunica¢do humana, o
direcionamento do olhar, bem como a troca de olhares entre
interlocutores que nao ocorre da forma como estamos acostumados
na relagao face a face. Naqueles ambientes, muitas vezes, falamos
sem ver com quem estamos falando, o que passa a ser um
mondlogo numa coletividade. Esse aspecto sustenta um desafio
constante, tanto no estabelecimento da interrela¢do necessaria a
acao docente, como também nos processos de construgao-
interpretativa sobre dindmicas subjetivas que vao sendo
produzidos ao longo da pesquisa.

Em suma, neste capitulo, busca-se questionar e refletir sobre
aspectos dialogico-comunicativos de interrelagdes mediadas pelas
TDICs em contextos de pesquisa e/ou de ensino-aprendizagem, a
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partir da perspectiva da Teoria da Subjetividade na Perspectiva
Cultural Histérica (GONZALEZ REY, 2005, 2011, 2012).

Para tanto, apresenta-se inicialmente aspectos da TS em sua
articulagdo com a EQ. Em seguida, organizam-se considerac¢des
sobre os impactos que a cultura digital e tecnologica apresenta para
o estabelecimento das interrelacdes de pessoas presentes nos
contextos citados. Enfim, em um mundo cada vez mais tecnologico,
essas reflexdes podem ser consideradas como parte de
aprendizagens que o contexto pandémico nos deixou de heranga.

TS na perspectiva cultural-historica e da sua articulacao com a
EQ: o foco educacional

Diferentes dimensodes educacionais envolvem, em unidade,
aspectos sociais e individuais dos processos humanos, enfatizando
o papel do sujeito na histdria e na cultura.

Pensar e fazer educacdo —como ato intencional- envolvem considerar
0s porqués, o para que, o para quem e onde ela serd realizada,
portando condigOes tedrico-praticas para pensa-la com fundamentos
orientadores, planeja-la com flexibilidade e realiza-la assumindo
compromissos éticos e sociais. (GATTI, 2017, p.11).

A autora reconhece a condicdo societaria dos complexos
processos educacionais que ocorrem na escola e que exigem uma
dinamica multifacetada em que se articulam as regularidades de
grupos sociais com as especificidades de singularidades das
pessoas que ai se encontram.

A heranga positivista da constru¢do do conhecimento
cientifico, que assume a busca da verdade como objetivo maior,
conferiu primazia as formas de reprodugao no processo de
aprender, pensadas como exclusivamente decorrentes de um
trabalho mental, no primado do funcionamento cognitivo das
pessoas. Nesse aporte tradicional ficaram excluidos processos
singulares como a imaginagao e a fantasia, tanto quanto a
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motivacao e a criatividade como parte intrinseca aos processos de
aprendizagem humana.

A hegemonia desse pensamento cientifico tradicional teve
como consequéncia a naturalizacdo dos processos de
aprendizagem escolar como uma forma de descobrimento linear
sobre uma verdade unica e disciplinar, na qual aos estudantes
resta o papel de reproducao passiva do conhecimento que o
professor detém, numa assimetria que desloca o poder para um
dos lados da relagao pedagodgica. Esse paradigma racional e
tecnicista tem sido fortemente criticado nas ciéncias sociais e
humanas por suas limitagdes para a compreensao de processos
sociais que se caracterizam por uma logica sistémica e nao-
equilibrada, de processos humanos complexos, contraditorios e
em constante mudanca.

Assim, para a compreensao dos processos de aprender faz-se
necessdria uma forte e organizada abordagem tedrica exigida pela
complexidade que o tema apresenta.

A TS na perspectiva historico-cultural, parte da critica de
concepgoes que se organizam em categorias isoladas, definidas
aprioristicamente a partir de forte instrumentalizacao
metodoldgica de abordagens cientificas tradicionais. Em
contraposi¢ao a essas abordagens tradicionais, a teoria proposta
por Fernando Gonzélez Rey, é um enfoque que se organiza em uma
complexa rede teodrico-epistemo-metodologica. Dessa forma, ao
enfoque tedrico da subjetividade se articula a proposicao da
Epistemologia Qualitativa, que, por sua vez, é sistematizada via
metodologia construtivo-interpretativa.

A subjetividade como processo humano ¢é caracterizada por
seus principais autores como:

Um sistema simbdlico-emocional orientado a criagdo de uma
realidade peculiarmente humana, a cultura, da qual a subjetividade
mesma é condigao de seu desenvolvimento e dentro da qual tem sua
propria génese, socialmente institucionalizada e historicamente
situada. (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017 p. 27).
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A TS abre novas inteligibilidades sobre processos humanos
complexos, como a aprendizagem e o desenvolvimento. A
subjetividade nesse aporte se expressa na articulagao de diferentes
dimensdes do sujeito, que tradicionalmente se encontram
fragmentadas nas ciéncias sociais e humanas, em dicotomias
excludentes, tais como externo-interno, corpo-alma, cognigao-afeto.
Dividem, assim, instancias individuais e instancias sociais que
separam microrrela¢des do individuo das macrorrelagoes sociais.

Para além de integrar dimensdes segmentadas, a TS articula
tempos e se implica tanto com estados e momentos atuais, em
perspectiva sincrOnica, quanto em processos dindmicos de
desenvolvimento, de natureza diacronica, dimensdes do humano
que passam a ser consideradas como configuradas subjetivamente.

Esse conjunto de caracteristicas, teoricamente configuradas,
restituem a compreensao do papel gerador das pessoas em seus
processos. De meras reprodutoras que refratam ou repetem
padrdes exteriores de comportamentos, agdes e mesmo dinamicas
processuais, essa teoria assume a compreensao do carater gerador
e criativo das pessoas em suas vivéncias e processos e, assim,
reincorpora singularidades da imaginagao e da fantasia, que levam,
por exemplo, criangas a se envolverem no processo de aprender, a
se motivarem nessas tarefas.

Ao considerar os sujeitos e os agentes como potencialmente
criativos, pois capazes de gerar novas possibilidades, imaginando
caminhos sem precedentes em processos inéditos e particulares, a
TS se organiza simultaneamente pelo avanco teorico,
epistemoldgico e metodoldgico de seu enfoque. Essa configuracao
complexa explica o valor heuristico desta perspectiva na
compreensdao dos multiplos aspectos educacionais, entre eles os
processos de aprendizagem e desenvolvimento, e também, de
avaliagdo e diagnostico.

Como ja abordado, essa caracterizagao da TS assume como
principio a orientacdo critica sobre a produgao do conhecimento
cientifico tradicional que se caracteriza pela primazia de
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concepgOes fragmentadas em dicotomias, tendéncia essa
fortemente representada nos processos educacionais.

Nessa abordagem, o conceito de sentido subjetivo, organizado
pela unidade simbdlico emocional, se constitui como elemento
bésico da subjetividade (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ,
2017). Em sua génese, as emogOes se tornam simbolicas e o
simbdlico se torna emocional, produzindo, nessa uniao a natureza
subjetiva do vivido, sem que se estabeleca entre essas dimensoes
uma relacao linear e direta de causa e efeito. (GONZALEZ REY,
2005; GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017). Os sentidos
subjetivos emergem em toda experiéncia humana, gerados para
além da intencionalidade e da consciéncia.

Neste horizonte tedrico, a experiéncia socialmente vivenciada
difere dos sentidos subjetivos produzidos pelo individuo no curso
da experiéncia e, assim, para permitir visibilidade aos diferentes
processos de produgao subjetiva, Gonzalez Rey (2005) propde duas
formas de subjetividades: a) a subjetividade individual que se
refere aos processos e formas de organizagao subjetivas geradas
pela pessoa na condigao da cultura e nas quais se configura
singularmente a sua historia de vida ; e b) e subjetividade social que
¢ a rede que integra os sentidos subjetivos e configuracdes
subjetivas emergentes nos multiplos espagos sociais, que se
configuram nos individuos, grupos e instituicdes, em
configuragdes que articulam recursivamente producoes subjetivas
dos diversos contextos sociais vivenciados pelos individuos.

Essa construgao tedrico-epistemologica gera inteligibilidade
sobre a complexidade de processos educacionais em contextos
especificos. Dessa forma, apresenta valor heuristico e torna-se
valiosa para contribuir na compreensao das diferentes experiéncias
educacionais e diversidade das ag¢des educacionais, tais como: a
constitui¢cdo da profissionalidade docente, o trabalho pedagdgico
do professor, a compreensao de processos de intervencao
psicopedagdgica, o trabalho com as familias, o enfrentamento dos
desafios da inclusdo de pessoas com deficiéncia, entre outros.
Considero ainda que a TS permite propor avangos na compreensao
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dos processos que envolvem as pessoas da relacdao
ensino/aprendizagem, a partir de suas historias de vida,
experiéncias e produgdes subjetivas. E, ainda, que possibilita a
consideragdo de principios que sustentam praticas, concepgdes,
representagdoes e valores que transitam na subjetividade social
desses contextos.

Como j4 afirmado, para os estudos da subjetividade, enfatiza-
se a relacao teoria-epistemologia-metodologia no processo de
pesquisa, de modo a se distanciar de uma perspectiva empirico-
instrumental (GONZALEZ REY, 2020). Assim, a EQ diferencia-se
de outras concepgdes epistemologicas, por sua especificidade,
orientada a producdao do conhecimento cientifico sobre a
subjetividade, em uma perspectiva cultural-histérica (LEMES et
al., 2020).

Ao tratar da producgdo subjetiva como temadtica a ser
pesquisada, a EQ foi organizada a partir de principios norteadores
que expressam a metodologia construtivo-interpretativa
(GONZALEZ REY, 1997, 2005, 2012). Os trés principios gerais que
se integram sao o carater construtivo-interpretativo do
conhecimento, o carater dialdgico do processo de construgao do
conhecimento e o reconhecimento do singular como um espaco
legitimo de producio do conhecimento (MITJANS MARTINEZ;
GONZALEZ REY; PUENTES, 2019).

O dialogo, portanto, se estabelece como principio da EQ e sua
relevancia no processo de pesquisa destaca a valorizagao dos
aspectos comunicativo-dialogicos para o carater dos processos
subjetivos.

Aqui, todo didlogo é um processo construtivo daqueles que dele
participam e didlogo implica em contradic¢des, rupturas, abertura de
caminhos, onde novos processos de relacionamento aparecem
associados a novas produgoes subjetivas dos individuos em didlogo.
(GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017, p. 29).
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Quer dizer, para além da relevancia do didlogo como um dos
principios que fundamentam a EQ, a dimensao dialdgica passa a
favorecer a emergéncia de produgdes relacionadas ao
desenvolvimento subjetivo.

O carater relacional e dialogico contribui para implicar o(a)
participante da pesquisa, mantendo o seu interesse e envolvimento,
de forma que as informagdes passam a ter sentido proprio, ja que o
dialogo nao € algo dado e, sim, produzido. (MOLINA, 2022).

O didlogo como principio metodologico é, portanto, parte
constitutiva do processo da pesquisa e, além disso vai ser
confirmado nos procedimentos que envolvam dinamicas
conversacionais, compreendidas como todo e qualquer
instrumento que se apoie na troca de falas, numa dinamica que se
organiza em torno de expressoes verbais. Nessa perspectiva, o
didlogo enquanto dinamica relacional possibilita emergéncia de
processos subjetivos e caminhos comunicacionais imprevisiveis
que vao para além do momento em que o didlogo estd ocorrendo,
em uma participacdo que possibilita a criagdo de vinculos de
confianga e desdobramentos inéditos e ndo controlaveis. Gonzalez
Rey (2019, p. 30) ressalta que “o didlogo implica as emogdes dos
envolvidos, assim como possiveis momentos de contradi¢do e
tensao que tém um grande valor para o desenvolvimento do
proprio dialogo”.

Essa especificidade do didlogo na EQ é caracterizada na
dissertacao de mestrado de minha orientanda como: “As conversas
orientadas como didlogos foram fundamentais nas relagdes e se
desdobraram em novos instrumentos e estratégias investigativas.”
(MOREIRA, 2022, p. 99)

Entretanto, as estratégias e procedimentos de pesquisas
realizadas no periodo pandémico tiveram que ser adaptadas via
plataformas digitais onde as condigdes interacionais apresentam
caracteristicas proprias que, ainda que possibilitassem a
interrelagdo remota, aspectos essenciais da forma em que essa
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relacdo humana se constituia se modificaram, desafiando
pesquisadores/as. Parte dessa dinamica angustiante foi
compartilhada pela mesma mestranda.

O processo inicial da construgao do cendrio social da pesquisa foi
permeado por desafios e abertura de outras possibilidades. Com a
suspensao das aulas presenciais devido a pandemia de Covid-19 em
marco de 2020, o ensino remoto foi aos poucos se instaurando em
diversos contextos educativos. Muitos pesquisadores se viram diante
da necessidade de recalcular a rota e criar uma via alternativa como
possibilidade para a realizacdo da pesquisa. Eu também me vi nessa
situagdo, diante da necessidade de me reinventar enquanto
pesquisadora para criar o cendrio social da pesquisa virtualmente.
Confesso que diante do contexto pandémico eu me senti limitada para
dar inicio a constru¢do de um espago relacional favoravel a
investigacdo no contexto da virtualidade, uma vez que o lécus de
pesquisa nao era o meu local de atuacao profissional, e eu nao tinha
conhecimento prévio de nenhuma das pessoas que atuavam
profissionalmente na Biblioteca Infantil-Escolinha de Criatividade.
Por esse motivo meu processo de imersao no campo de pesquisa foi
prejudicado e suscitou indagagOes e a necessidade de me reinventar
como pesquisadora. Como acessar a subjetividade dos participantes
da pesquisa on-line? Como criar o cendrio social de pesquisa a
distancia? Essas inquietagdes se ampliavam a medida em que a
proposta de educagao remota se intensificava sem perspectivas para o
retorno presencial, no campo educacional. (MOREIRA, 2022, p. 104).

A cultura tecnoldgica: Desafios dialégico-comunicativos em
contextos de pesquisa e/ou de ensino-aprendizagem

O ensino remoto emergencial exigiu de educadores uma
postura critica e criativa, capaz de gerar alternativas diante do
imprevisivel que se presentificou em nossas vidas. Apesar de ter se
constituido como a estratégia no enfrentamento do isolamento
social imposto pela pandemia e haver sido implementado pelos
docentes que enfrentaram o desafio de um instrumento que até
entdo desconheciam, a situagdo aprofundou problemas ja

124



existentes, tais como: atingir somente pequena parcela das criancas,
nao ter sido utilizada por todos ja que as familias ou ndo tinham
maquinas ou nado tinham acessos garantidos, ou pais nao tinham
tempos disponiveis para estar junto com as criangas nas aulas
remotas, ou ainda esses responsaveis nao compreendiam as
atividades da Educagao Infantil como atividades educacionais. De
modo geral, para as professoras do municipio estudado, houve o
reconhecimento do quao pouco produtivo o tempo de ensino
remoto foi para processos de aprendizagem e desenvolvimento
infantil. Essa mesma concepgao alcangou ainda a experiéncia do
ensino hibrido, quando do inicio do retorno ao presencial. Enfim,
somente com o retorno definitivo ao presencial se compreendeu
que as coisas tinham retornado a sua normalidade. Face a esse
desencontro precisamos nos perguntar: O que foi aprendido nesse
periodo? Que heranga a pandemia nos deixou? Como a tecnologia
pode se tornar experiéncia de aprendizagem efetiva nos centros de
Educagao Infantil? Ela pode?

A dinamica dialdgica presente em uma sala de aula pode se
apresentar em um intervalo de possibilidades que vao desde a
rigidez de um script totalmente pré-determinado pelo docente
participante, a um cendrio em que parceiros se envolvem em um
sistema dialdgico complexo e aberto, porque nao determinado
aprioristicamente. No primeiro extremo, evidencia-se uma relacao
de poder exercido unilateralmente, que se amplia em
possibilidades para que, ainda que seja o docente quem estruture o
contexto, a agdo pedagogica vai se sustentar em interrelacdes
abertas em que haja espagos de producao subjetiva de
aprendizagem para todos que dela participam.

E evidente que existem diferengas entre esses interlocutores
em relagao ao conjunto de conhecimento que eles trazem para a
situacdo do ensino-aprendizagem, assim como existem aspectos da
macroestrutura institucional que tradicionalmente privilegiam o
papel social do professor. No entanto, essas diferencas nao
necessariamente se expressam como determinismos sociais de
dominacao, pois a agao docente € planejada por pessoas e nao por
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exigéncias curriculares e institucionais. E precisamente por conta
dessas questoes que a manutenc¢ao de um processo comunicativo-
dialogico se apresenta como foco de possibilidades nas quais o
sujeito que ensina, aprende e, dessa forma, as estratégias
pedagogicas sao idealizadas por pessoas e seus processos nos quais
intervém sistemas simbolico-emocionais configurados ao longo das
experiéncias de vida de cada um, em dimensdes subjetivas.
(MADEIRA-COELHO, 2012, p.113).

Na relacgao face a face, a situagdo comunicativa é continuamente
verificada pelos interlocutores que mantém certo controle sobre ela,
ainda que isso nao seja sindbnimo de um script pronto, nem de
dominio absoluto da situagao. Mesmo que considerado um processo
aberto que constantemente surpreende aos que dialogam, o didlogo
permite o monitoramento rapido e constante do que é falado. Assim,
esta diretamente relacionado a leitura que o interlocutor que fala faz
de expressdes e sinais nao verbais das pessoas com quem estd
falando e vice-versa, em um envolvimento, caracteristicamente
humano, que vai muito além das trocas verbais. Quer dizer, para as
pessoas que dialogam vao estar presentes dimensdes que
extrapolam os aspectos linguistico-discursivos.

No contexto educacional ou da pesquisa, em que se utiliza
ambientes virtuais, esse feedback simultaneo que caracteriza a
presencialidade dialdgica se perde porque o contato visual que
acontece pela camera ndo apresenta as mesmas caracteristicas
comunicacionais com as quais estamos acostumados nas interagdes
face a face.

Formas basicas de comunicagao humana sao alteradas, pois,
nesse contexto, via foco da camera ou via imagem direta da tela, o
olhar nao vai captar nem o olhar do(s) outro(s), nem a intengao
desse olhar é captada pelos interlocutores presentes, pois a posi¢ao
das pessoas na tela ndo tem correspondéncia similar de uma tela
para outra.

Ainda sobre essa questao do valor do contato de olhos e sua
produtividade tanto para o compartilhamento emocional-afetivo
dos interlocutores quanto para a regulagao da compreensao muatua
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sobre o que esta sendo falado, convém considerar a multiplicidade
das pessoas presentes na experiéncia comunicativa.

Na sala de aula via plataformas de ensino remoto outro desafio
se impoOe. Nessa experiéncia, nosso olhar vai em busca inutil de
fazer contato de olhos com cada uma das pessoas que mantém a
camera em aberto, ja que a opgao dos interlocutores em manter
cameras fechadas inviabiliza completamente a construgao de
possiveis interrelacdes, ainda que, muitas vezes, tal fato seja
justificado por dificuldades de sinal da internet.

No contexto da aula remota, a orientagdo do olhar nao pode
ser considerada como a mesma de quando estamos em uma /ive ou
gravando um video. Nessas situagdes, nosso contato de olhos com
quem estd/estara assistindo se fara diretamente via foco da camera:
o espectador é o foco e para manter contato de olhos, nosso olhar
deve se dirigir ao “olho da camera”.

Na aula, essa opgao pelo foco da camera do computador, que
significaria olhar para a audiéncia como numa video-gravagao,
compete com a orientacao do olhar para a face dos estudantes na
imagem da tela. Dessa forma, quem fala estd sempre procurando
olhar a face dos interlocutores e nisso, deixa de compartilhar o
contato de olhos, que aproxima quem estd falando de sua
audiéncia. Por outro lado, o elemento de feedback trazido pela face
do(s) interlocutor(es) é importante na relagdo, pois responde tanto
a forma como o interlocutor recebe a mensagem veiculada quanto
a regulacio de quem fala, j4 que quem fala “1&” sobre a
compreensao do que estd sendo falado no rosto de seus
interlocutores, ambos aspectos se tornam feedback importantes
para quem ao ensinar, esteja explicando alguma coisa.

Dessa maneira, na relacdo dialdgica via plataforma virtual,
perdemos a potencialidade da constante fungdo interacional
(HALLIDAY, 2004), inclusive para poder considerd-la em sua
dinamica subjetiva. Na funcado interacional, segundo o autor, a
linguagem é usada para interagir e planejar, desenvolver ou
manter um jogo ou grupo, atividade ou relagao social.
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Como a funcionalidade interacional se dissipa, a interlocugao
via tecnologia é recheada de perguntas/observacdes dirigidas ao
funcionamento do processo comunicativo, do tipo: Vocés estdo
vendo? O que vocés estio vendo? (para garantir o compartilhamento
sobre o topico de fala, por exemplo) Me avisem se estdo vendo, ok?;
ou ainda: Vocés estdo escutando? Seu microfone estd mutado/desligado,
em que interlocutores procuram reestabelecer condi¢oes suficientes
para que a interrelagao comunicativa se estabeleca. E, muitas vezes,
para que essas condigOes se estabilizem torna-se necessdria a
interposigao de um terceiro participante, o técnico de TI.

Assim, se reconhece que os contextos remotos singularizam o
estabelecimento de vinculos entre as pessoas da interlocugao, ja
que, nao havendo contato fisico, uma outra dinamica dialdgica,
menos fluida, se estabelece e se torna desafiadora para a
emergéencia de processos subjetivos. No contexto das aulas na
universidade, entram nesse desafio as cameras sempre fechadas
dos estudantes ou interferéncias auditivas de microfones abertos.

Outras adversidades podem ser citadas como, a
impossibilidade de observar reagdes simultaneas entre as colegas,
ou a orientagao para um contato de olhos particular com um dos
participantes destacado da interlocucdo, ou ainda a possibilidade
de haver conversas simultineas ou comentdrios em duplas
menores que se ocorrem, vao utilizar outras plataformas, nao
alcangadas pelo grande grupo. Na sala de aula presencial, sao
opgoes frequentes: ou um olhar mais genérico entre todos ou
breves contatos de olhos sucessivos e particularizados com cada
uma das pessoas da audiéncia; as conversas/comentarios paralelos
entre colegas, as vezes via um olhar cumplice.

Tais trocas de olhar especificas sdo relevantes tanto para a
construgao conjunta de significados quanto para a compreensao de
intengdes compartilhadas, como por exemplo no uso de “ironia”
em que o falante diz o contrario daquilo que quer significar e,
muitas vezes, compartilha essa interpretacao a partir de um contato
de olhos camplice ou com o uso de um tom diferenciado na
emissao.
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A compreensao desses processos esta, portanto, para além dos
sinais linguisticos, pois vai se dar na escuta e na leitura que
interlocutores fazem desses outros sinais nao-linguisticos e vai
ocorrer como produgao subjetiva dos interlocutores, de acordo com
seus valores, concepgdes, representagdes sociais, etc. No entanto,
na comunicacdo via plataforma, nossa atengao vai estar
direcionada fortemente a linguagem oral expressa, o que, tomada
de forma isolada, ndo é garantia de acesso a expressao subjetiva de
nossos colaboradores.

Esse conjunto de fatores modifica as formas com que o didlogo
se estabelece via plataforma tecnoldgica. Na pesquisa a partir da
EQ tais particularidades desafiam diretamente o principio
dialdgico e confrontam o processo de construcao de indicadores,
pois diminuem nossa possibilidade de percepgao sobre gestos e
movimentos corporais das pessoas com quem dialogamos,
restringindo, assim, possibilidades para a construcao de
indicadores, processo inicial da construcao interpretativa na
pesquisa. Na experiéncia da pesquisa vale “ouvir” o relato dos
desafios e a necessidade de atengao redobrada aos principios da EQ
de tese orientada por mim:

Importante ressaltar o grande desafio para acolher participantes de
uma pesquisa que se iniciava exatamente no auge da pandemia, a
COVID 19, que assolava o mundo, inclusive o Brasil, j4 que muitas
consequeéncias fisicas e emocionais advindas deste contexto estavam
se manifestando na vida de diversos profissionais, especialmente da
area da sauide e da educagado. A pesquisa, programada para ocorrer
presencialmente nas escolas das participantes, acabou sendo
realizada virtualmente, devido ao contexto de isolamento social,
gerado pela referida pandemia, que ocasionou o fechamento
temporario das escolas, inviabilizando, assim, o acesso ao espago de
trabalho das psicdlogas colaboradoras. Importante ressaltar que os
desafios impostos pela pandemia determinaram novos modos e
novas posturas na realizacdo de pesquisas. Isso me alertou para a
necessidade de recorrer aos recursos tecnoldgicos disponiveis, que
foram de grande ajuda na realizacdo desta pesquisa, exigindo,
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contudo, outro patamar de atencdo aos principios da Epistemologia
Qualitativa e do Método Construtivo-Interpretativo. (MOLINA,
2022, p.54- 55).

Consideragoes finais

Os modelos de linguagem estao muito longe de
serem conscientes... mas a longo prazo, nao acho que
exista um obstaculo fundamental para uma IA
desenvolver autoconsciéncia e capacidades
avancadas de planejamento e raciocinio.

(Michael Osborne, FSP, 19-02-2023)

A inclusdo da tecnologia no processo educacional tem sido
defendida via argumentagdo sobre o valor que essa ferramenta
cultural apresenta para potencializar e humanizar o aprendizado
em correspondéncia ao maior protagonismo do estudante,
colocando cada estudante e suas necessidades especificas no centro
das atengdes. Sdo também enfatizadas a personalizagao de jornadas
de aprendizagem bem como a amplitude de acesso ao
conhecimento ja que a aprendizagem remota quebra fronteiras e
espagos de aprendizagem.

As transformagdes tecnoldgicas que passaram a ser utilizadas
em contextos complexos como as situagdes de aprendizagem e
desenvolvimento precisam ser conquistadas a partir do
desenvolvimento da criticidade, da convivéncia em grupo, da
criatividade e do engajamento com questdes da contemporaneidade.
Para além das materialidades, dos aparelhos e artefatos tecnologicos
as transformacdes que estamos vivenciando participam de processos
e fendmenos que fazem possivel a existéncia cultural do homem,
sendo responsaveis também pelas mudancas cada vez mais
aceleradas da propria cultura. Relacionam-se, portanto, a aspectos
da subjetividade humana.

E assim, o reconhecimento da tecnologia como meio, e nao
como um fim em si mesma, exige reflexao e discussao de pontos de
vista diversos que se organiza via crengas de que € justamente o
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fator humano que vai transformar a tecnologia e impactar o
processo educacional e de aprendizagem e nao ao contrario. Quer
dizer, a agéncia na busca de solugdes para os problemas que nos
afligem, é humana.

Frente a essa caracterizagao diferenciada, as perguntas a seguir
se tornam parte da agenda para a continuidade da reflexao sobre
ensino, aprendizagem e pesquisa via contextos tecnologicos: Como
essa forma diferente de interacdo, que caracteriza o ensino virtual,
se expressa na aprendizagem considerada como processo
subjetivo? E, de forma congruente em relagdo a pesquisa: Quais
aspectos o pesquisador precisa estar sensivelmente alerta para
estabelecer o cendrio social da pesquisa via contexto remoto?
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Capitulo 5

Tessituras da docéncia na Educacdo Especial no
ensino mediado pela tecnologia: contribui¢des da
Teoria da Subjetividade

Geandra Claudia Silva Santos
Alexandra Ayach Anache

Introdugao

O ano de 2020 se apresentou como um momento historico, no
qual emergiu mais uma pandemia no mundo, desta vez causada
pelo Novo Coronavirus, que se transformou, nos anos
subsequentes, em uma tragédia humana de grandes proporgoes.
Na realidade brasileira, segundo pais no mundo onde mais
morrem pessoas vitimadas pela doenga', concorreram para essa
situacdo dramadtica, além da letalidade do proprio virus, a
condugao negligente do governo central do pais da época, ao gerir
a crise sanitdria orientado por uma perspectiva necropolitica e
negacionista, bem como o aprofundamento das politicas
econdmicas ultraneoliberais, resultando em consequéncias graves
e duradouras em varios campos da vida social.

No campo educacional, o ensino mediado pela tecnologia
configurou-se como alternativa a retomada das atividades
escolares, apos o periodo de suspensdao das aulas presenciais,
conforme a Portaria n°® 343/2020, que autorizou a realizagao das

8 Em 10/06/2022, no Brasil, ja se registram mais de 668 mil mortos por Covid-19,
total acumulado desde o inicio da pandemia, com retorno do crescimento da
média movel de mortes, nos ultimos 14 dias, correspondente a +27%, conforme
informacdes disponiveis em: https://especiais.gl.globo.com/bemestar/coronavi
rus/estados-brasil-mortes-casos-media-movel/. Acesso em: 11/06/2022.
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aulas, de forma nao presencial, por meios digitais, enquanto
permanecesse a crise sanitaria (BRASIL, 2020). Ao tempo que
representou uma saida, também representou um desafio
significativo para as institui¢des de ensino, os estudantes e suas
familias, agudizando as desigualdades socioeducacionais
existentes antes da pandemia. Segundo Oliveira e Pereira Junior
(2020), a pandemia colocou em evidéncia as desigualdades ja
existentes no pais (sociais, raciais, regionais e educacionais) e
aprofundou as disparidades entre as classes sociais.

A fragilidade das politicas publicas que deveriam investir em
infraestrutura, equipamentos tecnologicos e formacao continuada
para os professores evidenciou-se na pratica, pois parte
significativa dos professores, em diferentes niveis e modalidades
de ensino das regides do Brasil, assumiram suas atividades
profissionais com recursos proprios. Essa fragilidade gerou
impactos materiais, pedagdgicos, relacionais e emocionais que
atingiram todos os setores e segmentos integrantes do campo
educacional. Na educagdao, merecem destaque 0s processos
didatico-pedagogicos direcionados aos estudantes em situacao de
vulnerabilidade, como aqueles com deficiéncia.

Longe de pretendermos datar a presente discussao na
pandemia, quando as institui¢des de ensino ja retomaram suas
atividades presenciais, objetivamos situa-la em um contexto social
e educacional muito complexo que se agravou e se estendeu com
seus efeitos colaterais na fase atual do controle da doenga que
permitiu o retorno a dinamica social, por forca da vacinacao em
massa. Isso se faz relevante, porque devemos lembrar, para nos
ajudar a discutir a complexidade da situagao, que existem
estudantes que estiveram ausentes do processo de escolarizagao
por dois anos letivos consecutivos ou participaram de forma
inadequada/irregular da educacao disponibilizada pelos sistemas
publicos de ensino.

LimitagOes, auséncias e inadequacdes da organizagao das
condic¢Oes de mediagao pedagdgica se assentaram como barreiras a
aprendizagem dos estudantes e justificativa para tornar o trabalho
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educativo mais complexo daqui por diante. No caso dos
professores do Atendimento Educacional Especializado (AEE)", a
dinamica pedagogica assumida nas escolas intensificou o trabalho
desse profissional que, sem duvidas, foi o grande responsavel pela
efetivacdo da escolarizagdo dos estudantes com deficiéncia nas
institui¢des de ensino publico no Brasil. Segundo Torres e Borges
(2021), enquanto o trabalho docente desses profissionais se
intensificou, a participac¢ao dos estudantes diminuiu, evidenciando
o impacto negativo na educagao escolar dos estudantes com
deficiéncia.?

O impacto negativo na educagao desses estudantes, assim como
dos outros que jiA se encontravam prejudicados em sua
aprendizagem escolar, nao se resolveu somente com o retorno as
aulas presenciais, tampouco com a continuidade das atividades do
ponto onde se parou no ensino remoto/hibrido. Desde entao,
surgiram novas necessidades didatico-pedagdgicas, curriculares,
sociorrelacionais e formativas para os profissionais, que exigem
reflexdo critica, contextualizada e coletiva de como respondé-las,
garantindo a perspectiva da inclusao?, conforme preconiza o
conjunto de documentos normativos vigentes (BRASIL, 2008, 2015).

19 No ambito da Educagao Especial, modalidade de educacao que integra todos os
niveis de ensino (da Educagao Basica ao Ensino Superior), o “AEE tem como
fungdo complementar ou suplementar a formagdao do aluno por meio da
disponibilizag¢do de servigos, recursos de acessibilidade e estratégias que eliminem
as barreiras para sua plena participagdao na sociedade e desenvolvimento de sua
aprendizagem”. (BRASIL, 2009, p. 01). Na estrutura das escolas, o AEE funciona
na sala de recursos multifuncionais e pode atender estudantes de mais de uma
institui¢do de ensino.

20 Segundo o Art. 2° da Lei n® 13.146, de 6 de julho de 2015. Considera-se pessoa
com deficiéncia aquela que tem impedimento de longo prazo de natureza fisica,
mental, intelectual ou sensorial, o qual, em interagdo com uma ou mais barreiras,
pode obstruir sua participagdo plena e efetiva na sociedade em igualdade de
condigdes com as demais pessoas. (BRASIL, 2015, p. 01).

21 “A Educacao Inclusiva constitui um paradigma educacional fundamentado na
concepgao de direitos humanos, que conjuga igualdade e diferenca como
valores indissocidveis, e que avanca em relagdo a ideia de equidade formal
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As necessidades emergentes tém suscitado conhecimentos,
atitudes e agdes dos professores do AEE em um contexto
desafiante, tanto do ponto de vista pessoal vivenciado com os riscos
e a inseguranca gerados pela Covid-19, quanto no campo
profissional pela escassez de recursos e apoios na escola, além da
precariedade nas condigdes de vida das familias dos estudantes.
Esse contexto desafiante integra as produgdes subjetivas dos
professores que devem responder criativamente para dar
prosseguimento ao trabalho junto aos estudantes com deficiéncia e
tentar garantir a participagdio no processo educativo. A
intermediagdo das Tecnologias de Informagdao e Comunicagao
(TDIC), por si, se torna uma tarefa complexa ao modificar as formas
de contato, comunicacao e trocas entre seus usuarios, pois, para
muitos estudantes com deficiéncia, contato e suporte presencial sao
fundamentais para realizar as atividades propostas pela escola.

O presente capitulo objetiva refletir sobre a experiéncia da
docéncia mediada pelas TDIC na escolarizagao dos estudantes com
deficiéncias, realgando as suas implicagdes na subjetividade de
uma professora do AEE e da subjetividade social da escola.
Analisaremos as informagOes produzidas junto a professora
participante em investigacdo realizada no ambito de uma
disciplina integrante de um curso de Pedagogia ofertado em uma
universidade publica cearense.

Os fundamentos orientadores das nossas reflexdes se
fundamentam no sistema conceitual da Teoria da Subjetividade,
elaborada por Gonzélez Rey em didlogo com outros autores como
Vigotski. Com isso, poderemos evidenciar o valor heuristico da
Teoria da Subjetividade para compreender a dimensao subjetiva que
constitui esse novo contexto de atuagao do professor, articulando os
ambitos individual e social implicados na efetivacao da garantia do
direito a educagao dos estudantes com deficiéncia. O presente
capitulo apresenta o contexto atual da educacao brasileira, a seguir,

ao contextualizar as circunstancias histéricas da producdo da exclusao dentro e
fora da escolar”. (BRASIL, 2008, s/p).
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abordaremos os pilares conceituais da referéncia tedrica e
metodologica, os quais sustentardo a produgao tedrica da pesquisa e
seus desdobramentos para a formagao dos professores.

As dimensoes subjetivas da docéncia mediante o uso das
tecnologias da informacao e comunicagao

O uso das TDIC para os professores do campo da Educagao
Especial no contexto da Educagdo Basica impde alguns desafios,
dentre os quais se destacam a proximidade e o dominio desses
recursos para introduzi-los como ferramentas na composicao da
organizacao do trabalho didatico e das dinamicas sociorrelacionais
entre os varios segmentos da escola e do sistema de ensino. Essa
situacdo exige reflexdes sobre os limites e as possibilidades da
formacao profissional do professor e das suas condi¢des de atuagao,
em que estao implicados o papel desempenhado até entdo e o que se
espera em uma sociedade da informacdo, pois “[...] j4 nao ha
lugares, mas fluxos; o sujeito ja nao é uma inscrigao localizavel, mas
um ponto de conexao com a rede” (SIBILIA, 2012, p.177).

A gestacao dessa condicao estava em curso, quando, no
advento da pandemia decorrente da Covid-19, o uso das TDIC
encontra terreno fértil para a sua consolidagio no campo da
educagao e, dada a urgéncia, passou a assumir um papel
imprescindivel a comunicagao, organizagio e retomada das
atividades de ensino, cabendo ao sistema educacional brasileiro
criar alternativas diante da estrutura precdria ou inexistente
relacionada ao acesso e a utilizacdo das TDIC nas escolas
brasileiras, em decorréncia da falta de investimentos nos ultimos
anos (ANACHE; PIRANDA, 2021; AMORIM; LUSTOSA, 2021).

O professor, enquanto ser que aprende, foi desafiado a
mergulhar na cultura digital, no entanto, nem todos assumiram
essa possibilidade, uma vez que a adesao aos novos instrumentos
no campo educacional foi considerada ameacadora a cultura
escolar consolidada, alterando-a e, em muitos casos,
empobrecendo-a pelos limites/auséncia do contato presencial e,
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sobretudo, pela falta de controle que a situagao gerou. Em tempo,
a cultura “é dotada de técnicas, valores, pensamentos e atitudes das
pessoas que se  articulam  nesse  novo  espago”
(CHAMPANGNATTE; CAVALCANT, 2015, p. 315). Portanto, é
urgente dialogar com as mudancas em curso e seus impactos na
subjetividade do ser humano, sendo ela entendida como instancia
que se configura no movimento das experiéncias e relagdes
vivenciadas em diferentes espagos e tempos, mobilizando a
produgao de sentidos subjetivos - sua unidade bdsica, constituidos
pelo simbolico e emocional, expressos nas diferentes formas de
linguagem verbais e nao verbais.

A Subjetividade é um conceito que foi desenvolvido por
Gonzalez Rey a partir de 1997, e que, segundo ele, “emerge quando
a emogao passa a ser sensivel aos registros simbolicos, permitindo
ao ser humano uma produgao sobre o mundo que vive, e, nao é
uma simples adaptagao” (GONZALEZ REY; PATINO, 2017, p-
123).22 Esse processo é complexo por ser recursivo e manter
intercambios contraditorios com a cultura e com a historia social
que, “por um lado, se constitui nelas; mas por outro - e devido ao
seu carater gerador -, sua producao se singulariza, rompendo com
as restri¢des que impdem a cultura e a histéria” (GONZALEZ REY;
MITJANS MARTINEZ, 2017).

Nesse sentido, o ser humano é mobilizado por outras
vivéncias, nem sempre coincidentes com a atual, mas que, ao
confronta-las, ganham novas caracteristicas e podem implicar
emocionalmente a pessoa envolvida, demarcando com isso a
singularizacdo desses processos. Assim, o impacto das
transformacdes tecnoldgicas no trabalho dos professores depende
das suas condic¢des de vida, do acesso a elas e, notadamente, como
vivenciam esse contato e sua utilizagao. Portanto, os impactos nao

22 Texto de tradugao livre do Espanhol para o Portugués: “La subjetividad emerge
cuando la emocién pasa a ser sensible a los registros simbolicos, permitiendo
al hombre una produccién sobre el mundo em que vive, y no simplemente la
adaptacién a él”. (GONZALEZ REY; PATINO, 2017, p. 123).
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sao conhecidos a priori e nem podem ser universalizados, pois o
carater singular depende do fluxo da producao subjetiva, a qual
pode se expressar nas agoes e nas relagdes humanas. A dinamica
entre configuragdes subjetivas e sentidos subjetivos é recursiva.
Sousa e Torres (2019, p. 44) explicam que:

A processualidade desse intercdimbio vivo faz com que as
configuragdes subjetivas de um campo experiencial da pessoa se
articulem com as configuracdes de outras vivéncias, pois os sentidos
subjetivos - por suas qualidades multipla, circulante e sistémica - vao
atravessando estes diferentes momentos de experiéncias operando
novas organizagoes subjetivas na experiéncia atual.

Nesse sentido, a subjetividade integra a unidade social e
individual mantendo-se interrelacionadas na dinamica da vida. A
subjetividade individual consiste em organiza¢des geradas na
historia de cada um, as quais geram sentidos subjetivos e
configuragOes subjetivas proprias e diferentes no processo de
subjetivacdo de suas experiéncias atuais. A subjetividade social
integra valores, pensamentos, formas de organizacao dos diferentes
espagos da sociedade. E é nessa trama que o ser humano se constitui,
podendo ou ndo avangar na condicao de agente e sujeito.

O agente e o sujeito sdo historicamente constituidos e estao em
movimento no contexto da vida cotidiana, sendo que o agente é o
individuo ou grupo que compreende a situacdo, posiciona-se,
refuta ou referenda as decisoes da qual participa, lhe conferindo
um lugar neste percurso. (GONZALEZ REY; MITJANS
MARTINEZ, 2017). O sujeito é o individuo que consegue criar
novas vias de subjetivacdo nos espagos sociais de convivéncia,
transcendendo as condi¢Ges estabelecidas em seu cotidiano,
rompendo com os limites e abrindo novas possibilidades subjetivas
no enfrentamento dos desafios que lhe sao apresentados. Portanto,
nao atua como sujeito o tempo todo, ele emergira desde que seja
afetado e comprometido emocionalmente com a situagao em pauta,
podendo assumir niveis diferentes de protagonismo dentro das
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situagdes em que se envolve. Sobre isso, Gonzalez Rey (2017, p. 57)
afirma que “a pessoa como sujeito € capaz de se posicionar e de se
confrontar a partir de seus projetos, pontos de vista e reflexdes
pessoais, sempre que esses processos representem produgoes de
sentidos subjetivos”.

Nas relagoes instituidas no ambito escolar, ha que se atentar
para as diferentes formas de expressao das linguagens empregadas
e as dindmicas sociorrelacionais compartilhadas quando se
pretender um didlogo proficuo na orientagdo dos processos de
aprendizagem, sobretudo, quando se trata de estudantes que
requerem tecnologias especificas para mediar a comunicagdo no
ambito escolar. Nesse percurso, observa-se o contedo, as nuances,
os siléncios/omissoes e agdes empregadas para construcao de um
cenario pedagdgico que se constitua em espaco de interlocugdes e
favoreca a producdo do pensamento tedrico de estudantes com
deficiéncias na escola.

Nao obstante, sabe-se que ha varios trabalhos cientificos ja
publicados que apresentaram informagdes substanciais sobre a
necessidade de se atentar para as dimensoes subjetivas integrantes
do processo de escolarizagao (ANACHE, MARTINS, 2019). A
escolarizacdo esta atravessada pelas politicas publicas, por
fendmenos locais, nacionais e internacionais, mobilizando a
comunidade escolar e sobretudo os arranjos que se fazem para
proporcionar condigdes de aprendizagem para todos os
estudantes, incluindo aqueles com deficiéncia, uma vez que a
organizacao do trabalho pedagdgico é realizada pelos docentes e
suas agOes realizadas dependem de suas vivéncias, traducao do
Russo para o Portugués da palavra perejivanie. Esse termo foi
empregado em articulacio com a situacdo social de
desenvolvimento para se referir a ideia de vida em transformagao,
em que ocorre a dialética entre o social e o individual (VERESOV,
2016). Ela implica o trabalho ativo do ser humano conduzindo-o ao
enfrentamento das adversidades que o cotidiano escolar impde.

Gonzalez Rey (2016) afirma que esta compreensao acena para
uma nova representagdo do sistema psicoldgico humano, por
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considerar que, no movimento das experiéncias vividas, ocorre
“[...] a organizacdo emocional-intelectual da prépria funcao
psiquica envolvida na agio criativa” (GONZALEZ REY, 2016, p.3,
tradugdo nossa), ou seja, quando se é possivel recorrer aos diversos
recursos subjetivos constituidos no percurso de cada um.

O campo da Educacao Especial no contexto de um projeto
educacional arenoso, os processos de aprendizagem dos estudantes
com deficiéncia acontecem em terreno movedigo, pois ora ela esta
subsumida por atividades fundamentadas em uma perspectiva
sensorialista, ora ela é pautada no ritmo lento, justificada pela
dificuldade ou pelo déficit. Estas compreensoes nao sao suficientes
para promoverem o desenvolvimento do pensamento teérico dos
estudantes que estdo nessa condigao. Esta situagao ficou expressa
na subjetividade de professores, conforme demonstraram Santos,
Mitjans Martinez e Anache (2021), o que requer mudangas urgentes
na escolarizagdo em uma perspectiva inclusiva e, sobretudo, um
AEE articulado e comprometido com o ensino mais fecundo.

Atendimentos Educacional Especializado...: construgdes a partir
de sua dimensao subjetiva

As informagdes produzidas sobre a docéncia no AEE em
tempos de pandemia retratam a experiéncia de uma professora de
escola publica de um municipio situado no sertdo cearense, a partir
de uma pesquisa realizada no ambito de uma disciplina do Curso
de Pedagogia, de uma universidade publica. A investigacao
consistiu em um estudo exploratorio realizado por meio de
pesquisa de campo e contou com a participagao de uma professora
do AEE, lotada em sala de recursos multifuncionais vinculada a
uma institui¢do de Ensino Fundamental, que atuou na docéncia nos
anos letivos de 2020 e 2021.

Elaborou-se um questiondrio, por meio da ferramenta Google
Forms direcionado a professora, composto por questoes abertas
relacionadas a producdo de informagdes sobre o perfil da
participante e suas experiéncias pessoais e profissionais no AEE
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vivenciadas no formato remoto. A investigacao aconteceu durante
a pandemia, nos meses de maio a julho de 2021, por isso somente
foi possivel contato com a participante e envio do instrumental, por
meio de WhatsApp e e-mail. O contato se deu apds autorizagao
escrita do dirigente da Secretaria Municipal de Educagao e adesao
da participante que assinou o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido, com a garantia explicita da preservacao de sua
identidade e da unidade escolar envolvida.

Esclarecemos que o propdsito da investigagdo ndo foi
diretamente o estudo da subjetividade da professora, por isso a
investigacdo nao se orientou pela metodologia construtivo-
interpretativo. No entanto, consideramos importante destacar que,
apesar das limitagdes, buscamos (ousamos) elaborar
interpretacoes, a partir de indicadores que foram possiveis
construir com as informacdes produzidas, para analisar a dimensao
subjetiva envolvida na experiéncia de uma professora do AEE no
contexto do ensino remoto emergencial durante o isolamento
social. Apresentaremos, na sequéncia, as construgoes elaboradas a
respeito da experiéncia da professora Mariana.

A experiéncia da professora Mariana

Mariana tem 37 anos, é professora concursada para darea de
Educacao Especial, mas antes de realizar o concurso, ja atuava na
area por opgao. Na época da pesquisa, tinha 15 anos de magistério,
seis anos de trabalho na escola atual e seis anos de atuagao no AEE.
Formada em Pedagogia, com especializagao em Educagao Especial
e Lingua Brasileira de Sinais, participou de varios cursos de
formagao continuada em Educagao Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva. Durante a pandemia, participou do Seminario
Estadual da Educacdao Especial e de um curso na area, com
encontros mensais durante todo ano de 2021, ambos realizados
pela Secretaria Estadual de Educacao. Além deles, realizou cursos
livres ofertados em plataformas digitais por iniciativa propria.
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Para Mariana, a vivéncia da pandemia gerou angustia e
desgaste emocional decorrentes do medo, do adoecimento e da
perda dos entes queridos, do distanciamento necessario dos
familiares e amigos, além dos novos habitos sanitarios requeridos ao
enfrentamento da pandemia. O desgaste anunciado pela professora
também se expressou na emocionalidade envolvida na realiza¢ao do
seu trabalho: “Sobrecarregada com demandas a serem aprendidas,
aplicadas e registradas no ensino remoto, o qual o AEE teve que se
moldar”. O AEE passou a ser realizado por meio remoto e modular,
as atividades para os estudantes eram “[...] entregues em mddulos,
bem como o material concreto de apoio, atividades impressas e as
orientacoes, e videos de instrucdo das atividades feitos através de
audios, videos ou video/chamadas pelo WhatsApp”.

Em diferentes respostas elaboradas por Mariana, mesmo sem
alusdo direta nas perguntas do questiondrio, a professora
comentou a experiéncia da docéncia naquele cendrio: “Bem dificil,
haja vista que todos os professores, neste momento de pandemia,
estdo todos sobrecarregados, e também o momento da hora-
atividade do professor da sala regular nao coincidir com os
horarios do professor do AEE”. Esse aspecto se converteu em outro
indicador do processo de ampliacao e intensificagao das atribui¢des
da professora, que, ao ser provocada a pensar a respeito das
melhorias necessarias ao periodo de ensino remoto e ao retorno das
aulas presenciais, comentou:

Oportunizar momentos de dialogos entre o professor do AEE e da
sala comum. E muito importante conhecer o aluno e tragar junto com
o professor do AEE um Plano Individualizado para trabalhar com
aluno especial, tanto na sala regular, quanto no AEE. Apesar de ser
algo 6bvio, infelizmente, nem sempre, ou raramente acontece.

Afora essa dificuldade, Mariana revelou que custeou, com
recursos financeiros prdprios, a aquisi¢ao dos equipamentos e o
acesso a internet de qualidade para desenvolver seu trabalho nos
anos 2020 e 2021. Coube a escola subsidiar “materiais didaticos
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concretos e atividades impressas” entregues aos estudantes,
porque a maioria das familias nao conseguiu prover as condi¢des
tecnologicas e de acompanhamento das atividades requeridas
pelos professores. O poder publico local, apesar da decisao de
universalizar o ensino remoto emergencial para todos os niveis e
modalidades de ensino, nao garantiu o provimento das
ferramentas digitais necessarias ao processo educativo, que acabou
sendo assumido por professores e, quando possivel, de forma
muito precdria pelas familias.

A relagao com o tempo de trabalho é mais um indicador que
expde o novo formato assumido pela docéncia, que extrapolou
significativamente o espaco-tempo da escola, invadiu a vida
privada e o tempo livre dos professores, que, em alguma medida,
lidam cotidianamente com uma jornada de trabalho ampliada, para
além da ambiéncia escolar:

E também é um desafio por estar trabalhando em casa, colocar um
limite no tempo que vai além das 8h trabalhadas no presencial.
Sempre que o aluno, os pais, a gestao da escola, ou mesmo um colega
de trabalho solicita uma demanda, procuro atender, e geralmente ja
terminou o dia em relagao a carga hordria, ou € uma demanda para
pesquisa no fim de semana e etc.

Nesse trecho observamos, também, que a problematica da
extrapolacdo da jornada de trabalho estava associada ao
delineamento da gestao das atividades dos varios segmentos
envolvidos, situados em uma realidade nova e cadtica, que,
possivelmente, ndo foi planejada coletivamente, tendo em vista as
condig¢Oes disponiveis, as caracteristicas da comunidade escolar e a
proposta pedagogica da institui¢do, no intuito de contextualizar e
singularizar as agoes.

Com isso, elaboramos a hipotese de que a sobrecarga sentida
por Mariana manifestava a producao de sentidos subjetivos que
tornaram a docéncia mais desafiante e desgastante emocionalmente
para ela. Essa produgao subjetiva estd relacionada com as condigoes
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inadequadas para responder as exigéncias emergentes do ensino
remoto, que acabaram sendo experimentadas = como
desdobramentos da intensificacdo do trabalho do AEE. Isso se
confirma na forma como se expressa sobre essa realidade: “Em
muitos momentos sinto-me impotente diante de algumas situagdes.
E, em todos os momentos, me sinto no lugar de aprendiz”. Importa
destacar, que o custeio das condi¢cdes de ensino e estudo por
professores e familiares, respectivamente, foi uma despesa acrescida
no provimento da vida, sacrificando outras necessidades ante a crise
econdmica vivida pela classe trabalhadora.

Esse lugar de aprendiz mencionado por Mariana ganhou
relevo na sua producao subjetiva porque, para responder as novas
exigéncias, teve que aprender a “Gravar, baixar e converter videos
(curtos e objetivos)”. Conseguiu isso “[...] pesquisando em sites,
perguntando aos colegas”. Conforme explicou a professora, nao
houve formacao especifica para a Educacao Especial sobre o uso
das TDIC: “falta de formacao no uso pratico das midias em geral
para o ensino remoto". Ela também informou que “[...] houve
uma formagao sobre adaptagoes de atividades para os alunos
especiais realizada pelo professor do AEE para os professores da
sala comum”.

A importancia de estar aberta a novas aprendizagens foi
mencionada por Mariana, em outros momentos, quando
provocada a refletir sobre o contexto de trabalho na pandemia:

Mostrou-me que ninguém, por mais conhecimento que tenha, esta
pronto para toda e qualquer circunstancia, ha sempre algo novo a ser
aprendido ou desaprendido dependendo do contexto. Quando vocé
acha que ja tentou de todas as formas ha sempre mais uma
possibilidade.

O que estd expresso nos trechos acima se converte em
indicadores os quais revelam a implicagao emocional de Mariana
que resultou em abertura a necessidade de aprender e lidar com
novos recursos tecnoldgicos e metodologias para desenvolver o
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AEE e garantir minimamente a participacao dos estudantes da
Educacgao Especial, no formato remoto. As aprendizagens foram
alcancadas, em grande parte, por esfor¢os e investimentos
proprios, como iniciativas de autoformagao.

Essas iniciativas emergiram para atender as demandas
obrigatorias a efetivagdo do processo educativo, mesmo sem o
suporte, também obrigatorio, do sistema de ensino aos
profissionais da escola, que resultou em adesdao de Mariana, sem
questionamentos, apesar de todos os tensionamentos geradores de
desafios e desgastes emocionais experimentados no percurso. O
trecho seguinte ilustra a andlise de Mariana a respeito da inclusao
dos estudantes com deficiéncia no ensino remoto. Verificamos que
o foco da resposta esta mais voltado as dificuldades presentes no
fazer da professora, do que propriamente no direcionamento
requerido pela questdao, servindo como mais um indicador da
subjetivacao da experiéncia naquele momento:

Desafiador, tanto para eles (os alunos) que nao tém o apoio para se
desenvolver dentro de casa, na sua maioria, quanto para nos,
professoras do AEE, pois, além de desempenharmos nossas fungoes,
ainda temos que ser um pouco de psicdlogas para trabalhar com as
demandas didrias e particularidades de cada familia.

Com esse conjunto de indicadores, chegamos a hipotese de
que a adesao direta as tarefas emergenciais na retomada das aulas
condicionada pelo isolamento social, pois era imperativo dominar
as TDIC em curto espago de tempo, produziu sentidos subjetivos
que aprofundaram o peso emocional da responsabilizacao do AEE
em relacao ao ensino dos estudantes da Educacao Especial.

Mesmo considerando a responsabilizacao mencionada, em
virtude da falta de ag¢do colaborativa na escola, no trecho da
resposta acima, destacamos a representacdo de certo modo
restritiva a respeito das suas atribui¢des no AEE, pois o
planejamento do servigo requer pensar alternativas pedagogicas
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que contemplem articuladamente as dimensdes da escola, da
familia e do aluno (BRASIL, 2004, 2009).

A relacdo com as familias dos estudantes, no que pese ser
reconhecida como crucial ao processo educativo por Mariana,
aparece nas suas respostas associadas a aspectos geradores de
insatisfacao e barreiras ao seu trabalho, segundo comenta:

A participacao das familias é de extrema relevancia no processo de
desenvolvimento do aluno principalmente nesse momento que
estamos vivendo, porém, por inimeros motivos, nao € prioridade
para eles. Seja por que o numero de filhos é grande e s6 tenham um
celular, seja por que a mae trabalha o dia todo e ndo pode
acompanhar as atividades, ou mesmo seja por serem muitos filhos e
muitas atividades para acompanhar e as atividades do filho especial
passa a ser menos importante que as dos demais filhos.

Indiscutivelmente, as precarias condigOes financeiras das
familias durante a pandemia, conforme Mariana, se converteram
em empecilhos a realizacdo do ensino remoto emergencial,
problema identificado em todas as regides do pais
(GESTRADO/UFMG, 2020; UNDIME, 2021). Entretanto, ¢
recorrente nas respostas de Mariana, mesmo sem questionamento
direto sobre a tematica, as dificuldades pertinentes a resolugao e ao
retorno das atividades curriculares enviadas as familias: “Para mim
0 mesmo ponto se tornou o elo entre o favoravel e desfavoravel, a
cobranga de retorno do aluno [...] desfavoravel ao mesmo tempo,
porque se cobra demais do professor um retorno que sem a
participacao da familia ele nao é capaz de dar”. Em outro trecho de
resposta, acrescenta: “Fazer a familia aceitar o apoio do AEE nesse
periodo de pandemia e prioriza-lo”.

Essa situacao problematica tensiona Mariana que simplifica,
em alguma medida, a explicagao do problema e o seu papel como
professora do AEE na sua resolu¢ao. Vejamos um trecho do
comentdrio sobre a inclusao dos estudantes da Educagao Especial
no ensino remoto: “Marqueteiras para ‘vendermos’ a ideia de que
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vale a pena investir tempo no acompanhamento desse aluno
especial etc.”.

Essas elaboragdes sao indicadores da orientagdo padronizada
por parte da escola e do sistema de ensino... que demonstraram nao
considerar, na situagao emergencial, necessidades especificas dos
estudantes com deficiéncia na efetivacao da busca ativa e da
organizacdo  pedagogica  para  atendé-los.  Igualmente,
demonstraram, do ponto de vista da escola e das familias, a
descrenca na capacidade de aprendizagem dos estudantes da
Educagao Especial, justificando a negligéncia com a participagao
deles no AEE e no ensino comum.

Os indicadores formulados convergem para a hipdtese de que
a producao subjetiva da professora integra sentidos subjetivos
dominantes na subjetividade social da escola e do campo
educacional. Em meio a todo ineditismo das demandas
educacionais causadas pela crise sanitdria, o sistema de ensino
renovou estratégias e recursos, mas manteve a ldgica da
organizacao do trabalho pedagogico da escola vigente nos moldes
... presenciais, inclusive, a cobranga imputada aos professores para
alcancarem éxito nas operacgdes de busca... e no desempenho dos
estudantes empreendidas naquele cendrio. A subjetividade social
das familias também foi atravessada pelos sentidos subjetivos
hegemonicos na subjetividade social mais ampla que reproduz a
cultura da descrenga/desqualificagao das pessoas com deficiéncia,
repercutindo em todos os espacgos da vida em sociedade.

A guisa de conclusao: reflexdes emergentes e desdobramentos na
formacao de professores

A experiéncia de Mariana como professora do AEE, no
contexto do trabalho com as TDIC analisada sob a perspectiva da
sua dimensao subjetiva, orientou as elaboragdes interpretativas
apresentadas. Ressaltamos que apresentamos as construgdes
possiveis as informagdes produzidas e disponiveis, a partir do
objetivo e do delineamento tedrico-metodoldgico da pesquisa
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realizada, portanto, estdo abertas a questionamentos e outros
delineamentos interpretativos.

Na andlise da experiéncia, buscamos demonstrar que a
dimensao subjetiva constitui decisdes, posicionamentos e a¢des da
professora que integrou produgdes subjetivas oriundas da
instituigao escolar/sistema de ensino e da subjetividade social mais
ampla, assim como estiveram presentes na subjetividade social das
familias dos estudantes com deficiéncia. Isso evidencia a mutua e
contraditéria constituicio da subjetividade, ampliando a
complexidade da compreensao dos fendmenos humanos, que, no
contexto pandémico, se configurou como gerador de crises e de
situagoes inéditas em todos os campos da vida em sociedade,
singularizada por cada individuo/grupo e em diferentes espagos
institucionalizados, como a escola.

Identificamos que as multiplas demandas de trabalho
mobilizaram uma producao de sentidos subjetivos em Mariana que
esteve associada a abertura ao novo e a aprendizagem de novas
habilidades pertinentes ao uso das TDIC, .. mas que foram
vivenciadas emocionalmente, como sobrecarga,
responsabilizacdo... e desafios dificeis de enfrentamento, tendo
como uma de suas fontes a produgao subjetiva geradora da cultura
de fragmentagao predominante nas concepgdes e relagdes que estao
na base da organizagao do trabalho pedagdgico da escola. A 1égica
assumida pelas normativas elaboradas em nivel de sistema de
ensino foram incorporadas no cotidiano da pratica da professora (e
da instituicao de ensino), conformando-se ao seu posicionamento
como agente do processo em curso.

Devemos destacar que, apesar das TDIC integrarem o
cotidiano das pessoas nas diferentes camadas sociais, por exigéncia
da vida hodierna, grande parte da populagao tinha acesso restrito
as ferramentas digitais (equipamentos e softwares) e se destinavam
predominantemente a tarefas de comunicagao e nao com finalidade
pedagogica especifica vinculada a educacao formal, como
aconteceu bruscamente. Nem a estrutura tecnologica das escolas
publicas (e privadas), mesmo com a implantagao dos Laboratorios
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Escolares de Informatica (LEI), e a preparacio dos seus
profissionais eram apropriadas ao planejamento de uma cultura
pedagogica mediada intensamente pela tecnologia, faltando,
portanto, recursos subjetivos e objetivos favorecedores da sua
implantacao e do seu desenvolvimento exitosos.

No que tange ao acesso e uso adequado das TDIC pelos
estudantes da Educacdo Especial, devem ser consideradas as
tecnologias assistivas que potencializam a acessibilidade
comunicacional, curricular e pedagdgica. Importa destacar que a
acessibilidade para os conteidos na Web precisa se orientar por
“[...] quatro principios: perceptivel, operavel, compreensivel e
robusto” (NIC.BR, 2020, p. 143). Seguem alguns exemplos de
ferramentas que professores, estudantes e familiares precisam ter
disponiveis para garantir a acessibilidade no uso das TDIC, em
uma perspectiva inclusiva: Legenda de texto, legenda de audio,
audiodescricao; Interpretacao de linguagem de sinais pela Internet;
leitores de tela, conversores de voz em texto, digitacdo em telas;
Livros e documentos eletronicos acessiveis; Aplicativos para
educagado e recreagao especiais; Conversor de voz em texto, texto
em voz, texto/voz em linguagem de sinais (NIC.BR, 2020).

Entendemos que os espagos sociorrelacionais e as
possibilidades de didlogo para construgao coletiva de solugdes
diante da imprevisibilidade da situacdo pandémica e das novas
exigéncias pedagogicas sucumbiram ao imediatismo, a
fragmentacao e a padronizacao das respostas criadas para garantir
o retorno das atividades curriculares mediadas pelas TDIC, com
consequéncias excludentes aos estudantes com deficiéncia.

As dificuldades de retorno das atividades enviadas aos
estudantes da Educagao Especial e do apoio das suas familias
associados a falta de problematizacdo da realidade a qual essas
estavam inseridas para atender as atividades escolares expoem as
limitagOes constitutivas de uma visao restrita, parcial e pouco
critica do processo de aprender. A aprendizagem nao ¢ meramente
individual, ela é um processo sociorrelacional (GONZALEZ REY;
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MITJANS MARTINEZ, 2017) e nio se constitui somente pelo que o
estudante vivencia na escola e na atualidade da acao.

No caso dos estudantes da Educagao Especial, do ponto de
vista da dimensao subjetiva também “[...] é necessario considerar
0s processos subjetivos que contribuem para gerar defeitos
secundarios, que seriam resultado da configuracdo subjetiva do
defeito primério” (MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY,
2017), inclusive, para saber quais meios e instrumentos
disponibilizar no percurso de desenvolvimento de sua
aprendizagem escolar no ambito do ensino remoto emergencial e
no formato presencial.

Com a mesma importancia, identificar os recursos subjetivos a
serem valorizados/desenvolvidos para mobilizar posturas
favoraveis a construgao de respostas pedagdgicas adequadas ao
processo educativo dos estudantes da Educagao Especial em um
novo formato de aula, que resulta em firmar um novo contrato
didatico, baseado na  reconfiguragio das  dindmicas
sociorrelacionais vigentes entre os participantes.

Isso implica conceber a aula (remota e presencial) como espago
social, no qual haja a possibilidade de entrosamento entre
estudantes e destes com seus professores, “[...] contribuindo com a
geracdo de recursos subjetivos diferenciados, permitindo
configurar subjetivamente a acao de aprender, de estar em aula. E
importante desfrutar a escola” (GONZALEZ REY; GOULART, 2019,
p. 31, grifo nosso). Do mesmo modo, faz-se importante que a aula
e a escola sejam espagos sociais onde os professores possam
“desfrutar” experiéncias de trabalho e formacao que sejam
significativas, motivando vinculos de pertencimento ao grupo, de
satisfacdo em desenvolver a docéncia, de continuar aprendendo e
de se reconhecer na profissao.

Para tanto, é primordial estreitar relagdes com as familias (algo
que a pandemia requereu intensamente), estabelecer uma pratica
dialdgica, a fim de produzir informagoes que ajudem a conhecer
melhor os aspectos oriundos do contexto familiar que implicam
subjetiva e materialmente os estudantes em seu processo de
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aprendizagem, e como incorporar esse saber no planejamento
articulado do ensino comum e do AEE.

Entendemos que, em um contexto de agdo pedagogica
colaborativa na escola, o papel ativo dos professores torna-se
imprescindivel, tanto na definicao de mediadores instrumentais e
simbolicos para organizar os encontros didaticos com estudantes e
seus familiares para promover o acesso ao curriculo escolar, como
também e, de modo basilar, na criacao de contextos relacionais na
aula para lidarem com os conhecimentos, sentimentos e modos de
enfrentamentos das situagdes que a vida apresenta.

No que tange aos desdobramentos das reflexdes explicitadas a
formacao de professores, sugerimos os seguintes aspectos para
pensar sua efetivagao:

1. Identificar os recursos subjetivos que mobilizam agdes e
relacdes pedagdgicas dos professores na sua atuagao profissional,
para subsidiar a proposta de formagao;

2. Considerar a subjetividade social do conjunto de
professores no processo de formacao continuada, para pensar a
composi¢ao e a dinamica de estudo, assim como concepgdes e
valores mais amplos que atravessam as expectativas e
disponibilidades dos participantes;

3. Aproximar a formagdo da experiéncia profissional dos
professores, sem incorrer no pragmatismo, problematizando e
refletindo sobre seus condicionantes, suas possibilidades e
limitagOes individuais e coletivas, integrando-a a vida de seus
participantes, para que possa se configurar subjetivamente em seu
mundo (GONZALEZ REY, GOULART, 2019);

4. Elaborar o planejamento educacional junto com o professor
para que se possa construir artefatos necessarios, visando ampliar
0 seu dominio com as TDIC;

5. Incorporar TDIC como instrumental de apoio para
viabilizar o trabalho pedagdgico junto aos estudantes com
deficiéncia;

6. Criar um espago (banco de informacgdes) de dominio
colaborativo para a socializagdo de experiéncias pedagogicas;
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7. Proporcionar espacos de didlogos para a construgao
compartilhada de caminhos alternativos, visando a superagao das
dificuldades escolares, dentre as quais estd o ensino de estudantes
com deficiéncia.
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Capitulo 6

Reflexdes sobre as dificuldades de aprendizagem de
biologia nos ensinos remoto e presencial

Hanna Patricia Bezerra
José Moysés Alves

Introducao

A pandemia de Covid-19 foi devastadora. Espalhou medo,
ansiedade e tristeza. For¢ou o ensino remoto, que modificou as
formas costumeiras da educacao escolar. Estudos sobre os
impactos do periodo pandémico em professores e estudantes de
biologia indicam, tanto aumento de dificuldade, quanto alguns
aspectos positivos para as aprendizagens dos estudantes do ensino
basico (ARAUJO; VOLTOLINI, 2021; BARBOSA; FERREIRA;
KATO, 2020; SANTOS, et. al., 2021; SOARES, et. al., 2021).
Resultados importantes foram obtidos, mas poucos indicando
como essas circunstancias foram subjetivadas pelos estudantes,
considerando sua histéria de vida e de seus contextos sociais. E
nessa perspectiva que pretendemos, no presente capitulo, refletir
sobre o que aconteceu com alguns estudantes do ensino médio em
relagdo as suas dificuldades de aprendizagem de biologia, com
base em informacdes de pesquisa.

O estudo da biologia, no ensino médio, tem o objetivo de
favorecer a construgao de conhecimentos que subsidiem as
decisdes dos estudantes em relacdo a aspectos da vida humana e
do ambiente, contribuindo para a formacao cientifica, critica e
cidada (BRASIL, 2017, POZO; GOMEZ CRESPO, 2009). No
contexto pandémico, por exemplo, precisamos acatar importantes
medidas de seguranga em satide, como usar mascaras de protegao,
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evitar aglomeragdes e tomar vacinas. Essas medidas visavam
proteger o individuo de ser acometido pela doencga, assim como
prevenir a disseminag¢do do virus, evitando que outras pessoas
também se contaminassem. A compreensao do mecanismo de
funcionamento dessas medidas requer conceitos bdsicos das
ciéncias bioldgicas, como células, anticorpos, sistema imunologico,
viroses, entre outros. Esses conceitos sao ensinados no ensino
médio e deveriam balizar as escolhas das pessoas quanto a adogao
das medidas sanitdrias.

As pesquisas a respeito do ensino de biologia investigam,
entre outras linhas temdticas, os processos de ensino e
aprendizagem dos conteidos desse componente curricular
(TEIXEIRA; MEGID NETO, 2017). Em estudo anterior, realizamos
uma revisao bibliogréafica de trabalhos desenvolvidos no ensino
médio, que investigaram o ensino e a aprendizagem de biologia.
De maneira geral, identificamos que os pesquisadores,
preocupados com a melhoria da qualidade do ensino desse
componente curricular, realizaram intervengdes pedagogicas
variadas, visando contribuir para aprendizagem dos estudantes
(BEZERRA; ALVES, 2021).

Analisamos 56 pesquisas (38 artigos, 17 dissertagdes e uma
tese). Identificamos seis investiga¢des que tiveram as dificuldades de
aprendizagem de biologia como parte do seu problema de pesquisa.
As demais, consideraram as dificuldades para justificar as
intervengOes pedagdgicas desenvolvidas. (BEZERRA; ALVES, 2021).

As pesquisas, em sua maioria, de natureza qualitativa,
desenvolveram intervengdes pedagogicas com o objetivo de
favorecer a aprendizagem dos conteudos de biologia pelos
estudantes. Na maior parte dos casos, a superagao das dificuldades
de aprendizagem foi atribuida as intervengdes realizadas, numa
perspectiva linear, em que a aprendizagem dos estudantes foi
atribuida, de forma direta, a metodologia utilizada pelo professor
(BEZERRA; ALVES, 2021).

Duas dissertagdes utilizaram grupo focal (ARRUDA, 2018) e
ensino individualizado (SILVA, 2019). Consideramos relevante
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destacar esses dois trabalhos pois investigaram grupos pequenos
de estudantes, os quais tiveram suas dificuldades para aprender
biologia identificadas previamente. A pesquisa com grupo focal
auxiliou na identificagao de dificuldades de aprendizagem, tanto
relacionadas ao conteudo de biologia, quanto a aspectos histdricos
e sociais da vida dos estudantes. Ja& o ensino individualizado
consistiu em uma proposicao didatica que objetivava estabelecer
uma aproximacao afetiva entre professor e aprendiz, considerando
que a melhora na qualidade das rela¢des impactaria positivamente
na aprendizagem de biologia.

Em geral, as pesquisas analisadas em nossa revisao
enfatizaram a dimensao operacional e cognitiva das dificuldades de
aprendizagem de biologia. Poucas consideraram as caracteristicas
individuais dos estudantes, bem como os aspectos afetivos e sociais
no processo de ensino e aprendizagem. Prevaleceu, entre os
referenciais tedricos das pesquisas, perspectivas teoricas
construtivistas e cognitivistas, além do uso de literatura variada
acerca do ensino de biologia e da educagao em ciéncias. Nao
identificamos pesquisas que utilizassem a teoria da subjetividade
como fundamentagao tedrica (BEZERRA; ALVES, 2021).

A teoria da subjetividade entende que a dimensao cognitiva e
operacional é subjetivamente configurada, ou seja, as realiza¢des
intelectuais sao motivadas e seus motivos encontram-se nos
sentidos subjetivos produzidos durante a acao, que sao gerados a
partir daqueles que constituem a historia de vida e o contexto social
da pessoa (MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017).

No ambito da teoria da subjetividade, as dificuldades de
aprendizagem foram pesquisadas, até o momento, principalmente,
com criangas nos anos iniciais de escolarizagao (ROSSATO, 2009;
BEZERRA, 2014; MEDEIROS, 2018). De acordo com Alves, et. al.
(2022), nao existem pesquisas sobre as dificuldades de
aprendizagem especificas em educagao em ciéncias, na perspectiva
da teoria da subjetividade. PPozo e Gémez Crespo (2009) discutem
a dimensdao operacional da aprendizagem de ciéncias, as
dificuldades especificas de aprendizagem em fisica e quimica nos
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ensinos fundamental e médio e apresentam propostas para sua
superagao. Contudo, ndao consideram a aprendizagem como
produgao subjetiva.

Aprender, nos termos da teoria da subjetividade, é um
processo que se configura subjetivamente, compreendendo as
produgdes subjetivas da histdria de vida, dos contextos sociais e as
que acontecem na propria agao de aprender dos estudantes
(MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017). A subjetividade,
nessa perspectiva tedrica, “é uma produgao qualitativamente
diferenciada dos seres humanos dentro das condigdes sociais,
culturais e historicamente situadas em que vivemos”. Ainda em
uma perspectiva ontologica, trata-se de “um sistema
configuracional que se caracteriza por configuragdes subjetivas
diversas em diferentes momentos e contextos da experiéncia
humana” (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017, p. 62).

As unidades elementares da subjetividade sdao os sentidos
subjetivos, unidades simbodlico-emocionais, produzidas no curso
das experiéncias vividas pelo individuo. Esses sentidos subjetivos
estdo em constante movimento, organizando-se em configuragoes
subjetivas (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017). As
configuragdes subjetivas da personalidade organizam sentidos
subjetivos convergentes e mais estaveis, enquanto as configuragoes
subjetivas da agdo sdo formadas por sentidos subjetivos
produzidos no momento da a¢ao, sendo menos estaveis (MITJANS
MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017).

As dificuldades de aprendizagem, de acordo com Rossato e
Mitjans Martinez (2011), acontecem em decorréncia da negagao das
expressOes do agente ou sujeito, da produgao de sentidos subjetivos
desfavoraveis a aprendizagem e de configuragdes subjetivas
geradoras de danos. A superacao das dificuldades de aprendizagem
¢ alcangada quando ocorre a reversao dessas condigdes.

Nesse capitulo, buscamos refletir a respeito da superacao das
dificuldades de aprendizagem de biologia, com fundamentagao na
Teoria da Subjetividade, na Epistemologia Qualitativa e no Método
Construtivo-Interpretativo, desenvolvidos por Gonzdlez Rey,
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Mitjans Martinez e colaboradores (GONZALEZ REY; MITJANS
MARTfNEZ, 2017). Fazemos isso com base nos resultados de uma
pesquisa de doutorado que, embora ndao tenha sido planejada
especificamente para investigar os efeitos do ensino remoto sobre
as dificuldades de aprendizagem dos estudantes em biologia, foi
realizada durante este periodo e, ainda, encontra-se em
andamento, depois do retorno ao ensino presencial.

No presente capitulo, além de apresentar nossas razdes para
refletir sobre a superacao das dificuldades de aprendizagem de
biologia, no contexto do ensino remoto e no retorno ao presencial,
caracterizamos as participantes do estudo e o contexto da pesquisa
de onde foram tomados os resultados. Também apresentamos as
informagoes obtidas sobre a superagao das dificuldades de
aprendizagem nos dois periodos e finalizamos com nossas
reflexdes a respeito desse processo.

Caracterizacdo das participantes e do contexto da pesquisa

As informagoes foram retiradas da pesquisa de doutorado® da
primeira autora, orientada pelo segundo autor. A entrada no
campo ocorreu no més de agosto de 2020, portanto, em plena
pandemia. Os contatos iniciais foram realizados com os gestores da
instituigdo e com os professores de biologia. Utilizamos telefone,
aplicativos de mensagens, e-mail e reunides via plataformas
virtuais. Nesse primeiro momento, nao ocorreram contatos
presenciais. Apds o cumprimento de questdes burocraticas
(autorizagao institucional, autorizagdes de responsaveis e a andlise
e aprovacio pelo Comité de Etica em Pesquisa - CEP), iniciamos os
contatos com os estudantes, a partir de margo de 2021.

Até dezembro de 2021, as atividades desenvolvidas foram
realizadas no formato de oficinas, intituladas Bioficinas virtuais

2 A pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP) em 12 de
dezembro de 2020, sob o Parecer CEP n. 4.458.850 e esta registrada sob o nimero
CAEE: 40116820.9.0000.0018.
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(ensino remoto). Nessas Bioficinas, utilizamos a plataforma Google
classroom para postagem de materiais e atividades e realizamos 10
encontros sincronos pelo Google meet. Com o retorno das aulas
presenciais, ocorrido em fevereiro de 2022, iniciamos o periodo
presencial da pesquisa, por meio da observagao em sala de aula e
da continuidade das Bioficinas. Na modalidade de ensino
presencial, realizamos nove encontros com os estudantes. Durante
as Bioficinas, selecionamos as trés participantes que protagonizaram
os estudos de caso da pesquisa.

Os instrumentos de pesquisa utilizados para construgao-
interpretacdo das informagdes foram: autoavaliagdo da
aprendizagem em biologia, complemento de frases (CF), dinamica
conversacional (DC1), no periodo virtual; observagao das aulas de
biologia, analise documental dos boletins e das avaliacdes de
biologia e dinamica conversacional (DC2), no periodo presencial.
Também tivemos momentos de conversas informais (CI) tanto
presenciais, quanto via aplicativo de mensagens instantaneas

A pesquisa estd sendo desenvolvida em uma instituigao
publica de ensino profissional. As estudantes participantes sao de
cursos técnicos de nivel médio, ofertados na forma integrada (para
quem concluiu o ensino fundamental, ocorrendo para que o aluno
conclua o ensino médio e a habilita¢ao técnica na mesma instituicao
de ensino), na modalidade de ensino integral.

Sobre o funcionamento dos cursos técnicos na forma
integrada, destacamos que tém uma carga horaria mais alta do que
os cursos regulares, em razao dos componentes curriculares das
areas técnicas e da parte diversificada. Assim, as estudantes
participantes da pesquisa, além dos componentes curriculares da
Base Nacional Comum Curricular, tém componentes curriculares
de Informatica Basica, Metodologia do Trabalho Cientifico e
componentes técnicos. Elas também precisam cumprir uma carga
hordria minima de atividades complementares (participacao em
cursos, eventos, publicagdes, projetos, etc.) e uma carga horaria de
pratica profissional, com elaboragao e apresentacao de um trabalho
final de conclusao de curso (TCC).
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Quanto ao funcionamento das aulas no periodo da pandemia
de Covid-19, a institui¢do suspendeu as atividades presenciais em
16 de margo de 2020. A interrupgao do calendario ocorreu antes das
turmas do ensino médio finalizarem o primeiro bimestre. Esses
aprendizes ficaram sem atividade letiva por um ano. No dia 01 de
marc¢o de 2021, o calendario letivo foi retomado. As atividades
foram realizadas via ensino remoto emergencial. No dia 01 de
janeiro de 2022, a instituicao retornou as atividades presenciais. As
aulas iniciaram, efetivamente, em 07 de fevereiro do mesmo ano.

As estudantes participantes da pesquisa sao Evy, Maroca e
Sofia (nomes ficticios). Todas ingressaram na institui¢do no ano
2020 para cursar o 1° ano do ensino médio. Tiveram as atividades
letivas interrompidas no inicio de 2020, ficaram um ano sem aulas
e retornaram somente em 2021, para continuarem o 1° ano, por
meio do ensino remoto emergencial. No ano 2022, retomaram as
atividades presenciais, para cursarem o 2% ano. No 1° ano, elas
estudaram com o professor Tony e, no 2%, com a professora Diana
(nomes ficticios).

Evy mora com a mae e o pai. A adolescente ¢ filha tinica e tem
o sonho de ser veterinaria. No comeco da pesquisa de campo, ela
tinha 16 anos (2021) e, atualmente, ela esta com 18 (2022). Ela nao
gosta de biologia, pois considera que tem dificuldade para
memorizar o conteddo. Em geral, é uma estudante dedicada, tem
boas notas em todos os componentes curriculares e se esforga para
estudar, principalmente, para as matérias que tém mais dificuldades.

Maroca mora com a mae, o padrasto e dois irmaos. O pai dela
mora em outro estado hd, aproximadamente, 10 anos e a
participante tem contato regular com ele. Quando iniciamos a
pesquisa, ela tinha 16 anos (2021) e, no momento, ela tem 17 (2022).
O sonho de Maroca é se formar no ensino médio, ter uma boa
profissao e mudar para outro estado ou pais. Ela considera biologia
muito dificil, porque acredita que precisa memorizar todos os
termos técnicos da disciplina e nao consegue. Maroca também ¢
uma estudante esforcada e consegue manter um bom desempenho
nas disciplinas em geral.
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Sofia mora com a mae, a avé e uma prima. Ela e a mae se
mudaram pra a casa da avo, apds a separacao da mae e do
padrasto, com quem tinham morado por aproximadamente, 10
anos. Sofia considera o padrasto como pai, mas também sente que
tanto ele, quanto a mae, ndo sao muito afetivos com ela. No inicio
da pesquisa de campo, ela tinha 16 anos (2021) e, atualmente, ela
esta com 17 (2022). Ela tem o sonho de ser psicologa, gosta de
ajudar as pessoas, ouvi-las e interage bem com todos ao seu redor.
Sofia é uma estudante dedicada e se esforca para cumprir todas
as tarefas demandadas pela escola, sente dificuldade para
aprender biologia, porque nao consegue relacionar o que estuda
com aspectos da sua vida.

As trés aprendizes foram selecionadas, pois indicaram, na
autoavaliacio da aprendizagem de biologia, que tinham
dificuldades para aprender os conteidos do componente
curricular, consideravam seu desempenho regular ou ruim e nao
se identificavam com a biologia. Aceitaram participar das Bioficinas
voluntariamente, como forma de auxilid-las na aprendizagem e
acreditavam que os encontros poderiam auxilia-las na revisao dos
conteudos para o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM).
Frequentaram as atividades assiduamente e, na convivéncia,
interagdo, observagdes e interpretacdes de suas respostas aos
instrumentos da pesquisa, constatamos que elas realmente
apresentavam algumas dificuldades para aprender biologia.

As dificuldades de aprendizagem de biologia no ensino remoto e
no ensino presencial

Verificamos que os impactos na aprendizagem de biologia das
estudantes, durante os ensinos remoto e presencial, ocorreram,
principalmente, em razao de como subjetivavam suas relagdes
estabelecidas com a familia, com os colegas, com os professores e
da forma como as aulas foram desenvolvidas. Na sequéncia,
apresentamos nossas analises e reflexdes acerca desses aspectos,
nos dois periodos.

166



Ensino remoto emergencial

No contexto do ensino remoto emergencial, a motivacao para
estudar, variou entre as estudantes, dependendo da maneira como
cada uma subjetivou as relagdes com os familiares, os colegas e os
professores. De um modo geral, as trés se esforcaram para se
adaptar ao ensino remoto, visando manter o rendimento nos
bimestres letivos e a aprovac¢do na série que estavam cursando.
Mitjans Martinez e Gonzalez Rey (2017) explicam que “a sala de
aula é um local de producdo de subjetividade social que nao se
reduz ao processo de relacao alunos-alunos e professores-alunos”
(p- 92). Esse espago € perpassado por questOes relativas aos
sistemas de poder, normas e valores, além das configuragoes
subjetivas individuais dos docentes e discentes, constituidas de
sentidos subjetivos que expressam a subjetividade social da
familia, da comunidade, da sociedade, entre outros espagos.

Evy gostava de estar em casa e, especialmente em seu quarto,
com seu cachorro. Sentia-se confortavel com sua familia. Seu pai
estava trabalhando em home office, no mesmo periodo em que ela
estava estudando por meio do ensino remoto. Ela ndo mantinha
relagdes profundas com os colegas da turma nem com os
professores. Preferia as aulas presenciais, pois considerava que
estudar sozinha demandava muito esforco. Ela procurava manter
o rendimento adequado, estabelecido pela mae, que ndo aceitava
notas menores que 80 pontos. Destacamos, a seguir, algumas
expressoes da estudante, no complemento de frases.

Na escola Era mais facil aprender

Aulas virtuais Sdo horriveis

Meus professores Nao gosto da maioria, principalmente do de
metodologia

E dificil Aprender sozinha, se eu conseguisse ndo estava na escola
(Evy, CF).
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Embora estivesse confortavel em casa, convivendo mais

tempo com o pai, Evy avaliava seu processo de aprendizagem e
considerava que estava com dificuldade, pois precisava estudar,
praticamente, sozinha. Exploramos o assunto na dinamica
conversacional:

Pesquisadora: Eu achei uma coisa interessante que vocé colocou no
complemento de frases, que vocé gostaria de aprender sozinha. E
vocé nao ia ter que ir para a escola. Mas vocé nao acha que a escola
te ajuda?

Evy: E, mas agora esta mais dificil. Nessas aulas online, porque a
gente tem as aulas com o professor, alguns dao aula. Outros nao dao.
Ai a gente tem que aprender a maior parte sozinho. Porque tu
pergunta para ele, as vezes ele responde. Mas eu nao consigo
entender, 5 vezes que ele repete, eu ndo entendo. Ai tem que olhar
videos no YouTube, tem que ler, ler, ler mais ainda, até entender.
Entao fica mais dificil ainda (DC1).

A maior dificuldade de Evy era o cansago que sentia em razao

do esfor¢o para estudar sozinha e da grande quantidade de
atividades. Mesmo assim, conseguia manter-se organizada para
realizar as atividades e avaliagdes propostas pelos professores.

Desenvolveu um sistema proprio de gerenciamento do tempo para

realizar as atividades, considerando a ordem de entrega ou de
acordo com o nivel de dificuldade.
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Pesquisadora: E como é que vocé se organiza? Vocé falou que estava
com bastante atividade. Vocé consegue se organizar para cumprir
tudo? Para nao perder os prazos?

Evy: Consigo sim, professora. Eu tenho um quadro na parede para
colocar os horarios. E também tenho um aplicativo no celular, que
me avisa quanto tempo falta para terminar o prazo de tal atividade.
Eu vou fazendo, as vezes de acordo com a dificuldade e, as vezes, de
acordo com o prazo.

Pesquisadora: Entdo, vocé ja tem todo um sistema de organizagao.
Muito legal, muito bom. Vocé acha que ajuda?



Evy: Com certeza, professora. Se ndo, eu iria ficar toda perdida. E é
melhor no celular, porque € mais facil de achar. Porque, no caderno,
a gente vai perdendo. Vai enchendo a pagina e arranca a pagina. E
nao sabe se esta no fim do caderno, esta no meio. No celular é sé
excluir a tarefa e colocar outra (DC1).

No ensino remoto, Evy precisou se organizar para estudar,
tendo em vista a quantidade de componentes curriculares e
atividades que precisava realizar, nos prazos determinados pelos
professores. Interpretamos que o modelo de ensino nao a agradava,
pois subjetivou que, em razao das dtvidas que tinha e que ndo eram
respondidas ou dos professores que, as vezes, nao ministravam as
aulas, ela precisava se esforcar mais para aprender sozinha.

Maroca sentia-se bem em casa. Apesar da saudade do pai, a
convivéncia, com 0s irmaos, a mae e o padrasto, era importante para
ela. Vejamos o que a estudante escreveu no complemento de frases:

Minha familia é minha base

Fico feliz quando estou com pessoas que amo
Minha maior alegria € ver meu irmao sorrir
Acho lindo meu irm&ozinho

Em casa ajudo no que posso (Maroca, CF).

Maroca gostava muito de estar na escola. Era o local onde ela
estudava, mas também onde ela se divertia, encontrava os
melhores amigos e treinava no time de futsal. No periodo de ensino
remoto emergencial, além do cansaco, ela tinha dificuldades para
acompanhar as aulas, em razao das constantes solicitacdes da
familia, no momento dos encontros sincronos. Durante uma das
nossas conversas, ela comentou:

Ano passado, no EAD, eu ndo conseguia ficar o tempo todo nas
aulas, acontecia alguma coisa em casa, alguma situa¢do, a mamae me
chamava, eu tinha que resolver. Na aula nao, as vezes acontece
vontade de ir no banheiro, mas quando volta, continua la com aquilo
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na tua frente e realmente prendendo a tua aten¢do. Nao tem como
fugir dali. No EAD fica disperso, fica vago (Maroca, CI).

No caso de Maroca, interpretamos que ela produzia sentidos
subjetivos desfavoraveis em relagao ao ensino remoto, pois preferia
estar na escola, local onde conseguia se concentrar melhor para
estudar. Quando estava na escola, também conseguia entregar as
atividades nos prazos e nao acumulava trabalhos ou provas. No
periodo de ensino remoto, passou por momentos de atraso ou
entregas de trabalhos muito proximas dos prazos, em razao de
atividades que, as vezes, precisava realizar em casa e porque se
dispersava facilmente.

Sofia se adaptou bem ao ensino remoto e gostava,
principalmente de poder rever as aulas gravadas pelos professores.
Contudo, tinha preferéncia por estar na escola. Na dinamica
conversacional, quando falamos sobre o retorno das aulas
presenciais, a aprendiz enfatizou a importancia da escola para
manutencao das suas relagdes sociais:

[...] Eu gosto de ter contato com as outras pessoas. Eu acho que é
mais legal. Eu disse que gosto de aprender sozinha, mas eu gosto de
estar na sala de aula com os professores. Eu me sinto melhor. Porque,
como eu disse, eu nao saio de casa. Se eu nao for para escola, eu fico
aqui dentro sem fazer nada. Ai, eu ja percebi que eu preciso ter
contato com as pessoas. Eu fico muito retraida. Por exemplo, nessas
férias, com certeza, eu vou passar o dia todo sozinha no meu quarto,
sem fazer absolutamente nada. Eu vou tentar estudar. Mas, de resto,
eu nao vou ver muitas pessoas. Entao, na escola, pelo menos, eu
estou vendo as pessoas, estou conversando (DC2).

Entendemos que Sofia subjetivava a escola como o lugar no
qual encontrava pessoas para conversar e socializar. Nas
observagoes realizadas, constatamos que ela interagia bem, tanto
com os colegas e professores, quanto com os outros servidores da
instituicdo. Em casa, a estudante sentia-se, as vezes, incomodada,
especialmente quando recebiam visitas de pessoas de fora, mesmo
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sendo parentes. No complemento de frases, a aprendiz escreveu:
“Em casa nao me sinto confortdvel”. Explorando a temaética na
dinamica conversacional, Sofia relatou:

[...] Eu acho que o relacionamento em familia, é mais isso. Eu sou
mais proxima das pessoas de casa mesmo do que das outras pessoas.
Por isso, que as vezes, eu fico incomodada quando vem outras
pessoas que nao sao de casa, porque eu ja estou acostumada com as
pessoas de casa, me sinto confortavel com as pessoas de casa. A, se
tiver outras pessoas, eu fico: huuum, nao quero. Mesmo que seja da
familia, eu ainda me sinto incomodada (DC2).

Considerando o desconforto que a estudante sentia em casa e
o desejo de estar na escola, interpretamos que Sofia produziu
sentidos subjetivos desfavoraveis em relagdo ao ensino remoto
emergencial, tendo em vista que a impedia de estar no ambiente
escolar e encontrar os colegas e professores.

No contexto estudado, observamos que a forma como o ensino
remoto emergencial foi organizado, dificultou a comunicagao
dialdgica e a interagao entre docentes e discentes. No primeiro ano,
as participantes estudaram metade do primeiro bimestre
(margo/2020) presencialmente com o professor Tony. As aulas
retornaram, por meio de ensino remoto emergencial, somente um
ano apods a suspensao (margo/2021), inviabilizando as interag¢des e
aproximagoes afetivas entre o professor e as estudantes.

As aulas remotas ocorriam da seguinte maneira: os professores
postavam, no Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA), as
atividades, as avaliagbes e os materiais de apoio. Além disso,
ocorriam encontros sincronos semanais, por meio da plataforma
Google Meet, com duragao de uma hora. A orientacao pedagogica
para a realizacdo dos encontros sincronos era para que o0s
aprendizes, apos estudarem o material postado na plataforma,
comparecessem para pedir explicagdes e tirar duvidas. No entanto,
os professores de biologia informaram que, normalmente, os
estudantes nao falavam durante os encontros, nem ligavam as
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cameras. Por isso, eles sempre preparavam apresentagoes (aulas
expositivas) sobre os conteidos que precisavam ser estudados ou
corrigiam exercicios. Os docentes também gravavam os encontros
e os disponibilizavam para acesso posterior.

No desenvolvimento das Bioficinas virtuais, observamos
comportamento semelhante das estudantes participantes da
pesquisa. Elas ndo ligavam as cameras e nao falavam ao microfone.
A interagao ocorria apenas pela janela de mensagens instantaneas
(chat) da plataforma. Durante as dinamicas conversacionais que
realizamos no periodo e que contavam com a presenca apenas da
pesquisadora, elas também nao ligaram a camera, mas falaram ao
microfone. Todas as participantes relataram sentir-se
constrangidas, quando precisavam aparecer na tela do
computador. Contudo, havia situagdes em que o uso da camera era
obrigatdrio. No caso do componente curricular biologia, por
exemplo, elas tiveram dois momentos de avaliagdo (semindrio e
prova oral) nos quais, estar com a camera desligada, acarretaria
reducao de pontos na nota. Seguem os trechos de relatos sobre a
prova oral e o semindrio:

Maroca: Eu acho que foi a parte de ficar nervosa, porque eu tinha
estudado bastante, tinha me preparado bem. S6 que ai o professor
Tony pediu para ligar a cAmera. Ai, eu ndao me dou bem com camera.
Af (risos), tinha que ter a camera ligada e eu tipo, fiquei, sei 14, como
se eu tivesse sendo pressionada ainda mais. Al eu acabei me
confundindo (DC1).

Sofia: Para prova oral, eu estudei bastante também e eu entendi. A
gente fez em grupo. Eu fiquei muito nervosa, mas ele deu 100 para a
gente. E no seminario eu também fiquei muito, muito nervosa e, tipo,
teve uma menina que até passou mal la. Ai eu ja estava chorando
junto com ela, tadinha. Ai, depois eu apresentei, de boa! Nervosa,
mas foi (DC1).

Evy: Como eu lhe falei, no que eu tenho mais dificuldade, sdao os que
eu me esfor¢o mais para tirar uma nota boa. Ai, eu estudei bem, bem,
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bem... mesmo assim, na hora, eu fiquei nervosa. Mas, ainda bem que
caiu um assunto que a gente apresentou [falando da prova oral] no
semindrio e eu pude falar a parte que eu ja sabia, que eu tinha
apresentado e os meus colegas falaram a parte que eles tinham
apresentado (DC1).

Gomes, Kretzmann e Pedroso (2022) apontaram, entre as
fragilidades das aulas remotas, a auséncia da exposicao dos
estudantes, via audio e video, durante os encontros sincronos. Essa
auséncia dificultou a participagdo dos aprendizes nas aulas,
especialmente nas discussdes coletivas e apresenta¢des orais. A
dificuldade dos discentes de se mostrarem nos encontros sincronos
pode ser justificada por questdes tecnoldgicas, como auséncia de
pacotes de internet, instabilidade da plataforma digital ou a falta
de recursos digitais de qualidade. Os autores também destacaram
como entraves a exposicao discente: a auséncia de um ambiente
proprio de estudos (silencioso, iluminado e bonito) e a auséncia da
rotina de se arrumar para aula. No caso da nossa pesquisa, nao
ocorreram problemas em relagdo a tecnologia. Verificamos que,
apesar do esfor¢o e da dedicagao das aprendizes para realizacao
das avaliagOes, elas se sentiram inseguras e nervosas, em razao da
utilizacdo da camera e do processo avaliativo pelo qual estavam
passando (o semindrio e a prova oral).

Interpretamos, entdo, que as estudantes produziam sentidos
subjetivos de inseguranga e medo da exposi¢ao. Importa considerar
que as aprendizes estavam passando por um momento tenso de
avaliagio de um componente curricular com o qual nao se
identificavam e consideravam dificil. Além disso, ndo tinham uma
aproximacao com o professor de biologia e tinham dificuldades de
interagdo, em razao do ensino remoto emergencial.

Identificamos as seguintes dificuldades de aprendizagem de
biologia das estudantes: a concepgao de que aprender biologia era
equivalente a memorizar os contedados, contextualizar ou
relacionar os contetidos estudados com aspectos do seu cotidiano,
compreender os conceitos basicos da biologia e interpretar as
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questdes e os problemas propostos. Contudo, evidenciamos que,
no ensino remoto emergencial, essas dificuldades se intensificaram,
em razao da maneira como as caracteristicas da modalidade foram
subjetivadas pelas participantes.

No caso de Evy, sua maior dificuldade era ter que estudar
sozinha, sem a orienta¢ao ou a presenca do professor.

Evy: Como eu falei, a maioria das coisas a gente tem que aprender
sozinho. Para aprender sozinho, é lendo, lendo, lendo, assistindo
video, até ficar alguma coisa na cabeca. Ai, leva um tempo muito
maior, mais esfor¢o ainda, sendo que tem muitas matérias para
estudar. Al € isso repetindo mais 15 matérias (DC1).

Maroca tinha facilidade para dispersar e perder a concentragao
(dormir, fazer outras coisas, acessar redes sociais) enquanto a aula
estava acontecendo. Sobre essas dificuldades durante o ensino
remoto emergencial, a estudante comentou:

Pesquisadora: E ai vocé gostava quando ficava o dia todo na escola?
Vocé acha que conseguia se dedicar mais?

Maroca: Era mais pesado. Eu chegava muito cansada em casa.
Praticamente 12 horas na escola. Eu s6 chegava em casa de noite. Mas
eu achava que eu conseguia estudar melhor, né? Era muito corrido.
Saia um professor, entrava outro. Mas eu conseguia fixar aquilo.
Porque eu estava vendo de perto. E confesso que no EAD, algumas
aulas eu acabo entrando e dormindo e no final fico na sala dormindo.
Ai, depois eu tenho que voltar para assistir a gravagao da aula e no
presencial eu nao conseguia dormir, professora (DC1).

Sofia demandava maior organizacao e planejamento por parte
do professor, a fim de conseguir acompanhar as atividades e
contetidos ministrados nos encontros sincronos. Sobre o assunto,
ela explicou:

Sofia: Assim, eu gosto [falando do ensino remoto], mas tem alguns

professores que eu meio que preciso que eles planejem para gente,
sabe? Tem professor que ndo coloca muito planejamento. Ai a gente
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tem que ir atras. As vezes eu acabo confundindo, porque sio muitos
materiais pela internet. Af eu nao sei exatamente o que é para eu
pegar. Mas eu estou conseguindo levar. Eu acho que ta indo tudo
bem (DC1).

Fonseca et.al. (2021) realizaram uma pesquisa com estudantes
do ensino médio, sobre o ensino remoto em que eles destacaram
como uma caracteristica positiva, o fato de poder estudar em casa,
com horarios flexiveis. No entanto, a auséncia de contato fisico e o
didlogo com os docentes, foram apontados como possiveis
indicadores de dificuldades de aprendizagem dos estudantes.
Nessa pesquisa, os estudantes também indicaram ter se adaptado
ao ensino remoto, mas com dificuldade, semelhante as
participantes de nossa pesquisa.

As dificuldades comuns as trés estudantes foram: a linguagem
formal por parte do professor, utilizando muitos termos técnico-
cientificos, que elas entendiam ter a obrigagdo de memorizar; o
volume de atividades, considerando todos os componentes
curriculares, assim, as vezes, precisavam privilegiar contetidos
mais complexos ou atividades mais longas, em detrimento da
biologia, realizando as tarefas e avaliagdes desse componente
curricular de forma corrida e reprodutiva, com auxilio da internet.

O foco no processo de reproducdo e memorizagao dos
contetidos de biologia ficou evidente nesse periodo. As estudantes
tinham preocupacao em memorizar todo o contetido de biologia e
era isso que consideravam aprendizagem no componente
curricular. Mesmo nas Bioficinas virtuais, percebiamos a
dificuldade em se expressarem de maneira espontanea, sempre
preocupadas se falariam tudo corretamente. Interpretamos que
essa concepgao memoristica era reforcada pela forma expositiva
como as aulas regulares de biologia eram ministradas, na maior
parte das vezes. Segundo as estudantes, 0 mesmo acontecia desde
o ensino fundamental, pois era suficiente que decorassem o
conteudo de ciéncias. Entendemos que esses aspectos poderiam
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estar reverberando na agao de aprender biologia, desfavorecendo o
desenvolvimento de tipos de aprendizagens mais complexas.

Ensino presencial

Com o retorno ao ensino presencial, a rotina escolar se
modificou. Por um lado, as estudantes tinham a expectativa de viver
o ensino médio como haviam imaginado, antes do periodo
pandémico. Por outro, as relagdes na escola e em familia também se
modificaram novamente. Salientamos que, nesse periodo, elas
passavam mais tempo na escola (periodo integral). Quando
iniciaram o periodo presencial de ensino, ja estavam no 2° ano do
ensino médio e passaram a estudar biologia com a professora Diana.

Nas observagoes em sala de aula presencial, percebemos que
Evy era uma adolescente timida. Sentava-se isolada dos demais
estudantes da turma. Quando falamos sobre o assunto na dinamica
conversacional, ela explicou que sua melhor amiga estava ausente
da escola por motivos de satide e ela nao era tao proxima dos outros
colegas, apesar de considerar que, em geral, a turma tinha um bom
relacionamento.

Na sala de aula eu geralmente fico sozinha
Meus colegas da escola sdo poucos (Evy, CF).

O retorno a escola, para Evy, foi bom em razdo das aulas
presenciais que agora, tinham o professor para acompanha-la,
embora ela ndo interagisse com os docentes em sala. Estar em sala
de aula presencial, for¢ava a estudante a prestar mais atengao.

Pesquisadora: E, Evy, como que esta a adaptacdo para o presencial?
Evy: Estou bem melhor. Porque agora nao tem pra onde fugir, eu
tenho que assistir aula. Tenho que prestar atencao. Entao, esta
entrando umas coisas na minha cabeca mais rapido. De primeira,
eu fiquei desesperada com o provao, mas agora esta melhor.
Tiraram algumas matérias do provao, eu fiquei tao aliviada. Agora,
tipo, ndo estd Matematica e Fisica no mesmo dia. Estd Matematica
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em um dia, Fisica em outro, Quimica em outro, Biologia em outro.
Eu fiquei tao feliz.

Pesquisadora: No EAD vocés estavam com aquele sentimento de
perda de ano. Eu sei que ainda tem esse sentimento. Mas agora que
voltou, esta tudo funcionando, como vocé esta se sentindo?

Evy: Eu estou bem melhor. Entendendo melhor o assunto. Como eu
falei, agora eu tenho que me esforcar a ouvir o que o professor esta
falando. Esta 6timo, por enquanto, né? Se tudo der certo, passar de
ano (DC2).

Maroca também sentia-se melhor na escola, estava mais
concentrada para participar das aulas, pois considerava que o
contato com a matéria e com o professor facilitavam sua
aprendizagem. No ensino presencial, as metodologias utilizadas
eram mais diversificadas.

As dificuldades, no EAD [falando do ensino remoto emergencial] €
questdo da falta de concentracao e também, no presencial a gente tem
aquele contato diretamente com a matéria. Tipo, a senhora explicou
o contetido e a gente foi ver na pratica. Ai teve a aula no laboratorio.
E isso ajuda muito na questao do entendimento. A gente fixa a
atencdo ali, a gente consegue se concentrar melhor e realmente
aprender. Vendo, ligando com a realidade. Realmente conhecendo
de verdade e em questao do ensino EAD, no maximo é um slide com
uma imagem 14 e a gente ndo vai saber reconhecer, identificar uma
artéria, por exemplo. Eu acho que em geral mesmo ¢é isso. Também o
contato, né? Faz com que a gente fixe a atencao (Maroca, CI).

Sofia sentia-se bem melhor por estar indo a escola, era o local
onde ela encontrava os amigos, o tnico lugar para onde ela saia. Na
escola, poderia evitar o desconforto de estar em casa. Observamos,
inclusive, que mesmo quando a turma dela era liberada mais cedo,
por auséncia de docente ou por algum problema institucional (falta
de energia ou agua, por exemplo), ela permanecia na escola. A
seguir, um trecho de dinamica conversacional, no qual ela compara
0 ensino remoto com o presencial.
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Eu gosto de ficar na escola, porque eu nao saio para lugar nenhum.
Ai, o tnico lugar que eu vou é a escola. Mas é muito cansativo.
Demais, demais, demais, demais. No EAD, eu estudava a hora que
eu queria. SO que ao mesmo tempo que eu gosto do EAD, eu gosto
do presencial. (DC2).

Em geral, as estudantes tiveram uma produgdo subjetiva
favoravel a aprendizagem, apds o retorno para o ensino presencial.
As dificuldades de biologia permaneciam, mas as atividades agora
propostas, eram mais variadas e dinamicas, o que auxiliava no
processo de superagao de algumas dificuldades.

No periodo presencial, observamos, nas Bioficinas, que as
estudantes eram participativas, falavam livremente, perguntavam
e expressavam suas opinioes sobre os temas discutidos. Nas aulas
regulares de biologia, Evy sentava sozinha, distante dos colegas;
Maroca ficava sempre nas fileiras de trds, proxima a sua melhor
amiga; e Sofia sentava na frente, junto com os amigos, parecia
dispersa e demorava para se concentrar. Nessas aulas, elas ndo
perguntavam e nao participavam das discussdes propostas. Em
conversa informal, sobre a participacdo nas aulas de biologia, Sofia
e Maroca comentaram:

Sofia: Eu me sentia mais a vontade s6 a gente [falando das Bioficinas]
do que numa sala cheia de alunos. Por exemplo, eu nao pergunto
para professora. Mesmo que eu nado tenha entendido. Eu fico
pensando: serd que alguém pergunta, por favor. Mas quando € a
senhora, eu vou falando, eu vou perguntando o que eu nao entendi.
Maroca: E também porque ficou de igual pra igual, né? Pessoas que
responderam que tinham dificuldade. Nao tinha assim, como eu
posso dizer, um melhor do que o outro. Querendo se achar melhor
do que o outro. Eu nao vou citar nomes, mas na minha sala tem.
Sofia: Na minha também.

Maroca: Tem uns que sabem mais. Ai, as vezes, o professor nem
pergunta nada. Mas eles falam: professor, aquilo, aquilo é assim,
assim? A gente se sente la embaixo, porque tu nao sabes nem aquilo
novo que o professor esta explicando (CI).
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As estudantes apresentavam inseguranca para participar das
aulas de biologia. Além disso, observamos o sentimento de
inferioridade (baixa autoestima) em relacdo aos colegas que elas
consideravam “saber mais” sobre o conteudo. Precisamos levar em
conta que a biologia era um componente com o qual elas nao tinham
afinidade e consideravam ter dificuldades para aprender. Podemos
considerar, entdo, que esses fatores, favoreciam a producdo de
sentidos subjetivos desfavoraveis a aprendizagem do componente
curricular, inviabilizando o desenvolvimento de recursos que
pudessem auxiliar na superagao das dificuldades de aprendizagem.

Em geral, as estudantes tinham dificuldades para
contextualizar os conteiidos quando as aulas eram expositivas e
continham muitos termos técnico-cientificos, caracteristicos dos
estudos das ciéncias bioldgicas. Sobre o assunto, Evy comentou:

Evy: Quando eu estava tendo aula assim [presencial], geralmente,
eu me distraia muito, porque ficava sé olhando para o slide e ele
[professor Tony] falando, falando, horas falando. Me dava
preguica, eu me distraia arrumando a mochila ou conversando com
alguém (DC1).

Em contrapartida, quando as aulas eram contextualizadas,
com a utilizagao de elementos didatico-pedagdgicos diferenciados,
observamos que ocorriam condi¢des mais favordveis a
aprendizagem e a uma melhor compreensao dos contetdos.

Sofia: A professora levou plantas pra gente ver numa aula. O caule,
0s negodcios. Ai, e eu achei muito interessante. Porque eu estava
vendo, entendeu? Eu estava vendo e raciocinando o que ela estava
falando com o negoécio da planta. Assim, a minha nota aumentou e
meu entendimento aumentou também um pouco mais (DC2).

No periodo presencial, a professora Diana realizava estratégias
variadas, favorecendo a personalizacdo das informagoes e a
aprendizagem compreensiva das estudantes, criando canais
dialdgicos, utilizando suportes visuais e estabelecendo relagdes do
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conteudo com situagoes reais. Dessa forma, as estudantes preferiam
0 ensino presencial, onde consideravam que o contato préximo
ajudava na concentragao para aulas e, consequentemente, na melhor
compreensdao dos contedos. Vejamos as expressdes delas no
complemento de frases:

Na escola Era mais facil aprender (Evy, CF).

Na escola eu me divertia

Eu prefiro aulas presenciais

Na sala de aula fica mais facil de compreender os contetidos
(Maroca, CF).

As dificuldades em relacdo ao volume de atividades
permaneceram para todas. Elas relataram que se sentiam cansadas,
especialmente, nos periodos de provas finais. Especificamente, no
caso da Maroca, verificamos a dificuldade para realizar as questdes
discursivas das avaliagbes individuais escritas de biologia.
Geralmente, ela deixava essas perguntas sem respostas, resolvendo
apenas questdes objetivas, informando que ndo conseguia
interpretar os exercicios.

Fundamentados nas recomendagdes de Mitjans Martinez e
Gonzéalez Rey (2017), buscamos nas Bioficinas, desenvolver
estratégias pedagogicas que favorecessem o didlogo entre a
pesquisadora e as participantes, assim como o protagonismo delas,
considerando suas principais necessidades, gostos e interesses.
Todos os temas discutidos nas atividades, por exemplo, foram
solicitagdes das aprendizes. Conhecer alguns aspectos da histdria
de vida e do contexto familiar delas, também auxiliou na oferta de
um ensino personalizado. Seguem os comentarios de Evy e Sofia a
respeito das Bioficinas.

Evy: Sim, com certeza. Principalmente quando a senhora pega
aqueles exemplos 14. Tipo da ovelha Dolly. Foi muito interessante,
porque, a gente entendeu bem melhor como se faz a clonagem com
o exemplo dela. Af ficou bem melhor na minha cabeca (DC1).
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Sofia: Eu gosto do jeito como a senhora explica. Eu me afeigoei.
Ajudou bastante. A senhora meio que consegue abrir a minha cabeca
e mostrava mais um pouco da biologia no nosso meio, assim na
nossa vida (DC1).

Ao trabalhar nas Bioficinas com a perspectiva de explicagao e
contraste de modelo (POZO; GOMEZ CRESPO, 2009),
incorporando as nogdes de contextualizacdo, dialogo,
autoavaliagdo, entre outras, temos notado a emergéncia de novos
recursos subjetivos, relacionais e operacionais nas participantes da
pesquisa. Elas mostram-se mais interessadas em compreender,
além de memorizar os conteudos, demonstram ter criado um
vinculo de confianga e afeto com a pesquisadora e tem participado
ativamente dos encontros, explicitando seus pensamentos. Esses
resultados nos fazem acreditar que estamos caminhando na diregao
da superagao de suas dificuldades.

Consideragoes finais

Nosso objetivo neste capitulo foi refletir na perspectiva de
produzir uma compreensao sobre as dificuldades de aprendizagem
de biologia nos ensinos remoto e presencial de Evy, Maroca e Sofia.
Elas eram estudantes esfor¢adas e tinham excelentes notas em
biologia. A primeira vista, este fato nos induziria a pensar que as
estudantes nao tinham dificuldades de aprendizagem neste
componente curricular. Entretanto, as trés estudantes se
autoavaliaram com dificuldades para aprender biologia e no
desenvolvimento da pesquisa de campo, constatamos essas
dificuldades, apesar das boas notas.

Aprender biologia exige processos de interpretacao,
compreensao, contextualiza¢ao e produgao que, muitas vezes, nao
podem ser evidenciados no boletim escolar. Sobre as distorgoes
presentes nesse tipo de afericio de rendimento, Luckesi (2014)
afirma que, com frequéncia, as notas ndo representam a qualidade
da aprendizagem dos educandos. De forma semelhante, Mitjans
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Martinez e Gonzalez Rey (2017) comentam que a avaliacdo tem
sido desenvolvida como um processo externo ao aprendiz, com
carater de afericdo do que foi ensinado, viabilizando apenas
processos de aprendizagem reprodutivo-memoristica.

Utilizamos a autoavaliagdo para identificar estudantes com
dificuldades de aprendizagem de biologia. Segundo Mitjans
Martinez e Gonzalez Rey (2017), esse tipo de avaliagao possibilita a
implicacdo do estudante no seu processo avaliativo, assim como “a
reflexdo do aluno sobre o nivel em que esta atingindo seus objetivos
de aprendizado, sobre os conhecimentos que possui e sobre o que
ele é capaz de produzir” (p. 156). Além disso, a autoavaliagao pode
contribuir para o desenvolvimento de recursos subjetivos que
favorecam a aprendizagem.

Verificamos que, tanto no ensino remoto emergencial, quanto
no presencial, as estudantes ndo tinham implicagdo emocional com
o componente curricular de biologia. Elas tinham uma concepgao
de que aprender biologia era decorar termos técnicos, nao
gostavam das aulas, do professor de biologia e tinham um
sentimento de inferioridade em relagao aos colegas de turma, que
as inibiam de se manifestarem durante as aulas. No ensino remoto,
tais dificuldades foram amplificadas pelo desconforto de estar em
casa e ndo encontrar os amigos (no caso de Sofia), a facilidade de
distrair-se e dormir (no caso de Maroca) e por ter que desenvolver
os estudos solitariamente (no caso de Evy).

A implicagdo emocional é fundamental para a produgao de
sentidos subjetivos com os quais os estudantes podem personalizar
as informagoes e aprender de forma compreensiva e/ou criativa
(MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017). A concepgio de
que ensinar biologia é memorizar termos técnicos € forjada desde
os anos iniciais do ensino fundamental e fortalecida pelo modelo
de transmissao-recepgao, no qual o professor cobra reprodugao do
contetdo nos exames.

A maneira como os estudantes subjetivam suas relagdes com
0s professores também é importante para os sentidos subjetivos
que eles podem produzir em relacdo aos conteudos em estudo
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(GONZALEZ REY, 2004). O modelo de aulas expositivas com
slides, muitas vezes, dificulta um contato mais proximo entre
professor e aluno, como foi expresso por Maroca e Evy. O aluno
pode se distrair, ndo aprender e nao gostar do professor nem se
envolver com o conteudo.

Tem ainda a relagdo com os colegas, que pode inibir os
estudantes de se manifestarem, como no caso das estudantes da
nossa pesquisa. Ao nao explicitarem a forma que estdo
compreendendo determinado assunto, nao podem ser ajudadas
pelo professor ou outros colegas. Isso também estd relacionado com
o modelo de transmissao-recepgao e com o uso de exames, cujas
notas comparam os estudantes, gerando, em alguns deles,
sentimento de inferioridade.

Autores como Aratjo e Voltolini (2021), Fonseca et. al. (2021),
Gomes, Kretzmann e Pedroso (2022) tém argumentado que nao se
deve levar para o ensino remoto ou a distancia, esse modelo de
transmissdo-recepgao. O protagonismo do estudante precisa ser
valorizado, delegando-se a ele, cada vez mais, a responsabilidade
por sua propria aprendizagem. A contextualizagdo também é
importante para aumentar as chances de os estudantes
personalizarem as informagdes. A abertura de canais dialdgicos
tem sido recomendada pelos autores que seguem o enfoque da
teoria da subjetividade para possibilitar a produgao de sentidos
subjetivos dos estudantes e como estratégia para entrar em
“sintonia de pensamento” com eles (TACCA, 2006). O dialogo
aumenta as chances de uma boa relacao entre professor e
estudantes e destes com os contetdos trabalhados pelo professor.
Sistemas de avaliacdo que favorecam ao estudante comparar-se
consigo mesmo em momentos anteriores e nao com os colegas,
como o uso da autoavaliagao, podem favorecer a motivagao dos
estudantes pelo estudo e aumento de sua autoestima.

Nossos resultados confirmam parcialmente o modelo de
Rossato e Mitjans Martinez (2011). Encontramos indicadores de
sentidos subjetivos desfavoraveis a aprendizagem (ex. crenga de
que aprender biologia é memorizar, nao encontrar os colegas e ter

183



que ficar em casa, sentimento de perda do ano letivo em funcao da
parada das aulas, antes do ensino remoto e a necessidade de
estudar/aprender sozinha, durante a pandemia). Também alguns
indicadores de sentidos subjetivos desfavoraveis a expressao do
agente e/ou sujeito da aprendizagem, especialmente durante a
pandemia (ex. reclamar uma relagao afetiva mais intensa com os
pais, ndo se sentir a vontade com os colegas, praticas de ensino de
biologia descontextualizadas, que enfatizam a reproducao, falta de
planejamento de alguns professores durante a pandemia e as
avalia¢Oes, na maioria das vezes reprodutivas e que ndo favoreciam
a producdao propria). Nao encontramos indicadores de
configuragoes de sentidos subjetivos geradores de danos.

No retorno ao presencial, com a troca da professora de
biologia, verificamos mais indicadores de produgdo de sentidos
subjetivos favoraveis a aprendizagem (ex. encontrar maior relagao
entre os contetidos de biologia e as coisas da vida, sentir-se mais a
vontade com os colegas, ter maior concentracdo nas aulas).
Também alguns indicadores de sentidos subjetivos favoraveis a
expressao do agente e/ou sujeito da aprendizagem (ex. o contato
mais proximo e a interacdo com a professora, a participacao em
atividades praticas e de laboratério).
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Capitulo 7

Repercussoes dos ensinos remoto e presencial nas
producdes subjetivas de professores de ciéncias

José Moysés Alves
Jeedir Rodrigues de Jesus Gomes
Victtor Takeshi Barreiros Yano

Introdugao

De repente, todo (0) mundo estava sob ataque do novo
coronavirus. A pandemia, decretada pela Organizacao Mundial de
Satde (OMS) em margo de 2020, afetou profundamente as dreas da
saude, economia e educacao, causou perdas irrepardveis e muito
sofrimento. Varias medidas foram tomadas para evitar a
disseminacao do Sars-CoV-2. Durante o isolamento social, a
maneira encontrada para manter estudantes de todos os niveis em
atividades de estudo foi o ensino remoto emergencial. O retorno ao
ensino presencial aconteceu quase dois anos depois, quando as
vacinas comegaram a ser aplicadas e houve redugao do nimero de
mortos e de casos da doencga.

O ensino remoto e, em seguida, o retorno ao presencial foram
experiéncias desafiadoras e transformadoras, provavelmente, para
todos os professores. Para realiza-los, eles tiveram que mudar suas
formas de pensar, sentir e se relacionar. Precisaram aprender novas
maneiras de planejar, desenvolver e avaliar o ensino. Assim, nos
interessa refletir e compreender os desafios enfrentados pelos(as)
professores(as) nesse processo, que condi¢des dificultaram e quais
facilitaram suas aprendizagens, o que trouxeram dessas
experiéncias ao retornarem para o ensino presencial.

189



Nossa motivagao para escrever o presente capitulo emergiu
quando consideramos a possibilidade de refletir e produzir
inteligibilidade sobre o impacto das novas exigéncias feitas aos
professores de ciéncias, em decorréncia da pandemia, explorando
recortes da experiéncia dos participantes de duas pesquisas de
doutorado. Isto porque tais pesquisas, embora nao tenham sido
planejadas, especificamente, para responder a essas questOes,
investigam a aprendizagem de dois professores iniciantes e trés
com mais tempo de atuagdo, trabalhando em escolas da rede
particular e/ou publica.

Essas pesquisas fundamentam-se na teoria da subjetividade,
na epistemologia qualitativa e no método construtivo-
interpretativo desenvolvidos por Gonzalez Rey, Mitjans Martinez
e colaboradores (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017).
Nesta perspectiva, o processo de preparacao para o exercicio da
profissao docente é concebido como o conjunto de experiéncias e
aprendizagens que ocorrem tanto em cursos intencionalmente
planejados para sua formagao, quanto em outras experiéncias de
preparagao nao intencionais, que ocorrem ao longo de sua histéria
de vida (MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2019).

De acordo com a teoria da subjetividade, as aprendizagens que
contribuem para a preparagao profissional dos professores sao
aquelas em que eles produzem sentidos subjetivos, ou seja, com as
quais eles se envolvem simbolica e emocionalmente. Isso pode
ocorrer em todos os tipos de aprendizagem, sendo menos comum
na aprendizagem memoristico-reprodutiva, em que o aprendiz
costuma ter uma postura mais passiva. Mas a produgao de sentidos
subjetivos é uma condigdo para a aprendizagem compreensiva, na
qual os aprendizes refletem e personalizam as informacgdes.
Também para a aprendizagem criativa quando, além de
personalizar as informagdes, os aprendizes as confrontam,
imaginam e criam novas ideias (MIT]ANS MARTfNEZ;
GONZALEZ REY, 2017).

Ao participarem de cursos de formagao, intencionalmente
planejados para esta finalidade ou ao resolverem, por conta prdpria,
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os problemas da pratica, os(as) professores(as) aprendem e se
preparam para a atuagao profissional. Nao usam apenas o intelecto
para aprender, envolvem-se como pessoas, com toda sua historia de
vida, em contextos relacionais significativos nos quais partilham
valores, que os afetam e ajudam a produzir sentido para suas agoes.
A subjetividade é um sistema simbdlico-emocional em
desenvolvimento, que se estrutura processual e simultaneamente,
nos niveis individual e social. Os sentidos subjetivos sdo as
unidades simbodlico-emocionais desse sistema, que se organizam
em configuragdes. A configuracdo das configuragdes dos sentidos
subjetivos produzidos ao longo da histoéria de vida da pessoa, em
diversos contextos sociais, constitui sua subjetividade individual.
A configuracao de configuracdes dos sentidos subjetivos
produzidos em determinado contexto social constitui a
subjetividade social daquele contexto, que é atravessada pela de
muitos outros (MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2019).
As produgdes subjetivas de individuos (professores, no caso
em estudo) constituem a subjetividade social (da escola, em nosso
caso) e esta, por sua vez, repercute na subjetividade dos individuos.
Subjetividade individual e social interagem recursivamente. As
mudangas da subjetividade dependem da producdo de novos
sentidos subjetivos, que ocorre durante a agdo. A configuracao de
sentidos subjetivos da agao, entre elas a agao de aprender, refere-se
a produgao de sentidos subjetivos que emergem na agao, tendo por
base as configuragdes subjetivas da personalidade, as
configuragdes subjetivas da subjetividade social e as relagdes
sociais da pessoa nesse contexto. A produg¢ao de novos sentidos
subjetivos pode alterar tanto as configuragdes subjetivas da
personalidade quanto aquelas da subjetividade social. O
desenvolvimento subjetivo (individual e/ou social) ocorre quando
essas mudangas se estabilizam e passam a fazer parte das
configuragdes de sentidos subjetivos mais estaveis da
personalidade ou do grupo (ROSSATO; ASSUNCAO, 2019, p. 47)
A pandemia de Covid-19 surpreendeu e afetou todas as
pessoas de acordo com as suas singularidades subjetivas. Por ser

191



uma doenga desconhecida para a qual nao se tinha vacina nem
tratamento eficaz testado, exigiu medidas de isolamento social e
neste contexto, os professores foram convocados ao ensino remoto
emergencial. Eles precisaram se adaptar a essa situagdo com os
recursos que dispunham. Alguns receberam treinamento e tinham
a sua disposi¢cdo os equipamentos e recursos tecnoldgicos
necessarios, outros nao. Precisaram buscar autoformacdo e
usar/adquirir os proprios recursos, ou responderam de outras
formas a essa situacao.

Compartilhamos, uma cultura digital em que convivem os que
assistiram as transformagoes tecnologicas que aconteceram nos
anos 80 do século passado, e aqueles que ja nasceram nessa
sociedade transformada. Interagem socialmente aqueles que foram
incluidos na cultura digital e aqueles que permanecem excluidos
dela (ROSSATO, 2014). De acordo com Oliveira e Pereira Junior
(2020, p. 731) “os estudantes possuem bem menos acesso a recursos
tecnologicos necessarios ao ensino remoto do que os professores”.

Nosso objetivo no presente capitulo é refletir e produzir uma
compreensao sobre o impacto das novas exigéncias feitas aos
professores de ciéncias em suas aprendizagens e subjetividades.
Além de apresentar as razdes para realizar o estudo, nas outras trés
secgOes deste capitulo, esbocamos um perfil académico resumido dos
professores participantes; suas aprendizagens e produgdes
subjetivas (durante o periodo de ensino remoto, hibrido e presencial)
e o finalizamos com as nossas proprias aprendizagens e reflexoes.

Um perfil académico resumido dos professores participantes

As informagOes apresentadas e discutidas, a seguir, nao sao
resultados de pesquisas planejadas, especificamente, com a
finalidade de investigar os impactos do ensino remoto e presencial.
Foram obtidas em duas pesquisas de tese de doutorado sobre a
aprendizagem de professores, que iniciaram antes da pandemia e
ainda se encontram em andamento, sendo orientadas pelo primeiro
autor. Uma, realizada pelo segundo autor, investiga as

192



aprendizagens dos professores relacionadas a utilizacdo
pedagogica de uma horta escolar, em uma escola publica. A outra,
desenvolvida pelo terceiro autor, investiga as aprendizagens de
professores, em seus primeiros anos de atuagao profissional, em
uma escola particular. J& tinhamos contato anterior com os
participantes e, na medida do possivel, continuamos interagindo
com eles, considerando os objetivos das pesquisas, durante o
periodo pandémico.

Refletimos no presente capitulo sobre os impactos do ensino
remoto e do retorno ao ensino presencial nas aprendizagens e
subjetividades de cinco professores de ensino médio, aos quais
atribuimos nomes ficticios, sendo dois professores de fisica de escola
particular (Lili e Cuca, ambos com 26 anos de idade e dois de atuagao
profissional). Dois professores de escola publica, um de fisica (WB,
de 43 anos e 15 de atuagao profissional), um de biologia (Lolo, de 40
anos e 16 de atuagao profissional) e um de matematica, atuando em
escola particular e em escola publica (Nee, de 38 anos e 18 de atuagao
profissional). Assim, temos os dois professores de fisica da escola
particular nos anos iniciais da docéncia e os outros trés com mais de
15 anos de experiéncia na profissao. Os trés professores de fisica
foram bolsistas durante a graduacao. Todos os professores cursaram
mestrado, sendo quatro deles, na drea de ensino.

As informagoes foram obtidas por meio de observagdes dos
professores em suas atividades, complemento de frases (CF) e
conversas informais (CI) com os participantes. Em nossa
construcao interpretativa, privilegiamos os sentidos subjetivos
produzidos durante a a¢dao, sem deixar de considerar as rela¢des
sociais dos professores, os sentidos produzidos em sua histdria de
vida e a subjetividade social, especialmente aqueles relacionados a
sociedade globalizada e a subjetividade social da escola.

Aprendizagens e produgdes subjetivas dos professores

A seguir, esbocaremos um panorama dos acontecimentos na
visdo dos professores, a0 mesmo tempo, explorar o que cada um
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valorizou, focando nos desafios, aprendizagens e mudancas
subjetivas apresentadas por eles, em decorréncia das exigéncias que
lhes foram feitas, durante o ensino remoto, hibrido e presencial.

O ensino remoto

Durante o isolamento social decorrente da pandemia, para que
o calenddrio escolar nao fosse interrompido, prejudicando os
estudantes, as Instituicdes de ensino recorreram, como medida
alternativa, ao uso das aulas remotas emergenciais (temporarias).
Isso demandou conhecimentos e dominio das tecnologias
informacionais por parte dos professores, que precisaram pensar
em outras estratégias para continuar ministrando suas aulas.

Os professores Lili e Cuca, com pouco tempo de atuagao
profissional, tiveram que lidar com essa realidade inesperada. O
numero de aulas particulares que ministravam diminuiu e as que
restaram, assim como nas escolas, também mudaram para a
modalidade virtual. Durante esse periodo, o0s professores
precisaram utilizar plataformas como Zoom, Google Meet, Whatsapp,
criar podcasts e aulas gravadas. Com isso, a rotina de aulas
(particulares e na escola da rede privada) e lazer foi substituida por
cargas de trabalho excessivas e pouco descanso.

Antes da pandemia, né? eu tinha acesso a residéncia dos meus
alunos... veio a pandemia, ja nao foi mais possivel. Comegou com o
lockdown, entdo... eu realmente nao sai de casa por conta do medo de
pegar covid e passar pra batchan [avo em japonés] e pra mamae
também, que é hipertensa (CI - Lili).

Além do medo de contrair e transmitir a doenca, Lili sentiu a
perda de efetividade das interagdes presenciais com seus alunos
“no presencial, a gente tem um contato muito maior com o aluno,
né?”. Conhecia algumas ferramentas, outras ela precisou aprender
a usar, de forma atabalhoada “O que eu ainda nao sabia, ia
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aprendendo, na marra” (CI — Lili), ainda que estas nao fossem
completamente desconhecidas para ela.
Com o Professor Cuca aconteceu algo semelhante

Pensei logo na minha familia. Mas me preocupei tanto com a questao
da satde e com o financeiro também... com menos aulas particulares,
menor fica a minha renda e isso também € motivo de preocupagao...
sou muito ansioso e ja estava pensando no que eu poderia fazer pra
nao perder muitos alunos. (CI - Cuca).

No contexto escolar, durante as primeiras aulas utilizando os
recursos tecnoldgicos, vieram as frustracdes ocasionadas pela
falta de atengao, participagado e frequéncia dos alunos nas aulas.
Lili, sempre tentava interagir com o grupo de estudantes, no
entanto, normalmente as cameras estavam desligadas e ela nao
obtinha o retorno esperado. Oliveira e Pereira Junior (2020, p. 732)
realizaram uma pesquisa com 15.654 professores de redes
publicas Referindo-se ao ensino remoto, “83,9% dos professores
afirmaram que houve diminui¢ao da participagao dos estudantes
nas atividades propostas”.

O esfor¢o e o tempo destinado para preparar aulas de
qualidade nao estavam tendo um retorno positivo. Uma das
preocupagoes de Cuca era que nem todos os alunos reuniam as
condicdes necessdrias para acompanhar os encontros. Em suas
falas, Lili e Cuca destacaram que ja era dificil conseguir ensinar e
aprender nas plataformas virtuais, mas isto se tornava pior, pois
existiam estudantes que nao possuiam o aparato necessario e/ou
rede de internet estavel para se manter nas reunioes. Sentimentos
de frustragao e cansago foram indicados nas expressodes dos
professores.

Meus primeiros anos como professor foram frustrantes. (CF - Lili)
Meu inicio de carreira ndo foi nada parecido com o que eu
imaginava. (CF - Lili)

Meus primeiros anos como professor foram cansativos (CF — Cuca)
Meu inicio de carreira foi desafiador (CF — Cuca)
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Eu precisava repetir a mesma fala umas trés ou quatro vezes...
quando nao era a minha internet que falhava era a deles. Um estresse
s0 (risos). (CI - Cuca)

Na pesquisa de Oliveira e Pereira Junior (2020, p. 732), citada
anteriormente, 82,4% dos professores afirmaram “que aumentou a
quantidade de horas de trabalho destinadas a preparagao das aulas
nao presenciais”. Os autores atribuem essa maior carga de trabalho
a “pouca ou insuficiente formacao dos profissionais para lidar com
tecnologias digitais”.

Com o passar do tempo, os professores Lili e Cuca foram se
habituando e produzindo pequenas dinamicas, buscando ganhar a
atencdo e participagao dos alunos nas aulas. Lili, comegou a utilizar
laboratorios virtuais para trabalhar a fisica, utilizando a
experimentagao. Algo semelhante ao que ela fazia, em seu estagio no
Centro de Ciéncias e Planetdrio do Para (CCPPA), presencialmente,
durante a graduacdo. Cuca, que também tinha experiéncias de
estagio no CCPPA, usando experimentos demonstrativos, passou a
apresentar aos alunos pequenos videos sobre as curiosidades da
fisica. Criou personagens (bonecos) com os quais dialogava sobre os
assuntos, em uma tentativa de incentivar o didlogo com os
estudantes. Foram iniciativas bem-sucedidas de melhorar a propria
motivacao e a dos alunos nas aulas.

Durante esse periodo, os professores mantiveram o padrao de
prova objetiva. O aluno recebia, virtual ou fisicamente, um caderno
de questdes e as resolvia em sua casa. Cuca considerou complicado
avaliar nesse periodo, porque a maioria dos estudantes tinha acesso
a internet e utilizava a pesquisa para resolver as questoes.

O Professor Nee, que ensinava matematica tanto em escola da
rede particular, quanto na publica, contou que, inicialmente, a
expectativa era que a pandemia nao chegaria no Brasil e que, em
mar¢o de 2020 “fomos surpreendidos, tudo foi muito rapido e
fomos dispensados pela situagao de fecha escola... a orientagao foi
que que as aulas iriam ser suspensas s6 por uma semana” (CI -
Nee). O lockdown comegou em 17 de margo de 2020 e as cobrangas
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para o ensino remoto comegaram bem antes no ensino particular
(maio de 2020) que na rede publica de ensino (marco de 2021).
Quase um ano de diferenca.

Na rede particular, ja no primeiro semestre foram solicitados
videoaulas de no maximo cinco minutos de duragao e, no segundo
semestre, iniciou-se a formagao para o ensino remoto.

A formacao foi um curso profundo sobre o uso das plataformas de
midias digitais, para garantir as aulas na pandemia. Eu confesso que
por algumas vezes senti vontade de desistir, foi uma enorme
quantidade de recursos digitais que precisava dominar em um curto
intervalo de tempo e com uma exigéncia altissima. (CI — Nee).

O Professor Nee trabalhava em uma escola maior e com
melhores condigOes estruturais e financeiras. Rapidamente, as salas
foram estruturadas com notebooks, cameras e microfones. “Tudo o
que se precisava para ministrar uma aula online, foi adquirido e
montado, rapidamente”. O problema era que, apesar dessa
estrutura, os professores ndo estavam preparados para usar as
tecnologias. Entao, foram solicitados a fazer pequenos videos. Isso
nao foi tdo problematico para o professor Nee.

Como meu irmao também é professor, ele me gravava e eu o gravava.
O video tinha que ser curto mesmo, porque tinha que ser enviado por
WhatsApp... Eu gravava e mandava por WhatsApp mesmo para a
coordenadora. E ela enviava no grupo dos alunos” (CI - Nee).

Depois, a escola ofereceu um treinamento para o uso do
Classroom. Ele colocou um quadro no quarto de sua casa, o irmao
comprou microfone, equipamentos de iluminacdo e o ajudava a
gravar com o celular “depois a gente adquiriu um pedestal, ai cada
um se virava sozinho, como o video era rapido eu ja deixava um
resumo no quadro, ai gravava” (CI — Nee).

Os alunos nado estavam gostando e a diregao da escola decidiu
que nao era para fazer mais videos curtos. Entao, os professores
passaram a usar a plataforma o Zoom, na qual era possivel gravar
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até 20 minutos de aula. Diante de tantas exigéncias o Professor Nee
pensou em desistir.

Foi nesse momento que eu decidi que eu ia largar. Eu falei com a
coordenacao que eu nao queria atrapalhar e que eu nao ia conseguir
fazer tudo que estavam pedindo. Como eu te falei, eu estava ficando,
desesperado. (CI — Nee).

Quando chegou o més de julho, que seria o més de férias, o
Professor Nee deu aulas, porque os alunos tiveram as férias
antecipadas. Em agosto, comecaram a usar o Google Meet e a
transmissao de aulas ao vivo para os alunos. “Eu ja estava cansado
de fazer video, mas quando comegamos a estudar para usar o
Google Meet foi o segundo desespero. Porque era pior ainda do que
o Zoom” (CI — Nee). Maciel, Lima e Quaresma (2021, p. 4) relatam
que “muitos professores se viram em uma situacdo de total
desespero, por ndo saber como lidar com as tecnologias digitais da
informac¢ao e comunicagdo”.

Depois que aprendeu a usar o Google Meet, o Professor Nee
ficou mais tranquilo, porque estava em casa, protegido, e com uma
internet boa. Em seguida, ele precisou aplicar as provas.

Al foi outra correria para saber usar o Google Forms, “quem sabe
mexer nisso?” ninguém sabia, ai la vem mais tutorial, e comeca a ler
tutorial. Ai, 2 medida que a gente ia aprendendo, sob muita pressao,
ai as coisas iam melhorando, mas em relacdo ao inicio, cada fase era
um novo aprendizado e uma nova agonia até aprender”. (CI — Nee).

O Professor Nee contou que, diferentemente da escola
particular, na rede publica estadual, os alunos ficaram sem aulas e
iam até a escola buscar os compéndios para estudar e resolver os
exercicios por conta propria, sem orientagao de um professor.

A producido dos compéndios para os alunos foi trabalhosa, mas

ajudou a melhorar a forma de resumir os contetidos e de tornar as
apostilas autoexplicativas, eu nunca havia produzido material assim,
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pois os alunos da rede ptblica estadual estavam sem aula presencial
e sem acesso a plataforma de midia digital. (CI — Nee).

Ainda segundo o Professor Nee, essa situagao permaneceu
quase todo o ano de 2020. Isso s6 comec¢ou a mudar com a entrega
dos chips com créditos de internet, entre junho e outubro daquele
ano. Primeiro, os chips foram entregues para as turmas de terceiro
ano. As aulas iniciaram de forma remota no final de outubro. A
estruturacao das salas virtuais, no Google Classroom, iniciou em
dezembro de 2020 e as atividades on-line em margo de 2021.

Os chips doados pelo governo estadual demoraram a chegar na
escola e também demoraram a ser distribuidos, pois nao havia uma
comunicacado direta com as familias dos estudantes, foi preciso ligar,
fazer busca ativa e mesmo assim alguns alunos nunca foram buscar
os chips. (CI - Nee).

Complementando as informagdes anteriores, o professor de
biologia, Lolo, que trabalha apenas na escola publica, contou que
sua maior aprendizagem,

foi planejar um material que fosse adequado aquele momento... um
material impresso com atividades, com informacdes essenciais e
autoexplicativo, ou seja, um resumo daquilo que eu iria trabalhar no
dia a dia com os estudantes. (CI — Lolo).

Ele contou que a plataforma Google foi disponibilizada pelo
governo com uma senha, mas que utilizava sua propria internet
porque nao recebeu suporte nem treinamento para utilizar as
plataformas. Era tudo novidade para o Professor Lolo, que usou a
internet para buscar conhecimento de como utilizar o Google Meet e o
Google Formuldrios. Santos, Lima e Sousa (2020, p. 1641) obtiveram
depoimentos de professores que também apontam a “auséncia de
um processo formativo” e consideram que ele seria necessario, nao
apenas para aprender a usar os recursos tecnologicos, “mas
sobretudo, lidar com vidas, com pessoas em situagdes de mudanga”.
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Eu fui buscar no Youtube cursos de formacgao, aulas de formagao sobre
a utilizagdo desses recursos interativos. Eu fui correr atras e fazer esses
cursos. Foi interessante, porém, eu senti muita dificuldade,
principalmente para ensinar os alunos a utilizarem, porque eles
podem até utilizar o celular para fins de entretenimento, mas para fins
educacionais, de pesquisa, de contetido, de informagao necessaria e
para o aprendizado formal, eles tém maior dificuldade. (CI - Lolo).

Avaliou que foi muito positivo fazer questionarios no Google
Forms,

Porque os alunos correspondiam, eu ja colocava a configuracdo das
respostas e ja saia tudo corrigido e com a estatistica de onde os
estudantes tiveram mais dificuldade, onde eles mais erraram. Assim
eu ja sabia onde eu poderia trabalhar novamente e que assunto
precisava ser priorizado para garantir o aprendizado deles. (CI-Lolo).

Diferente de todos os outros, o professor WB de fisica, que
também atua apenas em escola publica, contou que “ja sabia muita
coisa antes da pandemia”. Ele j sabia usar as ferramentas, mas ainda
nao tinha aplicado esses conhecimentos na pratica. Em 2015, através
da diregao da escola, foi informado de um curso para aprender sobre
as ferramentas da Google e se interessou em fazer. Também em seu
curso de especializagao, em 2017, continuou aprendendo, porque
precisou fazer um curso de informatica, que lhe deu suporte para
aprender robdtica. Quando terminou a especializa¢do, em margo de
2018, iniciou o mestrado profissional, que também exigiu muito os
conhecimentos sobre as ferramentas da Google.

O Professor WB contou que embora ja soubesse usar o Word,
conhecia pouco o Power Point e o Excel, programas que foi obrigado
a aprender para usar durante o ensino remoto. Reconheceu
também uma outra aprendizagem, decorrente do ensino remoto,
que melhorou sua pratica relacionada a organizagao do prdprio
material pedagdgico. Antes da pandemia “nao dedicava tempo de
qualidade” para fazer isso.
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Eu era muito bagungado com o meu material pedagogico, eu ia
ministrar uma aula numa turma e ficava procurando o material: “e
agora, onde eu coloquei?” (risos) e o ensino remoto me forgou a
organizar no computador o material das aulas. (CI - WB).

Contou ainda que aprendeu a superar problemas de ordem
técnica, como fazer uma manutengao basica, limpeza de arquivos
desnecessarios, desfragmentar o disco rigido, desinstalar e instalar
programas. Isto porque estava precisando de um computador
novo, mas no meio da pandemia, com tudo fechado e sem dinheiro
comegou a pesquisar como melhorar seu notebook. Outro exemplo,
foi do audio do seu notebook que deu problema e, na urgéncia de
dar aula, ele aprendeu que poderia transmitir a imagem pelo
notebook e o som pelo celular.

Como o professor Nee, que cooperava com o irmao, WB tinha
a ajuda de sua esposa “Minha esposa era quem me ajudava a testar,
elaia para o outro quarto e entrava na sala virtual com o link. Ai eu
ficava testando com ela, td ouvindo bem? tem imagem? aparece a
apresentacao? ta saindo som de fundo?”

Para facilitar a visualizagao dos alunos, enquanto resolvia as
questdes no quadro, o professor WB

Pegava uma folha em branco, pendurava no suporte da iluminagao,
que eu comprei, ia resolvendo na folha e os alunos iam
acompanhando. Depois de varios meses trabalhando assim, eu
comprei uma mesa digitalizadora que facilitou muito o meu
trabalho, mesmo assim quando a internet estava instavel e como meu
computador estava ruim, a mesa travava e os préprios alunos
reclamavam. (CI — WB).

Em resumo, sentimentos como o medo e a preocupagao com a
propria satide, com a da familia e com o sustento. A decepcao pela
perda de efetividade da interagao presencial com os estudantes. O
cansago. A necessidade de aprender a usar as ferramentas com
urgéncia. A frustragdo pela falta de atencdo, participagao e
frequéncia dos estudantes as aulas. A preocupacao com os que nao
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tinham equipamentos ou acesso a internet. A incerteza em relagao
ao final da pandemia. O desespero e vontade de desistir. A
preocupagao com a internet, barulho dos vizinhos, etc. A falta de
suporte institucional (treinamento). A necessidade de autoformagao
e a dificuldade para ensinar os estudantes a utilizarem os recursos
tecnoldgicos - sao todas produgdes subjetivas dos professores no
periodo do ensino remoto, que indicam dificuldades e necessidades
de aprendizagens. Alguns receberam ajuda (do irmao, da esposa).
Alguns usaram recursos proprios para comprar equipamentos.
Todos tinham experiéncias anteriores que os ajudaram a superar as
dificuldades. Todos aprenderam a usar recursos tecnologicos (Google
Meet, Zoom), alguns a produzir pequenas dinamicas e usar
laboratdrios virtuais, usar pequenos videos com curiosidades da
fisica, personagens para simular o didlogo, gravar e postar videos,
produzir compéndios/apostilas autoexplicativas, usar o Google Forms
para avaliar, organizar o material didatico, resolver problemas
técnicos, entre outras.

Estes resultados vao ao encontro da conclusao de Santos, Lima
e Sousa (2020, p. 1646)

o ensino remoto, ou ensino emergencial, pode ser caracterizado
como um tempo em que a complexidade, a contradicao, a incerteza,
a fragilidade e a poténcia da educacao, da escola e, por consequéncia,
do trabalho docente, assumem maior dramaticidade. Mas desvelam,
igualmente, a plasticidade dos professores ao tirarem proveito do
cenario perverso que toma conta do seu dia a dia, refletindo,
inquietando-se, enxergando e projetando contextos afirmativos para
seu fazer.

Apods a diminuigao dos casos de COVID-19 e respeitando as
medidas de seguranca, as escolas foram, paulatinamente,
retomando suas atividades presenciais.
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O ensino hibrido

Em muitas escolas aconteceu uma forma hibrida de ensino no
retorno do ensino remoto para o presencial. A Professora Lili
contou que, durante esse periodo, metade dos estudantes se
encontravam em sala de aula e os demais acompanhavam as
atividades, virtualmente.

Era muito dificil conciliar os dois grupos. Quem estava em sala,
entendia e conseguia participar da aula com facilidade, né? Mas
quem estava pelo computador, reclamava que nao estava
enxergando o que tava escrito na lousa, que ndo tava ouvindo
direito... ai eu tinha que ficar parando a aula pra apontar a camera,
pra ajeitar o microfone... ou eu dava atengao pros alunos da sala ou
pros alunos que estavam online... fora que alguns alunos pareciam
que nem estavam la. Estavam online, mas viviam com as cameras
fechadas, nao falavam. (CI - Lili).

Novamente e com mais intensidade, reaparece o sentimento
de frustragao. Lili e Cuca, sentiram dificuldades para adequar suas
aulas de modo que ambos os publicos conseguissem compreender
com facilidade o que estava sendo ministrado, e algumas vezes, a
pratica ndo saia conforme tinha sido planejada.

Nao tinha como se dividir no meio da aula. Era internet caindo,
conversa em sala, a camera ficava apontando pra uma parte do
quadro que eu ja tinha explicado... ela desfocava... cara... que
situacao caotica (risos). Fora as vezes que eu comecava a explicar e
esquecia o microfone desligado. L4 eu tinha que explicar tudo de
novo... a aula nao rendia. (CI - Cuca).

Na experiéncia do Professor Nee, na escola particular, em
margo de 2021, comegou o ensino remoto e o presencial teve um
inicio parcial em agosto daquele ano. Durante o ensino hibrido,
precisava resolver e corrigir questoes com os alunos. Escrevia em
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uma folha de papel A4 e posicionava a camera, para que 0s
estudantes conseguissem acompanhar as explicagoes.

Depois com novas aprendizagens e dominio de outros recursos
comprei uma lousa digitalizadora que ajudava, mas também travava
e eu tinha que voltar para a folha de A4. Isto me for¢ou a comprar
um computador novo e melhorar minha internet. (CI - Nee).

O Professor Nee contou que foi muito cansativa a dinamica do
ensino remoto e isso ficou pior na transi¢cdo para o ensino
presencial. O ensino hibrido foi uma nova fase de aprendizagens,
“as salas da escola ja estavam todas equipadas, todas ja tinham a
camera com tripé em cima da mesa, e nés tinhamos dois publicos,
os alunos que estavam presentes e os que estavam em casa”. Ele
sentiu aumentar a dificuldade.

E mais dificil do que quando todos os alunos estio no ensino remoto.
A aula 100% on-line era melhor porque estava todo mundo, na
mesma situacgdo e o professor precisava focar em um tinico publico.
As vezes o aluno que estava online levantava a maozinha, porque eu
tinha que olhar para a camera e para a televisdo que servia de
monitor. Eu esquecia do aluno que estava online e dava maior
atencao para os alunos que estavam presentes, em sala. (CI - Nee).

Os Professores Lolo e WB, que s6 trabalhavam na escola
publica, nao tiveram essa experiéncia, pois o ensino hibrido nao
aconteceu em suas escolas, por falta de recursos tecnoldgicos.

A produgao de sentidos subjetivos dos trés professores (Lili,
Cuca e Nee) convergem em termos de ter sido a etapa mais dificil
e cansativa das trés, pela necessidade de se desdobrarem para
atender os estudantes em sala de aula e aqueles que assistiam as
aulas, remotamente, de casa.

Precisamos destacar que o ensino hibrido ndo se refere,
exclusivamente, a este esquema utilizado pelas escolas particulares
durante a pandemia, com simultaneidade das aulas remotas e
presenciais. De acordo com Miranda e Cols (2020, p 3),
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A proposta do ensino hibrido surgiu para contribuir com um novo
olhar pedagdgico, que apresenta aos educadores formas de integrar
o uso das tecnologias digitais no curriculo escolar que, por sua vez,
combina com as intera¢des presenciais. A proposta hibrida visa a
personalizagdo do ensino e da aprendizagem num modelo possivel
para facilitar a combinagao do ensino presencial, que utiliza a
mediacdo de um professor, e aquele on-line, em que a mediacao é
feita por tecnologia artificial.

Chegou o momento que os professores puderam voltar as suas
praticas “normais” de sala de aula e, aos poucos, as atividades
paralelas que aconteciam nos contraturnos (aulas de
experimentacao, feiras de ciéncias e tecnologia, laboratodrios, etc.).

O retorno ao ensino presencial

Ao encontrarem o0s estudantes, presencialmente, 0Ss
professores notaram que, por diversos fatores, eles tinham
aprendido pouco do que lhes tinha sido ensinado remotamente.
Isso foi apontado pela Professora Lili.

Eras... durante esse tempo de pandemia, nossa... foi muito exaustivo.
A gente tinha pouco tempo, muito aluno com a base fraca em
matematica e em fisica e muito conteido para trabalhar. Dai, tinha
que ficar ensinando o basico, basico mesmo, pra sé depois comegar
o assunto. (CI - Lili).

O mesmo foi notado pelo Professor Cuca, que atribuiu a
defasagem na aprendizagem dos estudantes a falta de
comprometimento dos mesmos com a propria aprendizagem.

A gente sabia que os alunos nao estavam conseguindo absorver
completamente o que a gente tava trabalhando. Mas, nao sei se por
vergonha, ou por ndo estarem realmente do outro lado da tela, eles
quase nunca perguntavam as coisas. Foi uma maneira boa de se
trabalhar nesse meio de pandemia, mas eu acho que faltava mais
comprometimento dos meninos. (CI — Cuca).
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Além de constatar a dificuldade dos estudantes, o professor
Cuca também precisou revisar todos os conteudos na volta ao
ensino presencial. Comentou que cansou de ouvir dos estudantes:
“professor, eu nao entendo isso la na sala de aula, imagina por
aqui” (CI - Cuca).

Em contrapartida, as experiéncias vividas durante o periodo
pandémico deixaram algumas marcas e, de uma certa forma,
contribuiram na transformagao das estratégias de ensino desses
docentes. Considerando a caracterizacdo de ensino hibrido de
Miranda e Cols (2020), mencionada anteriormente, podemos dizer
que ele se tornou mais hibrido.

Em sala de aula com suas turmas, observamos que a
professora Lili passou a ter uma preocupagao maior com o
aprendizado de cada estudante. Notamos que ela procurou
enriquecer suas aulas expositivas costumeiras, inserindo os
recursos que aprendeu a utilizar durante o pico da pandemia, nas
aulas virtuais. Comecou a fazer isso sem perder o foco no
vestibular. Durante as aulas, procurava dialogar mais com o0s
alunos e, conhecendo as dificuldades deles, buscava ilustracoes em
softwares, representando, ludicamente, situagdes do cotidiano em
que os problemas fisicos podiam ser observados. Inclusive, no
primeiro semestre de 2022, elaborou ideias para a oficina de fisica
e realizou prética experimental, propondo o uso da musica para
trabalhar ondulatdéria com suas turmas.

Lili: D4 pra ver na pratica tudo o que falamos na teoria. Da pra falar
de som, vibragdao, notas musicais, do timbre... dos fenomenos
ondulatérios. Fora que, acho que todo mundo curte musica, entdo o
assunto ficaria bem mais leve de se trabalhar. (CI - Lili).

Cuca também deu espago a outras possibilidades
metodoldgicas em suas aulas. O didlogo se tornou elemento chave
para suas dinamicas. Curiosidades e charadas passaram a ser
alternativas que o professor utilizava para agucar a curiosidade dos
estudantes e, assim, criar um vinculo com eles. Mais atividades em
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grupo comegaram a acontecer, na forma de semindrios relampagos,
nos quais o professor discutia com os alunos alguns conhecimentos
fisicos presentes em objetos eletrodomésticos, depois dividia a
turma em equipes, que ficavam responsdveis por estudar e
apresentar para todos, assuntos de fisica relacionados a
determinado objeto. Ele também se mostrava motivado com o
retorno ao ensino presencial.

Quando ensino Fisica fico animado. (CF — Cuca)

Nao via a hora de retornar pro presencial. Fisica ¢ isso... é corpo a
corpo, pratica. SO no virtual a gente nao sente aquele acolhimento,
sabe? As brincadeiras, as piadinhas pra facilitar o aprendizado...
pessoalmente é muito melhor. (CI — Cuca).

Os jogos didaticos e a utilizagao de recursos midiaticos (filmes,
episddios de séries, podcasts e reportagens) foram alternativas
adotadas por ambos os professores, apds o retorno as atividades
presenciais. A parceria entre os professores das mais diversas areas,
também foi uma novidade no percurso investigativo. Houve uma
valorizac¢do do trabalho em equipe.

Paralelamente, compreendemos que as reflexdes e
aprendizagens realizadas pelos professores, a partir das
experiéncias em seus cursos de mestrado, durante a pandemia,
também contribuiram positivamente para as mudangas em suas
praticas docentes.

O Professor Nee resumiu algumas de suas aprendizagens
relacionadas ao uso das novas tecnologias, reconhecendo que,

se nao fosse a pandemia até hoje eu nao teria me esforcado para
aprender isso. Aprendi a gravar um video, a compartilha-lo, a
preparar um questiondrio e postar no Classroom, aprendi a trabalhar
com esses sistemas facilitando o meu trabalho docente, como por
exemplo diagnosticar a turma e elaborar novos materiais pedagdgicos,
avalia-los e corrigi-los de forma remota e automatica. (CI - Nee).
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Comentou que pelo Google Forms consegue diagnosticar a
turma toda sem muito esforgco. Se tivesse que fazer isso
mecanicamente, corrigindo atividade por atividade, seria cansativo
e demorado. O aplicativo lhe permite visualizar em quais
conteudos os alunos estdo mais fracos e definir que contetidos
precisa revisar com a turma. Esta vantagem da avaliacao por meio
do Google Forms também foi destacada pelos professores Lolo e WB.

O Professor Nee considerou que sé consegue continuar
usando o que aprendeu, durante o ensino remoto, na escola
privada. Na escola publica onde trabalha nao pode fazer da mesma
forma, porque depende da infraestrutura da instituigao.

Até ano passado, o curso que eu trabalho no particular
disponibilizou o ensino remoto para os alunos, foi muito dificil. E
até hoje a plataforma esta disponivel e somos obrigados a usa-la. Ja
no estado, apenas quando os alunos sao levados para a sala de
informatica e apenas 17 computadores funcionam e precariamente.
(CI - Nee).

Avaliou que “Se nao houver estrutura na rede publica, pouca
coisa pode ser efetivamente utilizada”. Na sua opiniao, o professor
pode utilizar aquilo que o ajuda em sua organizagao pessoal, como
frequéncia, elaboracdo de provas diferentes com as mesmas
questoes e lancamento de notas online, mas “para interagir com os
alunos vai depender da estrutura” (CI — Nee).

Depois das experiéncias do ensino remoto e hibrido, o
professor Nee se sentia “mais preparado para ministrar aulas em
outros contextos” e, profissionalmente “mais qualificado”, porque
suas necessidades pedagdgicas o levaram a aprendizagens em uma
area com a qual tinha pouca afinidade e hoje até consegue ensinar
para os colegas.

Assim, durante todo esse novo processo, eu aprendi a reconhecer a

minha importancia como docente presente na sala de aula para
garantir o processo ensino-aprendizagem dos estudantes... Eu

208



aprendi que posso ministrar aula para qualquer lugar do mundo da
minha casa, e que o professor € insubstituivel. (CI - Nee).

O professor Lolo, de biologia, que trabalha em escola publica,
avaliou que o ensino remoto nao € adequado para o ensino basico,
porque os estudantes

Nao sao aquelas pessoas adultas que ja tém uma autonomia, o
interesse proprio. Eles estao despertando, ainda ndo tem um
compromisso pessoal com a aprendizagem deles. Eles ainda nao
sabem, em sua grande maioria, o que querem fazer da vida... Entao
no Ensino Basico, e o ensino médio faz parte disso, € uma dificuldade
esse ensino a distancia, que requer muita autonomia, entdo, cada vez
mais fortaleceu a necessidade do ensino presencial. (CI - Lolo).

Argumentou que o ensino presencial ¢ fundamental para a
aprendizagem e o desenvolvimento dos estudantes do ensino
médio. Mas considerou que, havendo estrutura, € preciso usar as
tecnologias no ensino presencial, porque mesmo que os estudantes
sejam nativos digitais, eles dominam as tecnologias apenas para
entretenimento, ndao para os estudos. Usam as tecnologias “porque,
apesar de ja serem alunos jovens, que nasceram com as tecnologias,
mas se a gente for para frente de um computador, muitos alunos
tem dificuldade” (CI - Lolo).

Entre os recursos tecnoldgicos que aprendeu a usar, durante o
ensino remoto, e trouxe para o presencial, o professor Lolo também
destacou o Google forms que possibilita mudar a ordem das
questdes, produzindo diferentes sequéncias da mesma prova.

Entao isso diminui a possibilidade de um aluno observar a prova do
outro. E a gente identifica isso, que realmente, se foi a resposta dele
ou se ele pegou do colega, pois fica errado, porque esta em ordem
diferente. Isso auxiliou nessa producao diversificada e para
verificagdo da aprendizagem. (CI - Lolo).
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De acordo com o professor Lolo, além da vantagem de

dificultar a “cola” durante as provas, o novo recurso favorece a
emergéncia do professor reflexivo.

As novas praticas e teorias da educacdo, dizem que a gente deve ser
um professor reflexivo no nosso ato pedagdgico, né? Entao, pra gente
refletir, a gente precisa ter os exames, né? Em maos, pra gente poder
diagnosticar uma dificuldade, um problema... entao é aqui que eu
vou focar mais ainda para revisar para eles, para ver se eles
conseguem superar essa dificuldade. (CI - Lolo).

Entretanto, algumas estratégias que o professor de biologia

usava durante o ensino remoto, ndo continuou usando no
presencial, porque nem sempre contar com os equipamentos em
sala de aula.

Eu utilizo muitas imagens, seja nas aulas virtuais ou na sala de aula.
Mas na sala de aula, pela dificuldade de estrutura a gente acaba nao
usando o PowerPoint. Nao tem datashow para todas as aulas. Mas eu
gosto de utilizar as imagens do livro, quando nao tem datashow eu
vou desenhando no quadro. (CI - Lolo).

O Professor WB concordou com os anteriores em relagdo ao

fracasso do ensino remoto e o problema da avaliagao durante esse
periodo avalia que faltou compromisso dos estudantes e das
familias, o que resultou em baixo indice de aprendizagem.
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Poucos cumpriam com suas obrigacdes dentro dos prazos
estabelecidos... Eu vi um esfor¢o da equipe gestora e docente em
sensibilizar os familiares na seriedade na realiza¢do das avaliagdes...
Mas acredito que as familias j4 ndo acompanhavam antes e
continuaram, em sua maioria, a ndo acompanhar. O resultado estd ai
nas notas do ensino presencial e das avaliagdes internas e externas
em que a escola participa, anualmente. (CI - WB).



As consideragdes do professor WB, de fisica, foram
semelhantes as do professor de biologia, a respeito de continuar
usando os recursos que aprendeu durante o ensino remoto.

Como eu te falei, eu gostaria muito de ainda usar o que eu aprendi e
os recursos disponibilizados pela Google, mas a gente nao tem
estrutura. Eu poderia usar tudo que eu aprendi na sala de
informatica. Mas nao tem computador suficiente, a internet nao é boa
e nem todos os alunos tém um equipamento para continuar as
atividades em casa. (CI - WB).

Também concordou com o professor Lolo a respeito das
vantagens da avaliagao feita por meio dos formularios eletronicos.

Com o sistema a gente consegue mapear rapidamente, mas na sala
de aula demora, os alunos ficam ociosos e eu demoro muito para
corrigir, as vezes eu desisto e fica para outra aula... Eu gostaria de
continuar a usar as ferramentas da Google, porque ganha tempo, os
alunos gostam e o antidoto sé pode ser aplicado com o diagndstico.
(CI- WB).

Comentou que sua principal limita¢ao é a falta de estrutura,
como na dificuldade de usar o Google Forms que ajudaria a
diagnosticar o conhecimento da turma sobre cada assunto.
Considerou que:

muita coisa que eu aprendi ndo € possivel usar em sala, porque nao
tem estrutura... Quando eu quero ensinar o uso e aplicagao desses
recursos da Google, eu uso a minha propria internet e os alunos
acompanham sem poder eles mesmos fazerem. (CI - WB).

Entre as aprendizagens de WB, durante o ensino remoto, ele
destacou que aprendeu a se organizar melhor, mas precisou “tirar
do préprio bolso” para manter o padrao que alcangou durante o
ensino remoto.
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Eu aprendi a me organizar, a ficar atento as expressoes dos alunos,
eu aprendi a chegar em sala com o material de cada aula ja
organizado no Power Point e apresentar com o computador e o
datashow. Mas esses equipamentos eu tive que comprar para manter
o padrao das aulas que eu ministrava no ensino remoto. (CI - WB).

Em resumo, a decepgao com a aprendizagem dos estudantes e
a necessidade de revisar todos os contetidos trabalhados, durante
o ensino remoto. A necessidade de dialogar mais com os alunos e
conhecer suas dificuldades. A preocupagdo maior com a
aprendizagem de cada estudante. A motivagao para enriquecer as
aulas usando recursos tecnoldgicos, para torna-las mais leves e
mais ladicas. A satisfagdo/animagdo pelo retorno ao ensino
presencial. A valorizacao do trabalho em equipe. O sentimento de
estar melhor preparado e qualificado profissionalmente. O
fortalecimento da identidade profissional. O reconhecimento da
importancia fundamental do ensino presencial para a
aprendizagem e desenvolvimento do aluno. A valoriza¢ao da
aprendizagem significativa dos alunos e do professor reflexivo. Sao
todas produgdes subjetivas que, diferentemente daquelas que
listamos para o ensino remoto, caracterizam-se por emogoes de
satisfacdo, competéncia e confianca, em vez do medo, cansaco,
frustracao e desespero. Os professores mudaram, se sentem mais
preparados e qualificados, mais cientes de sua importancia e
valorizando a profissao que escolheram. Estes resultados apoiam a
afirmagao de Santos, Lima e Sousa (2020, p. 1643), que “as
mudancas ensejadas pelo ensino remoto implicam novos modos de
se relacionar com o imaginario da sua profissao, consigo mesmo,
com os(as) estudantes e com as familias”.

Os cinco professores que acompanhamos neste estudo
mudaram, mas nem todos puderam continuar fazendo o que
aprenderam e gostariam de fazer, por causa das condicoes de
infraestrutura da escola publica. Segundo Oliveira e Pereira Junior
(2020, p. 722),
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as condic¢Oes de oferta da educagao remota ndo sdo as mesmas para
todos. Pelo contrario, elas refletem a oferta desigual dos nossos
sistemas escolares em termos de acesso a fatores como recursos
tecnologicos, apoio pedagogico, suporte a nutrigao, entre outros.

As camadas de baixa renda, também enfrentam problemas
com a saude publica e com a escola publica, entre outros. As
desigualdades que existiam antes da pandemia se aprofundaram
com ela.

Nossas aprendizagens e reflexdes

O ensino remoto e o posterior retorno ao ensino presencial
foram momentos de superagao de dificuldades, de aprendizagens
e de mudangas subjetivas para os cinco professores que
acompanhamos. Eles aprenderam a lidar com as préprias emogdes,
a usar recursos tecnoldgicos, tornaram-se mais organizados,
preparados e confiantes. As experiéncias anteriores, a ajuda de
familiares e a disposi¢do de investir recursos proprios foram
condi¢des que contribuiram para estas aprendizagens, de acordo
com a histdria singular de cada professor.

As experiéncias desses professores foram bem diferentes na
escola particular e na escola publica. Iniciada a pandemia, a escola
particular entrou logo em agao, se equipou, ofereceu treinamento e
depois ensino hibrido. No retorno ao presencial, exigiu a
continuidade de algumas praticas, além de dar suporte tecnologico
para os professores manterem aquilo que aprenderam durante o
ensino remoto. Na escola publica, o ensino remoto demorou, nao
houve treinamento para os professores, os estudantes recebiam
apostilas autoexplicativas e nao contavam com a ajuda do
professor, muitos nao foram na escola buscar o chip de internet
doado pelo governo. Nao aconteceu o ensino hibrido e, no retorno
ao ensino presencial, os professores nao puderam continuar
beneficiando-se de alguns recursos tecnoldgicos que tinham
aprendido a usar, por falta de infraestrutura.
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As aprendizagens dos professores, especialmente as que
acontecem no campo das tecnologias digitais, sao aprendizagens que
se desdobram e se combinam com a continuidade do uso de tais
recursos para realizar variadas tarefas. Elas passam a fazer parte de
um repertdrio que o professor aplica em multiplos contextos, de
forma cada vez mais personalizada. Assim, elas passam a constituir
o desenvolvimento subjetivo do professor quando tem
oportunidade de se expandir e se estender para variados contextos.
Isso parece que estd acontecendo para os professores que trabalham
em escolas particulares. Eles continuam a usar de forma cada vez
mais diversificada, personalizada e criativa os recursos tecnologicos.
No caso dos professores da escola publica, é possivel que as
mudangas subjetivas e as aprendizagens que as acompanham, nao
venham a constituir o seu desenvolvimento subjetivo, nem o seu
desenvolvimento profissional, se entendemos que este é parte
daquele (ROSSATO; ASSUNCAO, 2019; MITJANS MARTINEZ e
GONZALEZ REY, 2019).

As limitagoes da escola publica completam as condigoes de
exclusao a que estao submetidos os estudantes das classes menos
favorecidas. Segundo resultados da revisao bibliografica de Maciel,
Lima e Quaresma (2021), as familias desses estudantes, muitas
vezes, sao supridas apenas pela mae. Eles convivem na mesma
casa, com muitos parentes. Nao tém ambiente de estudo adequado.
Frequentemente, os pais ndao concluiram o ensino basico e nao
conseguem ajudar os filhos. Sendo pessoas com pouca escolaridade
sao os que mais sofrem com as desigualdades. A maioria deles nao
tem acesso a internet.

Concordamos com Maciel, Lima e Quaresma (2021, p 4) que
essas pessoas precisam se tornar visiveis e politicas publicas devem
ser propostas e implementadas para oferecer a elas as condicoes
necessérias. “E nitido que precisa-se avangar muito para que de
fato todos tenham acesso as tecnologias digitais e possam, dessa
maneira, aprender de forma virtual”.
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A cultura digital esta cada vez mais presente e o ensino hibrido
¢ desejavel e, praticamente, inevitavel. Concordamos com Novoa e
Alvim (2021, p. 9) que,

Os novos ambientes escolares nao surgirao espontaneamente. Os
professores tem um papel essencial na sua criacdo. Gragas ao seu
conhecimento préprio e a sua experiéncia profissional, tém uma
responsabilidade maior na metamorfose da escola.

Além de colocar em evidéncia as desigualdades sociais,
raciais, regionais e educacionais (OLIVEIRA; PEREIRA JUNIOR,
2021), a pandemia forgou os professores a realizarem seu trabalho,
usando tecnologias digitais de informagdo e comunicagao. Todas
essas aprendizagens serao valiosas e suavemente desenvolvidas, se
politicas publicas vierem favorecer a educacdo dos menos
afortunados.
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Capitulo 8

A pandemia pavimentou a estrada para o futuro da
educacao? Analise inspirada na teoria da subjetividade na
perspectiva histdrico-cultural

Wilsa Maria Ramos
Raquel de Alcantara

Introdugao

No periodo de isolamento social como resposta a contencao do
contagio da Covid-19, a presenca fisica, condi¢do “natural” da
atividade humana, migrou para os espagos virtuais, exigindo novas
formas de comunicagao e interagdo social mediada pelas TICs. O
setor educacional foi duramente afetado e foram quase 1,5 bilhao
de alunos, de todas as idades, que tiveram suas aulas
interrompidas (UNESCO, 2021).

A pandemia obrigou o sistema escolar a transferir as salas de
aula presenciais para as salas virtuais com o uso das tecnologias
digitais de comunica¢do, criacdo de ambientes virtuais de
aprendizagem etc., tornando visivel a vulnerabilidade das familias
dos estudantes e professores, diante da falta de recursos para
garantir tanto a conexao quanto o espaco fisico, em sua residéncia,
adequados para dar continuidade aos estudos (COLL, 2021), e a
falta de competéncias digitais para o manejo das tecnologias a
servi¢o da aprendizagem.

A educagao remota emergencial possibilitou a mudanga
pedagogica do método tradicional a abordagem do ensino-
aprendizagem mediado pelas tecnologias de videoconferéncias,
transpondo o encontro presencial ao virtual. Tudo o que as
universidades a distancia dominavam e conheciam sobre o e-
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learning, educacdo a distancia, nao era do conhecimento das
universidades tradicionais, baseadas no campus concreto e
cimento. Mas, durante a pandemia, essa foi a modalidade de ensino
que tomou conta das escolas e universidades (MISHRAA; GUPTA;
SHREE, 2020). No meio académico, varias pesquisas especularam
sobre as mudancas decorrentes da pandemia no processo de
aprendizagem (DI GESU; GONZALEZ, 2020).

Na perspectiva da psicologia histérico-cultural, prospectamos
questdes relevantes sobre os efeitos da pandemia. Os
tensionamentos decorrentes do ensino remoto durante a pandemia
geraram novas produgdes simbolico-emocionais sobre como se
aprende hoje e no futuro? Para os estudantes universitarios, quais
as expectativas, as barreiras e os desafios quanto ao futuro da
educagao no pds pandemia? E, por ultimo, a pandemia pavimentou
a estrada para a chegada da escola do futuro?

O estudo teve por objetivo compreender os desafios,
experiéncias e expectativas de aprendizagem dos estudantes na
educagao remota emergencial-ERE, e seus efeitos para a construcao
do futuro da educagao. A analise das informacdes, realizada sob a
otica da Teoria da Subjetividade, favoreceu a compreensao das
produgdes simbdlicas, dos estudantes de licenciatura, sobre os
efeitos da pandemia no futuro da educagao.

A matriz tedrica de referéncia se constitui nos estudos da
Teoria da Subjetividade na perspectiva Cultural-Historico, na
Epistemologia Qualitativa e no Método Construtivo Interpretativo,
de Fernando Gonzdlez Rey. Inspirados na metodologia
construtivo-interpretativa, a andlise das informagdes produzidas
pelos estudantes baseou-se nos fragmentos das contribui¢des dos
participantes no Forum Tematico, realizado em uma disciplina da
Psicologia, ofertada para estudantes de licenciatura, intitulado “A
pandemia colocou a escola no século XXI?”

Vale destacar que priorizamos o contexto do ensino superior,
embora reconhe¢camos que todos os niveis educacionais sofreram
mudancas que reverberam no cendrio educacional dos espacgos
sociorrelacionais das institui¢des. “A realidade do novo normal,
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resultado dos efeitos da Covid-19, envolveu uma transformacao
radical nos processos de educagao e formagao, e um dos setores
afetados pela drdstica transformacgao digital é o ensino superior
global” (DWIVEDI et al., apud GARCIA-MORALES; GARRIDO-
MORENO; MARTfN-RO]AS, 2021, p. 1). Desta forma, o presente
estudo se insere neste campo de estudo das transformacdes
digitais no ensino superior e seus desdobramentos para repensar
o futuro da escola.

Contexto do ensino remoto emergencial (ERE) na era da
transformacao digital

Neste periodo de 2020 ao inicio de 2022, a aula, enquanto uma
unidade integradora do ensino e aprendizagem, sofreu mudangas
ndo previstas, adquirindo um outro formato baseado,
indispensavelmente, em hardware e software, como computador,
notebook, fone de ouvido, teclado, modem, roteador e softwares.
Os estudantes que antes eram proibidos ou inibidos de usar os
celulares e os tabletes passaram a usar de forma obrigatoria, e sem
os controles e concessdes da escola e da familia. A presenca da
midia se tornou obrigatdria em todos os lugares e para inimeras
finalidades da vida cotidiana.

Embora haja um dominio experiencial do uso das TICs, ainda
se revela a auséncia de determinadas competéncias digitais
necessarias para o processo de ensino-aprendizagem, como a
aprendizagem autorreguladora, e as estratégias motivacionais e de
gestdao de recursos etc., o que foi considerado uma fragilidade do
sistema educacional durante a pandemia. O relatdrio internacional
sobre ensino e aprendizagem de autoria de Ainley e Carstens da
Organizagao para a Cooperagao e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE, 2018) revelou que apenas 39% dos educadores na unido
europeia se declaram bem ou muito bem-preparados para utilizar
as tecnologias digitais no seu trabalho quotidiano, com diferencas
significativas entre os Estados-Membros.
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No Brasil, as pesquisas do CETIC (2019) apontam que 59% dos
professores de escolas publicas urbanas, e 29% dos professores de
escolas particulares possuem dificuldade no uso pedagdgico das
TICs, e que lhes faltam cursos especificos sobre o uso de tecnologias
em atividades de ensino e de aprendizagem. Em 2019, apenas 33%
dos docentes haviam realizado um curso de formacao continuada
sobre o tema. Entretanto, no periodo entre 2015 e 2019, grande parte
dos professores buscaram materiais e informagdes sobre o uso
pedagogico por iniciativa prépria: entre eles o uso de videos e
tutoriais online para atualizar-se sobre a implementacdo de
atividades pedagogicas, passando de 59% para 81%. (CETIC, 2019).

Para Carmo (2021), as fragilidades e contradigoes da sociedade
contemporanea se expressaram como ameagas constituidas
anteriormente a pandemia, como por exemplo: a mudanga
acelerada, a desigualdade social, a fibrilagao dos sistemas de poder,
emergindo uma anomia social, falta de coesdo social etc. Sob a
perspectiva da satide publica, tanto fisica como psicologica, os
efeitos foram nefastos, marcados por cerca de 15 milhdes de mortes,
estimados pela Organizagao Mundial de Satude, e milhares de
pessoas enlutadas. Sob a perspectiva do quadro econémico os
fatores tensionadores foram a paralisacao do comércio e de areas
do terceiro setor, que ainda estavam ressentidas da tultima crise
financeira; o quadro de desemprego, resultando em efeitos
perversos para as familias, comunidades e sociedades vulneraveis,
economicamente e digitalmente.

Entretanto, sem minimizar os danos e perdas vividos
mundialmente, oportunidades também foram abertas nesta crise,
se considerarmos que os tensionamentos tendem a gerar conflitos
e rupturas de sistemas normativos e de valores hegemonicos,
provocando abertura de novas vias de subjetivagao, forjadas por
agoes intencionais que provocam mudangas em prol da superacao
da crise (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017). Para
Carmo (2021, p. 32), as oportunidades vieram na esteira do legado
de um patrimonio material e imaterial, e de indices de melhora do
“desenvolvimento dos cerca de 200 paises que integram a
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comunidade internacional, a for¢a da comunidade cientifica, as
novas tecnologias de informagao e comunicagao (NTICs)”.

Outros legados do momento pandémico foram os
teletrabalhos instituidos nos 6rgaos de governo no Brasil, as formas
de governanga apoiadas no uso das TICs, o aumento exponencial
dos eventos das comunidades cientificas no formato hibrido,
democratizando o acesso e rompendo as distancias geograficas, o
ensino hibrido apoiado em experiéncias relevantes de
aprendizagem online e o exercicio de novas formas de atuagao dos
docentes. Sobre as experiéncias dos docentes, estudos realizados
com os professores da escola basica (ALGHAMDI; AL-GHAMDI,
2021; BATAC, BAQUIRAN; AGATON, 2021; TRUST; WHALEN,
2021; DECOITO; ESTAITEYEH, 2022; IBRAHIM; PADILLA-
VALDEZ; ROSLI, 2022) identificaram mudancas nas novas formas
de ensinar e no desenvolvimento de novas habilidades/
conhecimento tecnoldgico durante a pandemia. Desta forma, é
plausivel considerar que nos dois anos de pandemia, novas
experiéncias foram constituidas em um novo modo de estarmos
juntos online. As interagdes mediadas pelas TICs fizeram parte da
configuracao da subjetividade social do espago-tempo escolar,
transformado digitalmente pelas contingéncias da prevencao a
saude publica do planeta. O que nos leva a pensar que, embora
tenha sido um periodo de tensdes e dificuldades, vivido com
preocupacgao pelos professores, também foi percebido como uma
época de oportunidade para mudangas nas praticas docentes, O
que abre possibilidades para repensar o futuro da educagao no pos
pandemia (UNESCO, 2022).

Contexto do ensino remoto emergencial (ERE) a partir da Teoria
da Subjetividade

A experiéncia social de aula durante a pandemia constituiu-se
nas telas do computador, nutrida por processos simbolicos e
emocionais mobilizados pelas dinamicas relacionais entre os
diversos atores que reagiram de distintas formas a essa disruptura,
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e as novidades impostas pela constricaio do movimento de ir e vir.
A aula passou a ser publico-privada na tela do computador. Houve
uma expansao da sala de aula, que antes era um territério quase
totalmente privado e passou a ser publica, podendo ser assistida
por qualquer pessoa da casa ou de onde estava sendo transmitida
ou recebida. E nesse cendrio, o sistema de comunicagao digital
também passou a fazer parte da constituigao do espago-tempo-aula
e, consequentemente, da subjetividade social da aula online.
Mitjans Martinez (2021) explica que:

A subjetividade social possui um sistema de comunicagao
dominante, que concentra as formas organizativas e normativas do
sistema escolar e também as formas organizativas de outros espagos
sociais que fazem parte das representagdes dos individuos. A
subjetividade social constitui-se de representacdes, de forma de
humor, de sistemas ideoldgicos e valorativos e dos sistemas de
comunicagao. (Notas de reunido de estudos, s/n p).

Assim, compreendemos que o sistema de comunicacao
organizador do espago virtual é uma das configuragoes da
subjetividade social, onde participam as relagdes virtualizadas,
mediadas pelas TICs. A tela do computador constituiu como um
espago-tempo da escola, modificando a cultura da aprendizagem:
“as praticas educacionais baseadas na cultura da presenca foram
suspensas e até mesmo a forma tradicional como a aprendizagem
online ocorria foi recriada com videoconferéncia e outras reunioes
sincronas em diferentes plataformas” (DI GESU; GONZALEZ,
2020, p.199).

O estudo estd no marco da Teoria da Subjetividade e da
Epistemologia Qualitativa na perspectiva histdrico-cultural
(MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2019), em tessitura com
o campo da Psicologia e Educagao, nos estudos de Coll (2014) e Engel
e Coll (2021), que tém desenvolvido investigacoes sobre as ecologias
de aprendizagem, que integram as aprendizagens dentro e fora da
escola. Esses autores problematizam a questao de que a sala de aula
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nao € mais vista como o unico lugar de aprendizagem, pois participa
de um complexo conjunto de ag¢des e recursos desenvolvidos pelos
aprendizes. O conceito em questdo retrata o papel da internet, seus
aplicativos e os acessorios mdveis (smartphone, tablet e outros) como
recursos que propiciam mobilidades para aprender, mas, o foco esta
nas trajetdrias dos estudantes.

As novas ecologias de aprendizagem abrem diferentes portas
de entrada para acessar o conhecimento, no qual as pessoas fazem
escolhas por determinadas trajetérias, implicando em uma
personalizacdo de sua agdo ou do ato de aprendizagem -
representando as formas singulares e subjetivadas que cada pessoa
langa mao para aprender (COLL, 2013). Segundo Barron (2006) as
ecologias de aprendizagem representam um conjunto de contextos
encontrados em espagos fisicos ou virtuais que oferecem
oportunidades para aprender. Para a autora, cada contexto é
composto por um nicho tnico de configuragao de atividades,
recursos materiais, relacionamentos e interagdes que emergem
nestes contextos e que os ressignificam pelos seus usuarios.

A partir da compreensao das ecologias de aprendizagem,
reposicionamos a nossa visao sobre a aprendizagem mediada
pelas TICs, compreendendo que o foco deve estar nos processos
subjetivos. Di Gesu e Gonzalez (2020) corroboram argumentando
que nos ambientes online de aprendizagem estao envolvidos
distintos processos que agregam outros valores aos estudantes e
professores, extrapolando a questao de pertencimento a esfera
tecnoldgica, tais como: “a ubiquidade, a nocdo de limite, a
emergéncia da percep¢ao de uma nova identidade como uma
pessoa online” (p.200). E necessario estudarmos as tecnologias
ndo como dispositivos, mas como condutores de conexdes sociais
(GRAY, 2020). As multiplas conexdes sociais tém um potencial
para gerar novos sentidos subjetivos no fluxo simbolico e
emocional que integram as experiéncias subjetivas de
aprendizagem, caracterizando a natureza subjetiva da psique
humana. Neste interim é um desafio para os educadores superar
a visao reducionista da aprendizagem enquanto apenas valor
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cognitivo-intelectual, que prevaleceu no Século XX, e atentar a
dimensao subjetiva que também faz parte desse processo.
(GONZALEZ REY, 2006).

Para Mitjdns Martinéz (2019), o cardter subjetivo da
aprendizagem estd implicado em compreender que as agdes
docentes em sua intencionalidade educativa nao sao elementos que
asseguram a aprendizagem do outro, de forma direta e linear,
caracterizando que o que se ensina é apreendido. Essa concepgao
nao invalida a importancia da acdo docente como um norte para os
processos constitutivos da aprendizagem, mas integra outros
elementos que ampliam a andlise destes processos. Aqui, destaca-
se o valor ontoldgico da subjetividade como um processo que nao
¢ inerente ao individuo, mas que se constitui como processo de
subjetivagao gerado pela pessoa em espagos sociorrelacionais, em
funcdo do sistema de atividade-comunicacio (GONZALEZ REY,
1983, 1995; GONZALEZ RE; MITJANS MARTINEZ, 1989).

Baseado na concepcao de desenvolvimento em que os
processos humanos sao Unicos e singulares, a Teoria da
Subjetividade busca compreender o aprendiz para além dos
espagos escolarizados, formais e informais, em sua conjuntura
histdrica associada ndo apenas as suas experiéncias atuais, “mas a
forma em que uma experiéncia atual adquire sentido e significacao
dentro da constitui¢do subjetiva da histéria do agente”
(GONZALEZ REY, 2005, p. 104).

Para Almeida e Mitjans Martinez (2020), os sentidos subjetivos
produzidos no momento da agao também integram ou recapitulam
as vivéncias das experiéncias historicas, que fizeram parte,
podendo modificar as configuragdes subjetivas no curso da
experiéncia vivida, reafirmando o quanto as produgdes subjetivas
sdo processos dinamicos e recursivos que integram e modificam
outros processos de configuragao subjetiva.

Neste estudo, em termos da Teoria da Subjetividade, visamos
compreender as producdes subjetivas constituidas nas interagoes e
conexdes de saberes criados, particularmente, nas postagens do
Férum. A experiéncia subjetiva de escrita e leitura no Férum, de
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um tema polémico, por exemplo, foi gerada nas e pelas tensdes na
redacdo das postagens que se expressaram por valores,
sentimentos, crengas, ironias, silenciamentos (acesso e leitura sem
postagem), e se constituem por metaforas, conceitos espontaneos
ou tedricos, representando a parte objetiva das atitudes e
comportamentos intencionais ou nao do estudante, que estdao
subjetivados.

O cenario social da pesquisa se constituiu nas atividades de
uma disciplina online, oferecida no 1° semestre de 2021, durante a
pandemia. A andlise das expressdes dos estudantes foi relativa as
participacdes no Forum Tematico, que durante o tempo de abertura
o professor nao interagia diretamente, mas, discutia as postagens
durante as aulas online. O tema do férum foi: “A pandemia colocou
a escola no século XXI?”

No ensino superior, os foruns sdo ferramentas assincronas
frequentemente usadas nas disciplinas online, proporcionando
espacos de didlogo assincrono entre estudantes e o professor em
plataformas de educagao a distancia. Como espaco de debate, os
féruns favorecem o registro da conversagdao, dos pontos de
tensionamento, davidas e conflitos no grupo e, principalmente, as
“trocas de experiéncias, a visualizacdo da construcao da
aprendizagem em rede, a possibilidade de socializa¢ao de arquivos
com leituras e agdes complementares [...]” (ROSSATO; RAMOS;
MACIEL, 2013), o que oportuniza o seu uso como cenario social da
pesquisa em educagao.

Caminhos da investigacdo: por uma aproximacao construtivo-
interpretativa

Conforme mencionado, a pesquisa foi inspirada nos
pressupostos da Epistemologia Qualitativa, que tem como
premissa o reconhecimento do conhecimento como um processo
construtivo-interpretativo, a dimensao dialdgico-comunicacional
como base da interagdo com os participantes e a legitimagao da
contribui¢do singular de cada caso para a constru¢ao do modelo
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tedrico (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017;
ROSSATO; MITJANS MARTINEZ, 2017).

A Epistemologia Qualitativa (EQ) de Gonzdlez Rey (2017)
confronta o modelo empirico-instrumental ao valorizar a
importancia do didlogo continuo com a teoria a partir das
construgdes de informagao produzidas durante a pesquisa,
reconhecendo “o singular como um espaco legitimo de producao de
conhecimento” (MITJANS MARTINEZ, 2019, p. 51). E um esforco na
busca de formas diferentes de producdo do conhecimento na
Psicologia, que considera a “realidade plurideterminada,
diferenciada, irregular, interativa e histdrica, que representa a
subjetividade humana” (GONZALEZ REY, 2011, p- 30).

A pesquisa contou com 24 estudantes de cursos de licenciatura
da Universidade de Brasilia, matriculados na disciplina de
“Desenvolvimento, aprendizagem e interagdes sociais". Esta
disciplina tem como objetivo a compreensdao dos processos de
mudangas e transformagdes nas intera¢des sociais, na subjetividade
humana e na constitui¢ao dos sujeitos sociais frente a novas
possibilidades de aprendizagem, e desenvolvimento humano,
mediados pelas Tecnologias da Informacao e Comunicagao (TIC).
Como estratégia pedagdgica, no intuito de trazer varios olhares
sobre a tematica da disciplina, foram propostos didlogos
interdisciplinares entre as 4reas da psicologia, educagao,
comunicagao, letras e antropologia, em uma perspectiva historico-
cultural da constru¢ao do conhecimento. Foram desenvolvidas,
também, aulas invertidas, com situa¢des potencialmente tensas e
contraditdrias, visando romper o pensamento linear e a posi¢ao
passiva do aprendiz, provocando-o a assumir um posicionamento
de responsabilidade por participar no mundo, influenciar pessoas,
eventos, e tomar decisdes na promogao de solugdes criativas.
Enquanto estratégia didatica, os estudantes de licenciatura, futuros
professores, deveriam criar conteudos digitais, acessar e
compartilhar os recursos da web, privilegiando o uso criativo de
producao de videos, memes, dudios, objetos virtuais de
aprendizagem etc.
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A partir da metodologia construtivo-interpretativa foram
analisadas as produgdes subjetivas dos estudantes no Forum
Tematico, com a duragao de 5 semanas, intitulado “a pandemia
colocou a escola no século XXI?” A metodologia construtivo-
interpretativa, como o préprio nome diz, envolve um processo
complexo e dinamico, que ocorre a partir do envolvimento ativo do
participante da pesquisa e do proprio pesquisador, na construcao
interpretativa das informagdes e na tessitura dos indicadores e
hipdteses dos processos subjetivos dos fendomenos estudados
(GONZALEZ REY&; MITJANS MARTINEZ, 2017).

Na constru¢do das informagdes buscamos elaborar
indicadores das prospeccoes dos estudantes sobre a aprendizagem
na pandemia, e sobre o futuro da educagdo. Esperavamos
compreender como a experiéncia vivida pode, de forma inusitada,
integrar o novo normal e o futuro da educag¢ao no pds isolamento
social. Para efeito da andlise das informacgoes, as postagens dos
féruns foram enumeradas na sequéncia temporal da participagao
dos estudantes, e nomeou-se cada participante por um ntiimero.

Analise e discussao das informagoes

A analise e discussdao das informagdes baseiam-se nas
produgdes de sentidos subjetivos que se expressaram na linguagem
escrita, nas metaforas, conceitos, opinides, ironias e
questionamentos realizados durante as intera¢des assincronas no
Férum Tematico, que reverberam os desafios e os tensionamentos
das experiéncias estudantis vividas no ERE.

Nas expressdes dos estudantes emergiram produgdes
simbolico-emocionais que participam das representagdes cadticas
de um processo de aprendizagem emergencial, improvisado,
sinalizando aspectos que precisam ser considerados para o futuro
da educagao no poés-pandemia. Deste modo, revelam, em parte, as
fragilidades dos professores e estudantes na apropriacao das
Tecnologias da Informagdao e Comunica¢do (TIC) no processo
ensino-aprendizagem, afloradas durante a pandemia, como,
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também, outros aspectos pouco considerados nas discussoes sobre
a escola do futuro.

De toda forma, é interessante destacar o reconhecimento dos
estudantes da presenca dinamica e articulada entre as demandas
surgidas, no ERE durante a pandemia, e as conquistas nesta area,
para o futuro, ja que a adaptagao compulsoria, as novas realidades,
pode favorecer a abertura de caminhos para pavimentar as
condi¢des do futuro da educacdo. O ERE, nas expressdes dos
estudantes, foi concebido como oportunidades de implementar
mudangas preparando para uma nova realidade: “Durante a
pandemia causada pela Covid-19 houve uma mudanga de ambiente das
escolas e universidades”. (Estudante 16). Mas, essas mudangas nao,
necessariamente, representam uma ‘nova’ escola que surgiu na
pandemia, pois, para eles, ainda estamos longe da escola almejada:

[...] a estruturagdo de ensino continuou a mesma, os requisitos continuaram
o0s mesmos em relagdo a notas e as competéncias. Nessa situacio a utilizacdo
de eletronicos para acessar as aulas foi necessdria, mas o uso deles foi apenas
para as aulas expositivas. Temos acesso a tantas ferramentas, mas elas sido
usadas ainda de uma forma arcaica, gerando grande desinteresse e
defasagem da educagio. |...]. (Estudante 16).

A partir destes fragmentos construimos o primeiro indicador
da insatisfagao nas aulas online que os distanciam da conquista da
escola do futuro. Para os estudantes, os recursos midiaticos
utilizados no ERE, durante a pandemia, foram convertidos em
meios educativos para o atendimento a uma demanda inesperada
e provisdria, porém, conservando a mesma concepgao do ensino
presencial.

A transigao abrupta de contetdos curriculares para ambientes
virtuais nao favoreceu a reorganizagao didatica dos processos de
aprendizagem. Conforme destaca Di Gesu e Gonzalez (2020, p.
192), “as deficiéncias pedagdgicas sao percebidas, pois esse
movimento radical ndo permitiu tempo para refletir sobre como
ensinar ou estudar online” (RAPANTA et al, 2020;
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DEMANTOWSK; LAUER 2020). Este reconhecimento também foi
expresso por outro estudante: “Ainda vemos uma estrutura que
segmenta e limita a aprendizagem a certos contetidos, uma docéncia que
encontra grandes dificuldades em se integrar as TICs e um corpo discente
que estd cada vez mais conectado ao mundo digital”. (Estudante 20).
Deste modo, abrimos o segundo indicador, coerente com o anterior,
de que os sentidos subjetivos produzidos nessas experiéncias
favoreceram seu reconhecimento do quanto a escola e o sistema
escolar estdo desatualizados, despreparados para o ensino para
todos, nao so para os milénios, ou adultos das geragdes mais novas,
mas, também para os babies bornes, ou seja, para todos que nao
dominam as competéncias digitais para a educagao online.

Nas produgdes simbdlicas dos estudantes, a escola introduziu
recursos tecnologicos, como as plataformas online, entre outros, aos
ambientes que outrora eram presenciais, sem, contudo, rever a
forma tradicional de ensino, em seus diversos aspectos: “A pandemia
ampliou a utilizagdo das TIC, mas isso ndo quer dizer que houve uma
mudanca na forma de se ensinar os alunos. As TIC ainda sdo utilizadas
como ferramentas para um ensino tradicional”. (Estudante 19).

Esses fragmentos dos posts do Férum abrem o indicador
associado a forma como expectam uma escola para o futuro
integrando o uso das TICs. Em reforco a este indicador, trouxemos
outro fragmento da produgdo subjetiva sobre o processo de
aprendizagem: “Tivemos um passo muito importante que foi inserir a
tecnologia no campo educacional, mas ainda estamos presos a um modelo
ultrapassado, pois ha fatores que ainda precisam ser avaliados, toda a
estrutura educacional precisa ser reformada”. (Estudante 24).

Interessante ressaltar como as experiéncias em curso das
interagdes online na pandemia tensionam a subjetividade social da
universidade, expondo as fraturas internas que representam um
sistema reproducionista, cuja docéncia segue o mesmo modelo,
embora pressionado pelas contingéncias do planejamento para o
ensino online: “O modelo de escola hoje é de uma producdo. A escola é a
madquina e nds somos os produtos, e hoje com certeza vemos que com o
caminho da evolugdo tecnoldgica isto pode mudar”. (Estudante 24).
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Mesmo que os estudantes produzam sentidos subjetivos sobre os
novos caminhos possiveis com a transformacao digital iniciada na
pandemia, se veem longe da escola do futuro, como conferimos em
outro fragmento do Forum: “Estamos no caminho, mas ainda ndo
atingimos a escola do futuro”. (Estudante 24).

Os indicadores construidos a partir das primeiras
consideragdes sobre a maneira como os estudantes subjetivaram
suas experiéncias, no contexto do ERE, favorecem a abertura de
novas zonas de inteligibilidade sobre as expectativas dos
estudantes acerca da escola do futuro. Ou seja, conquanto a
pandemia tenha contribuido para impulsionar o inicio de
mudangas nas agoes docentes, ao serem tensionados a inovar e
buscar novas formas de ensinar, nas producdes simbolicas dos
estudantes a escola do futuro deve considerar, ndo somente o
aprimoramento no uso das TICs, mas, também, outros aspectos
necessarios ao desenvolvimento da aprendizagem, em todas as
fases do processo de organizagao da educagao e da formagao.

O fragmento sobre a escola do futuro expressa essa
desejabilidade: “abrange muito mais que o uso das tecnologias, ela
considera cada aluno de maneira individualizada, dentro de seus interesses
e habilidades, buscando a melhor forma de apoiar esse aluno na sua
caminhada. (Estudante 14). Embora os estudantes ndo perspectivam
as oportunidades que a pandemia abriu para a antecipagdao do
futuro, suas representagdes coadunam com os termos do Plano de
Agao para 2021 a 2027, da Unido Europeia (2022, s/n p), sobre a
questao da personalizagao da aprendizagem durante a pandemia:
“proporcionou aos professores muitas oportunidades para
organizarem o seu ensino de forma diferente e interagirem com os
estudantes numa base mais personalizada, centrando-se nas suas
necessidades especificas”.

Nas expressoes dos estudantes, entre as habilidades que sao
consideradas fundamentais ao professor do futuro, a capacidade
de apropriacao das tecnologias as praticas de ensino ¢ apontada
como quesito importante, contudo, ndo suficiente para o alcance do
estudante, pois, segundo eles, é preciso “aprender a se comunicar na
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linguagem e estilo dos estudantes. [...] o professor terd que se parecer mais
com o aluno, pois, quanto mais distante o professor se parecer do aluno,
mais distante do professor o aluno estard”. (Estudantes 12 e 13). Este
post expressa a necessidade de a escola do futuro explorar
diferentes formas de comunicagado, e didlogo, como base de uma
proximidade relacional entre professor e estudante. A
desejabilidade de um processo de ensino e aprendizagem que
transcenda a unilateralidade e a transmissao convencional do
conhecimento, baseado em um curriculo prescrito e na centralidade
do processo no professor, para a dimensdo subjetiva da
aprendizagem, de proximidade, e ndo somente aspectos cognitivos
se apresenta como um indicador da escola do futuro.

Em outra producdo subjetiva sobre a escola do futuro
construida  pelos estudantes se desconstréi a visdo
instrumentalizadora do uso competente dos recursos tecnoldgicos
e se apoia em uma desejabilidade de personalizar o ensino para
atender as necessidades e interesses, como expressa um estudante:
“considerando cada aluno de maneira individualizada, dentro de seus
interesses e habilidades” (Estudante 11).

Nesta perspectiva, outro fragmento do Férum:

Vejo que é preciso uma mudanga na postura dos docentes diante das novas
TICs, implementando essas ferramentas na sua metodologia de ensino, além
disso, vejo que a educagdo brasileira precisa passar por algumas
reformulacdes para que sejam priorizadas as diferencas de cada aluno, o que
cada um gosta e se identifica, qual a maneira que esses alunos consideram
que seja melhor para aprender, para que, assim, cada aluno, com seus gostos
e talentos, seja valorizado por seus professores e, consequentemente, haja
um aumento no interesse, por parte dos alunos, na aprendizagem.
(Estudante 17).

Embora desafiador, Mitjans Martinez & Gonzalez Rey (2017)
apontam a necessidade de o professor considerar a singularidade
constitutiva dos estudantes, como fundamental a personalizacao
da aprendizagem, pois, segundo argumentam,
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[...] o conhecimento sobre os alunos — como vivem, seus sistemas de
relagdes e diversos aspectos marcantes de sua subjetividade — pode
ser muito util para delinear estratégias e agdes especificas, ou para
mudar aquelas que estao sendo utilizadas que parecem nao estar
tendo nenhum impacto na aprendizagem do aluno. (p. 146).

Outra expressao da Estudante 14 se refere a uma critica ao
sistema: “A escola e o sistema ainda estio desatualizados, nio atendem
aos interesses dos nativos digitais”. Na compreensao dos estudantes a
universidade estd distante por nao considerar as suas
singularidades e necessidades, de forma a oportunizar uma
aprendizagem que atenda as suas caracteristicas, sendo este mais
um indicador importante, coerente com os anteriores. Esta
concepgao de universidade coaduna com os resultados do estudo
de Svecova et al. (2021, p. 8), sobre o Ensino a Distancia durante a
pandemia de Covid-19, que relata o quanto “os alunos ficam
satisfeitos com o aprendizado online quando o professor se adapta
a uma nova pratica de aprendizagem, tem boas habilidades digitais
e criatividade para manter os alunos engajados”. Assim como
demonstrado nesta pesquisa, e no Férum tematico, os estudantes
esperam flexibilidade e criatividade do professor no
desenvolvimento de um processo de ensino mais personalizado,
que seja capaz de promover uma aprendizagem também
personalizada, aspecto considerado primordial. Sobre isto, Mitjans
Martinez & Gonzalez Rey (2017) comentam que esse é um processo
complexo, do ponto de vista das institui¢cdes escolares e da relacao
professor estudante:

Centrar a aten¢ao no aluno e prioriza-lo, em uma real educacio
focada nele, constitui um exercicio dificil que implica um processo
de ‘descentracao’ impossivel sem modificagdes da nossa propria
subjetividade e da organizagdo dos processos dominantes no
funcionamento escolar atual. (p. 144).

A formagao continuada docente pode ser um caminho para as
mudangas na subjetividade, e nas praticas docentes, e, como
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desdobramento, para a conquista da escola do futuro, tal como
também apontado por um estudante, no Féorum, ao mencionar a
formacao profissional dos educadores como uma das condicoes
para o alcance desta conquista.

Por fim, o conjunto dos indicadores, construidos a partir das
informagdes, favoreceu a construcao da hipdtese de que a escola do
futuro nao esta condicionada somente ao uso instrumental das
TICs, como ocorreu no ERE, mas, sim, estd atrelada a um processo
de ensino-aprendizagem que deve ir além da perspectiva tecnicista
para a dimensao subjetiva da aprendizagem, como parte essencial
da criagdo da escola do futuro. Nesta escola, varios processos
deveriam ser integrados, como a comunicacgao e a dialogia em uma
relacdo horizontalizada, a personalizagio da aprendizagem
mediante o reconhecimento dos interesses e motiva¢des dos
estudantes, e a formac¢ao docente para um ensino dialdgico, em
uma linguagem multimodal, multimididtica, tanto para o
presencial quanto os ambientes hibridos ou online, aberta para
transformacoes digitais em curso, que possa integrar o processo de
profissionalizagado da docéncia digital (CONSTANTINO;
RAFFAGHELLI, 2020).

Consideragoes finais

A partir de 2020 a pandemia da COVID-19 acelerou a adogao
das ferramentas tecnologicas, tornando possivel a continuidade das
atividades escolares, o que ocorreu de modo distinto, de forma mais
eficiente ou nao, em cada pais, em consideracdo a diferencas
geograficas, culturais, politicas e econdOmicas, bem como maturidade
dos sistemas no uso das tecnologias e as diferentes visdes
educacionais dos governos. Conforme aponta o Plano de Agao para
a Educacao Digital de 2021-2027 (2020, s/n p.) a “crise da Covid-19
veio acentuar a consciencializagao para a necessidade de melhorar a
utilizagdo das tecnologias na educagao e na formagao, adaptar
pedagogias e desenvolver competéncias digitais”. No estudo, os
indicadores da escola do futuro apontam que ela deve assegurar um
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ambiente personalizado, onde as necessidades e interesses dos
estudantes sejam considerados e que se construa uma visao de
futuro que integre a multiplicidade de desafios que enfrenta a gestao
e organizacao do ensino superior como um sistema tradicional e
fechado. Também foi expresso o quanto todos estao conectados
globalmente, compartilhando os recursos materiais e imateriais, o
que se torna imperativo o desenvolvimento de ecossistemas
colaborativos, cooperativos e em rede, com o olhar para os futuros
da educacao, forjados pelas questdes complexas de depredagao do
planeta terra (UNESCO, 2022).

No estudo que desenvolvemos, um ponto de inflexao
importante foi observar que os estudantes prospectam o futuro da
educacao de forma critica e construtiva, abrindo possibilidades
para a compreensao da complexidade dos processos educacionais.
Para eles a crise do sistema universitario antecede a pandemia. E
neste cendrio criticam a organizac¢ao dos sistemas universitarios e,
especialmente, a caréncia de uma formagdo continuada aberta e
dialdgica para os docentes.

Os participantes do estudo serao futuros professores na escola
basica, e em suas narrativas observa-se o comprometimento destes,
como agentes de mudangas em uma perspectiva paradigmatica,
demonstrando conhecimentos sobre a importancia de praticas
inovadoras sobre a personaliza¢do da aprendizagem, e os sistemas
educativos dialogicos e participativos. E mesmo que eles
expressem as agruras e ameagas vividas na pandemia, valorizam
este episodio da humanidade como oportunidade estratégica para
repensar os futuros da educagao e da escola.
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Capitulo 9

Aulas remotas para estudantes com deficiéncia no Ensino
Superior: licdes aprendidas e desafios a formacao docente

Danielle Sousa da Silva
Maristela Rossato

Este capitulo propoe refletir sobre a docéncia nas aulas
remotas para os estudantes com deficiéncia no Ensino Superior
durante a pandemia, com énfase aos recursos subjetivos
mobilizados nessa experiéncia e aos desafios emergentes a
formacao docente. Foi no curso desta pandemia que a maioria das
salas de aula tiveram de migrar da modalidade de ensino
presencial para o ensino remoto emergencial - ERE no inicio do ano
de 2020, em todos os niveis de ensino. Para muitos estudantes e
professores esta mudanga apresentou varios desafios em razao do
ineditismo da experiéncia de migrar 100% a sala de aula para a
modalidade remota diante da necessidade de isolamento fisico.

A Lei Brasileira de Inclusdao (Brasil, 2015) preconiza a
necessidade de garantir “condi¢cdes de acesso, permanéncia,
participagao e aprendizagem, por meio da oferta de servigos e de
recursos de acessibilidade que eliminem as barreiras e promovam
a inclusao plena (art. 28, II)”. Esse capitulo, além das discussoes em
torno do tema da inclusdo no ensino superior, apresenta o relato de
experiéncia de umas das autoras que ministrou uma disciplina
obrigatéoria de formacdo para futuros professores, em uma
universidade publica no Distrito Federal no curso da pandemia de
COVID-19. O trabalho pedagogico da professora foi desenvolvido
por meio da implementacdo do Desenho Universal da
Aprendizagem — DUA onde foi possivel reconhecer, pelos recursos
subjetivos mobilizados pela professora, a emergéncia do professor
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como agente, considerando a sua agao reflexiva, ativa e responsiva
em defesa dos direitos da pessoa com deficiéncia quanto o processo
de escolarizagdo. Vale ressaltar que quando a professora tomou
conhecimento da presenca dos 5 estudantes surdos na sala de aula
remota algumas perguntas classicas de um professor que se depara
nas primeiras vezes com estudantes com desenvolvimento atipico
em sua classe emergiram: O que vou fazer? Como dar aula para os
estudantes sem deficiéncia e os surdos simultaneamente? Como
garantir a acessibilidade comunicacional se nao domino
plenamente a LIBRAS? A disciplina foi ofertada de forma sincrona
e assincrona, tendo como suporte as plataformas Teams e Moddle.

A mudanga fisica do espaco da sala de aula do presencial para
o remoto trouxe consigo desafios inéditos, pois embora tenhamos
uma longa trajetdria de educacado a distancia no Brasil, estdvamos
diante de uma situa¢do de crise sanitaria e do desafio de
colocarmos todas as atividades da universidade de forma remota.
A mudanca do presencial para o remoto trouxe consigo um
deslocamento espaco-temporal da sala de aula, exigindo
redimensionamentos profundos para que o valor pedagogico nao
se perdesse nessa transicao. Compreendemos a sala de aula como
um espago comprometido em estabelecer intercambios dialdgicos
e relacionais que favorecam o processo de aprendizagem e
desenvolvimento e a migragao para o formato remoto representou
inimeros desafios aos professores para que pudessem continuar
viabilizando o processo de ensino e aprendizagem.

Para além dos desafios espaco-temporais da migracao do
formato presencial para o remoto, a subjetivagao dessa experiéncia,
tanto para professores como para estudantes, foi perpassada por
multiplas dimensodes da vida diante da complexidade e do
ineditismo da pandemia nesse século. O enfrentamento dos
tensionamentos provocados pela crise sanitaria foram multiplos e
diversos permeando a subjetividade nas mais distintas formas em
que ela se encontrava configurada naquele momento, tanto no nivel
individual como social. A emergéncia da condi¢ao de ‘agente’
(GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017), no contexto da
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pandemia, e pos pandemia, é algo que merece nosso olhar,
reconhecendo seu valor para uma melhor compreensao dos novos
processos de subjetivagao capazes de possibilitar a elaboracao de
estratégias inclusivas no ambito da sala de aula remota e sincrona,
comprometidas em garantir a inclusao dos estudantes com
deficiéncia.

A inclusao das pessoas com deficiéncia sob a 6tica dos direitos
humanos e da justica social

Adensar a compreensao acerca da deficiéncia implica
necessariamente voltarmos o olhar para a experiéncia e existéncia
humana, primeiramente enquanto corpo. Isso porque a
corporeidade da pessoa com deficiéncia denuncia os diferentes
modos de vivenciar a existéncia humana e de subjetiva-la a partir da
experiéncia com o proprio corpo. Os estudos sobre o corpo e sua
dimensao subjetiva apresentam diferentes leituras epistemoldgicas e
ontoldgicas, tais como as produgdes fenomenoldgicas de Merleau-
Ponty (1908-1961), o olhar da psicologia corporal de Wilhelm Reich
(1897-1957), a compreensao da psicologia analitica de Carl Gustav
Jung (1875-1961) e o corpo enquanto campo afetado por diferentes
dispositivos em Michel Foucault (1926-1984). A proposta do modelo
biomédico, também conhecido como modelo médico, modelo
especialista, modelo reabilitagio e modelo biopsicossocial
(AUGUSTIN, 2012), compreende o estudo das lesdes corporais, bem
como dos impedimentos do corpo, como aspectos constituintes de
um corpo que se apresenta com uma deficiéncia.

Apesar de as intervengdes regidas pelo modelo biomédico
contribuirem para a qualidade de vida das pessoas com deficiéncia,
em razao dos recursos cirurgicos e tecnoldgicos de reabilitagao,
devemos considerar que reduzir a compreensao da deficiéncia a um
corpo com lesdo ou comprometimento de alguma funcdo, que
necessita de intervengdes, desloca a interpretagao dessa condicao
para um lugar de tragédia pessoal (DINIZ, 2007; DINIZ, SANTOS,
2010; GESSER, NUERBERG, TONELI, 2012; OLIVER, 1990). Com
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isso, invisibilizam-se as producdes sociais de exclusao das pessoas
com deficiéncia, porque, como enfatizam Barnes, Mercer &
Shakespeare (1999, p. 60), “o efeito da medicalizagdao dos problemas
sociais € a sua despolitizagao”. Em contrapartida, para o modelo
social, a deficiéncia é mais uma variedade da compreensdao da
natureza corporal dos seres humanos (BARTON, 2009; DINIZ, 2007;
GESSER et al., 2012). Essa compreensao leva a “deficiéncia a se
constituir como uma categoria que precisa ser descrita em termos
politicos, e ndo mais estritamente diagndsticos” (DINIZ, 2007, p. 10).

A concepgao de deficiéncia como uma variagao do normal da
espécie humana foi uma criagao discursiva do século XVIII e, desde
entdo, ser deficiente é experimentar um corpo fora da norma. “A
experiéncia do corpo com impedimentos é discriminada pela
cultura da normalidade” (DINIZ; BARBOSA; SANTOS, 2009, p.
70), ou seja, o corpo com deficiéncia somente se delineia quando
contrastado com uma representacdo do que seria o corpo sem
deficiéncia. Ao contrario do que se imagina, nao ha como descrever
um corpo com deficiéncia como anormal. A anormalidade é um
julgamento estético e, portanto, um valor moral sobre os estilos de
vida (DINIZ, 2007, p. 8).

Diante desses diferentes paradigmas sobre a deficiéncia,
observa-se a necessidade de atencdo publica ao processo de
escolarizacdo das pessoas com deficiéncia na realidade brasileira,
sobretudo no que se refere as situagdes de saude publica que
implicam em isolamento fisico, como o ocorrido no curso da
pandemia de COVID-19. Isso porque, ratificando o que dissemos
anteriormente, a partir do corpo vivemos diferentes experiéncias e,
consequentemente, subjetivamos de maneira particular e singular
a experiéncia da deficiéncia, considerando. O corpo é porta de
entrada da nossa singularidade, na dimensao subjetiva e social, e é
nele e por ele que vamos observar as contradigoes sociais existentes
(LE BRETON, 2006).

No contexto da pandemia, o isolamento fisico dos corpos com
deficiéncia foi um processo que, de alguma forma, pode ter
mobilizado subjetivagdes de retrocesso as conquistas sociais de
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inclusaio da pessoa com deficiencia. O espaco fisico da
universidade, como um espaco de inclusdo, possui imenso valor
simbdlico, pois possibilita que o transito, a convivéncia social, as
redes de apoio e pertencimento possam ser experienciadas pelas
pessoas com ou sem deficiéncia. Direitos humanos e justiga social
precisam ser uma experiéncia coletiva, que nao se resumam as
necessidades das pessoas em maior vulnerabilidade, mesmo que
tenham que ser a seu favor, que possam transcender a producao
subjetiva individual, promovendo tensionamentos a subjetividade
social das institui¢des.

A subjetivacdo da deficiéncia se da na permeabilidade do
individual com o social por pessoas com e sem deficiéncia e, nesse
sentido, sustentamos que a discussdao sobre inclusdo, direitos
humanos e justica social é uma experiéncia e um compromisso
coletivo que demanda a mobilizagdo de individuos a condigao de
agentes que atuem socialmente de forma critica, reflexiva e criativa
diante das demandas sociais. A seguir, vamos avangar na
construgao sobre o agente no contexto tedrico da subjetividade, na
perspectiva cultural historica, visando evidenciar seu valor
heuristico a consolidacao dos processos de inclusao.

A subjetividade na perspectiva cultural histdorica

A necessidade de explicagoes sobre os fendomenos psiquicos e
a origem da atividade psiquica na cultura foram objeto de interesse,
estudo e investigagdo no ambito da perspectiva cultural historico,
sendo L. S. Vigotski (1896-1934) um dos principais representantes
dessa abordagem. O autor delineou suas investiga¢des para além
de uma ldégica normativa acerca do desenvolvimento humano,
debrucando-se em compreender o desenvolvimento atipico de
algumas pessoas, mais especificamente as pessoas com deficiéncia,
embalado pela efervescéncia de conflitos e mudangas histdricas,
econOmicas, politicas, sociais e culturais da antiga Unido das
Repuiblicas Socialistas Soviéticas (URSS). Tais mudangas
constituiram um campo legitimo para disseminar uma nova
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formacao social e coletiva, desprovida da pretensao de distinguir a
populagcdao por classe, raca, etnia, escolaridade e, tampouco,
deficiéncia (BARROCO, 2007).

O estudo sobre a deficiéncia proposto por Vigotski (1997), em
Fundamentos de Defectologia, discute o0s pressupostos do
desenvolvimento das pessoas com deficiéncia, bem como posiciona
o leitor sob a dtica psicossocial do funcionamento do psiquismo.
Essa visao reposiciona o modo de compreender o desenvolvimento
humano, sobretudo no que tange a deficiéncia, pois tirou a énfase
de uma dimensao meramente individual e bioldgica e direcionou a
atengao para os processos sociais, histdricos e culturais.

Diante disso, ao refletir a colocacao de Vigotski (1997) de que
uma crianga com um defeito* nao significa uma crianga com
deficiéncia, mas alguém com desenvolvimento diferente, verifica-se
a urgéncia de compreender os processos e produgdes subjetivas que
permeiam esse desenvolvimento humano singular, delimitando as
diferentes maneiras de ser e estar no mundo. A questdao que se
apresenta neste momento reside em valorizar a subjetividade,
considerando as experiéncias e vivéncias de cada pessoa a partir da
definicao ontoldgica do carater historico, social e cultural da psique
humana (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017b).

Considera-se que “a experiéncia vivida pelo ser humano,
unido a seus recursos culturais, gera formas de subjetivagao muito
diversas que, mesmo diante das piores condigdes, podem
representar ~ processos de  desenvolvimento  subjetivo”
(GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017a, p. 9, tradugio
nossa)®. Embora os autores estejam se referindo a uma
especificidade do desenvolvimento humano, vale ressaltar que o
desenvolvimento subjetivo revela a qualidade das relagoes

2O termo “defeito”, utilizado amplamente nas obras de Vigotski, nao fazia alusao
a um carater preconceituoso ou discriminatdrio, como nos dias atuais (NETTO e
LEAL, 2013).

% Texto original: “la experiencia vivida por el ser humano, unido a sus recursos
culturales, generan formas de subjetivacién muy diversas que, ante las peores
condiciones, pueden representar procesos de desarrollo subjetivo”.
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socioculturais que compdem a maneira da pessoa de sentir e
produzir nas suas experiéncias, o que se constitui em uma abertura
para pensarmos na diversidade de formas de subjetivagao das
experiéncias vividas, evidenciando a importancia dos
fundamentos que ora abordamos.

Reconhecer a pessoa com deficiéncia como produtora de
subjetividade supera o olhar fatalista que resume a pessoa a
propria deficiéncia em seu processo de desenvolvimento. A
produgao subjetiva sobre a propria deficiéncia pode anular e
subjugar o individuo, mas também pode resistir e enfrentar sua
produgao social. Subjetividade individual e social se constituem
mutuamente e permeiam o desenvolvimento humano num
processo que pode favorecer a emergéncia do agente e do sujeito
no contexto social.

Assim, em face dessa compreensao sobre a subjetividade como
uma produgao do individuo nas agdes e relagdes vividas no social
e no cultural, F. Gonzalez Rey cunhou, desde o inicio de sua obra,
no ambito da Teoria da Subjetividade, a categoria “sujeito’ e mais
recentemente a categoria ‘agente’. A categoria “sujeito” indica
“aquele que abre uma via propria de subjetivacao, que transcende
0 espago social normativo dentro do qual suas experiéncias
acontecem, exercendo opg¢des criativas no decorrer delas, que
podem ou nao se expressar na agao” (GONZALEZ REY; MITJANS
MARTINEZ, 2017b, p. 73). O agente “é reservado para as posi¢des
ativas daqueles individuos ou grupos em uma atividade em
andamento, mas que nao geram novos caminhos de subjetivacao
para além deles” (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017a,
p. 12, tradugdo nossa).?

Diante desse posicionamento, entende-se que o agente é uma
pessoa ativa, reflexiva, podendo inclusive expressar resisténcias ou
mudangas na subjetividade social dos espagos em que esteja

2% Texto original: “queda reservado a las posiciones activas de esos individuos o
grupos en una actividad en curso, pero que no generan nuevos caminos de
subjetivacion mas alla de ellas”.
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inserido, mas, apesar disso, nao chega transcender a normatividade
desses espagos sociais. A normatividade dos espagos sociais €
construida por ritos, crengas, representagoes, e estd para além do
sistema legal. Tanto a pessoa que emerge como agente, como a
pessoa que emerge como sujeito, se movimentam por vias proprias
de subjetivagao (condigao basilar da produgdo subjetiva), no
entanto, o alcance, a complexidade, a ineditude dessa produgao no
contexto social é o que marca essa distingao.

O agente e o sujeito constituem recursos tedricos para uma
melhor compreensdao dos processos e produgdes subjetivas
produzidos no tensionamento ativo entre a subjetividade individual
e a subjetividade social dos espacos de pertencimento. Por
conseguinte, a diferenca entre as categorias decorre do carater
qualitativo do processo de subjetivacdo capaz de transcender a
normatividade dos espagos sociais, ou (corpo)normativos. Em
complementariedade, reconhece-se que o sujeito e o agente ndo sao
“a-historicos, estaticos, ndo estdo substanciados numa condicao
subjetiva original” (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ,
2017b, p. 72).

Nao podemos pré-determinar a condigao do individuo como
agente ou sujeito a partir dos seus comportamentos ou da sua agao
social, pois a proposta de significagao dessas categorias compreende
um outro espago de inteligibilidade, que “emerge dos diferentes
sentidos subjetivos que se desenvolvem na vida da pessoa e sobre os
quais ela assume autoria de responsabilidade ou nao, uma vez que,
em alguns aspectos da sua vida, talvez nao se assume da mesma
maneira” (MITJANS MARTINEZ et al., 2020, p. 56).

Em nossa reflexao sobre a atuagao docente da professora,
daremos énfase a discussdo da categoria agente como via de tecer
reflexdes, tensoes e/ou agoes elaboradas pelo professor que podem
constituir novas produgdes subjetivas que se expressam nas agoes
e relagoes pedagogicas comprometidas com a sua atuagao docente.
Essa logica afasta a proposicao de que o ato humano é determinado
pela estrutura psicolégica da personalidade; pelo contrario,
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destaca-se a participagio ativa e imprevisivel (GONZALEZ REY,
2003) da pessoa, nao sendo suas experiéncias estabelecidas a priori.

Em consonancia com o contexto aqui abordado, considera-se
que o professor pode emergir como agente por meio de um
posicionamento ativo ao considerar que a deficiéncia nao seja
subjugada a légica (corpo)normativa da incapacidade e a condic¢ao
de dependéncia e, consequentemente, de passividade perante o
outro social. Dessa maneira, o professor é mobilizado a produzir
novas e criadoras agdes e relagdes pedagdgicas, possibilitando
“romper com o modelo instituido de educagado especial com foco na
deficiéncia para adotar modelos que privilegiem a pessoa, capaz de
superar barreiras a sua aprendizagem” (ANACHE; MARTINS, 2019,
p. 108), favorecendo um caminho para a promogao da inclusao.

A emergéncia da condicdo do professor como agente no
ambito escolar vai além das exigéncias de condigoes de
acessibilidade, pois relaciona-se a uma atuagao pedagogica ativa,
motivada a ir além dos espagos sociais normativos e imbuido da
capacidade consciente e do exercicio constante de refletir sobre a
construgao de sua subjetivagao frente ao fazer pedagdgico que deve
ser promotor da inclusdo das pessoas com deficiéncia.

Somando as reflexdes sobre o estudo da subjetividade a partir
de F. Gonzalez Rey, a proxima se¢do expde as contribui¢des do
Desenho Universal da Aprendizagem (DUA) aplicado nas aulas
remotas para estudantes surdos de uma Instituigao de Ensino
Superior no Distrito Federal.

O Desenho Universal da Aprendizagem (DUA) nas aulas remotas
no ensino superior

No Ensino Superior faz-se necessario refletir sobre o exercicio
docente frente as estratégias de acolhimento e pedagdgicas junto
aos estudantes com desenvolvimento atipico em decorréncia da
deficiéncia, isto porque, neste nivel de ensino, se presentifica
concepgoes que operam dentro da légica de uma sociedade
normativa vislumbrando a formacao técnica e tedrica de
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pessoas/corpos que possam estar aptos para o mercado de
trabalho. Estar apto para o exercicio laboral na ldgica
corponormativo nao corresponde a necessidade de garantias de
acessibilidade, mas sim de propor solugdes para que outros
possam usufruir da acessibilidade.

Muitos professores mencionam lacunas em sua formagao
docente no que tange ao reconhecimento da diversidade corporal
que se presentifica no contexto da sala de aula, o que acaba por
impactar nas praticas pedagdgicas ofertadas (SILVA, 2020). Ante o
reconhecimento da presenca de um ou mais estudantes com
deficiéncia na sala de aula ainda é comum a existéncia de
questionamentos, como: O que vou fazer? Como dar aula para os
estudantes sem deficiéncia e com deficiéncia na mesma sala? Quais
recursos devo utilizar? Esses questionamentos evocam uma
formacao que ainda € voltada para uma corporalidade normativa,
sem deficiéncia. Assim, se fortalece a necessidade de um
alinhamento das a¢des e discussdes no ambito educacional atrelado
aos Direitos Humanos como mecanismo de garantir a participacao
destas pessoas, apesar dos avancos a nivel de politicas publicas e
de agdes sociais afirmativas em prol das pessoas com deficiéncia.

Compreende-se assim a partir de Silva (2020), que a inclusao é
um fendmeno social e ndo uma acdo voltada estritamente as
pessoas com deficiéncia, e que os professores, bem como a equipe
pedagogica, tétm um compromisso dialdgico e responsivo com a
pessoa com deficiéncia e seus pares sem deficiéncia em prol de
realizar um processo construtivo e criador de praticas e acgdes
pedagogicas capazes de viabilizar a inclusdo e a participagao social
de todos.

Por muitos anos, conceitos como adequagdo -curricular,
adaptacao curricular, adaptagao de pequeno porte e grande porte,
flexibilizagdo curricular se constituiram como respostas para
viabilizar o acesso curricular das pessoas com deficiéncia no ambito
escolar, mas o que pouco se discutiam era que estes conceitos, e as
acOes propostas por meio deles, propunham uma diferenciagao
curricular invés de uma efetiva inclusao escolar. Assim, em meados
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de 2015 com o advento da Lei Brasileira de Inclusao (BRASIL, 2015)
a propagacao do conceito de desenho universal, inicialmente mais
vinculado a acessibilidade arquitetonica, comegou a ser mais
refletido no Brasil ambito pedagdgico e escolar dando lugar ao
Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA).

O DUA comegou “como um projeto do Centro Nacional de
Acesso ao Curriculo Geral (NCAC), a partir de um acordo de
colaboragao entre o Centro de Tecnologias Especiais Aplicadas
(CAST) e o Escritdrio de Programas de Educacao Especial (OSEP)
do Departamento de Educagao dos Estados Unidos” (SEBASTIAN-
HEREDERO, 2020, p. 734). Este termo ainda de acordo com
Sebastian-Heredero (2020, p. 734) tem origem no “conceito de
Desenho Universal, da area do Desenvolvimento Arquitetonico e
seus produtos”, e foi aplicado e estendido ao contexto educacional
em meados de 1990 pelo CAST “com objetivo criar entornos fisicos
e ferramentas que possam ser utilizados pelo maior nimero de
pessoas possiveis” (SEBASTIAN-HEREDERO, 2020, p. 734).

O DUA tem como premissa a constituigao de trés principios
gerais em prol do processo de ensino e aprendizagem com
consonancia com Rose; Harbour; Johnston; Daley & Abarbanell
(2006, 1) principio da representagao, que se relaciona com o modo
como os estudantes reconhecem e representam as informacgoes; 2)
principio da agdo e expressao, que corresponde ao modo como os
estudantes expressam e atuam com o que sabem; e por fim, 3) O
principio do engajamento, que compreende os meios para se
engajarem na aprendizagem. Associado aos principios do DUA,
Bock, Gesser e Nuernberg (2021, p. 3) sinalizam a correspondéncia
a trés redes neurais: “as redes de reconhecimento (reunir e
categorizar o que se vé, se ouve e se 1é); redes estratégicas
(organizar e expressar ideias); e redes afetivas (ligam a experiéncia
de aprendizagem a um fundo emocional, determinando o
envolvimento e a motivagao”. A partir da relagao estabelecida entre
os principios do DUA e as redes neurais, associa-se o Projeto
Politico Pedagogico da escola com a finalidade de planejar e
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executar agOes e atividades que incluam desde a sua génese a
presenca de corporalidades diversas.

No contexto das atividades remotas, apds este periodo de
reflexdes e tensdes, a professora voltou-se para as suas experiéncias
docentes com estudantes atipicos e os seus estudos sobre as pessoas
com deficiéncia, especialmente sobre os principios do DUA, e
reconheceu a produgao, em sua trajetdria académica e profissional,
de recursos tedricos, pedagdgicos e subjetivos que poderiam
viabilizar uma sala de aula remota inclusiva. Isso ndo significa que
as respostas para todos os desafios que iriam surgir na sala de aula
ja estavam estabelecidas a priori, mas sim que, ante os desafios, uma
rede de conexao entre a professora, os estudantes surdos,
intérpretes e os estudantes sem deficiéncia seria constituida para
elaborar estratégias pedagdgicas comprometidas com o processo
de aprendizagem e a participagdo social dos estudantes surdos no
contexto da sala de aula.

Anterior ao inicio do semestre letivo a professora nao foi
informada pela coordenacao do curso sobre a presenca dos
estudantes surdos na turma, mas, ainda nas primeiras aulas, os
estudantes surdos e os seus colegas do mesmo curso sem
deficiéncia indicaram a presenca destes alunos e da necessidade de
intérpretes da Lingua Brasileira de Sinais — LIBRAS como recurso
para garantir a acessibilidade comunicacional com os surdos. Apos
este primeiro contato com os estudantes surdo, a professora
chamou os cinco estudantes surdos para conversar ao final da aula,
mediado pelo recurso de legenda da plataforma de colaboracao
para a transmissdao das aulas sincronas aos estudantes, além da
disponibilidade e apoio dos estudantes fluentes em LIBRAS. Neste
momento, a professora apresentou o seu sinal em LIBRAS para os
estudantes, refor¢ou a proposta da disciplina e solicitou que cada
aluno surdo expusesse como foram os primeiros dias de aulas, o
acompanhamento do contetdo ministrado, além de ter se colocado
a disposigao para esclarecer duvidas sempre que necessario e
mobilizar a participagdo no momento da aula sincrona, fosse por
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meio do chat ou mesmo a partir da comunicagao LIBRAS por meio
da tela.

Posteriormente, a professora acessou o nucleo de
acessibilidade com a finalidade de solicitar que intérpretes fossem
direcionados para acompanhar esta turma. O sentimento de
aflicdo tomou conta quando somente um intérprete foi escalado
para acompanhar a turma, o que significaria que a aula nao seria
traduzida em sua integralidade ja que para o exercicio laboral dos
intérpretes prevé a interpretacao em rodizio a cada vinte minutos.
Passada a afli¢ao inicial, a intérprete escalada conseguiu mapear
no proprio nucleo de acessibilidade outro intérprete para poder
compartilhar o processo de interpretagao nesta turma. Com a
destinacao dos dois intérpretes, apos uma das aulas, a professora
propos a realizagao de uma reuniao que pudesse alinhar os papéis
e responsabilidades da professora e dos intérpretes no curso do
semestre letivo. A partir deste encontro criamos um grupo no
WhatsApp para agilizar e facilitar a comunicagdo, além de
compartilhar materiais e slides que pudessem subsidiar o
processo de interpretacdo. Assim, seguimos o semestre. Os
estudantes surdos participaram das aulas, tiraram duvidas,
apresentaram  semindrios em LIBRAS, periodicamente
participaram de momentos de avaliagdao do acompanhamento do
conteudo e da interacdo com a turma no final da aula. Foi uma
experiéncia rica e potente.

Retomando os principios do DUA, observa-se o principio da
representacao sendo contemplado, inclusive como um direito,
quando a via de percepcao e compreensao das informagoes foram
transmitidas por meio da LIBRAS, além de terem sido
disponibilizadas multiplas apresentagdes e espagos de didlogo
sobre o contetido. O principio da agao e expressao foi contemplado
por diversos meios de busca e expressao do conhecimento, onde no
ambito desta experiencia de ensino remoto foi viabilizada a
manifestagdo de agOes e expressdes variadas sobre o conteudo
trabalhado no curso do semestre: participagdo nas aulas sincronas
em LIBRAS e no chat, participagao e apresentacdo dos semindrios
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em LIBRAS, os didlogos mediados pelos intérpretes ao final das
aulas possibilitando que cada estudante surdo expusesse o
entendimento sobre os contetidos trabalhados. Por fim, o principio
do engajamento relaciona-se as motivagdes para aprender e, acerca
disto, compreende-se que a relagio empdtica e afetiva
disponibilizada pela professora junto aos estudantes e intérpretes
possibilitou uma sala de aula flexivel e atenta aos diferentes
caminhos possiveis para viabilizar o envolvimento e engajamento
dos estudantes com e sem deficiéncia com o contetido apresentado.

Diante do exposto, nos questionamos sobre os recursos que
foram necessarios mobilizar e desenvolver para que a experiéncia
da sala de aula remota possibilitasse inclusao e participagao social
aos estudantes surdos e pudéssemos reconhecer a condi¢ao de
agente nas agOes e relagdes dessa professora. Para esta questao
podemos afirmar a existéncia de dois caminhos que, na pratica, nao
sdao caminhos separados, mas interligados, conectados.

O primeiro caminho questao refere-se a necessidade objetiva
de instituicao educacional ofertar os recursos de acessibilidade
comunicacional para o estudante surdo, como intérprete,
plataformas de interagao para as aulas remotas com a presenca de
legendas em tempo real, a compreensao do professor de como se
estrutura a LIBRAS. Sem a garantia da acessibilidade
comunicacional a pessoa surda em um contexto da sala de aula
remota pode se constituir como um corpo atras das camaras sem
expressao, sem participagao social.

Como vimos nos relatos anteriores, a mobilizacdo da
professora foi fundamental para que esses direitos institucionais
fossem assegurados aos estudantes e, nesse sentido, recursos
subjetivos como proatividade, reflexividade pedagodgica,
sensibilidade as necessidades do outro e conhecimento de causa, se
apresentaram como segundo caminho — concomitante ao primeiro
- na efetivacdo de agdes e relagdes pedagogicas inclusivas.
Corroborando com a tese de Silva (2020), o processo de inclusao
das pessoas com deficiéncia no ensino superior € “mobilizado pela
produgao subjetiva gerada por meio dos recursos subjetivos
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produzidos ao longo das suas experiéncias pessoais e escolares, no
tensionamento presente e continuo o individual e social, com
intensa potencialidade para a mobilizagdo da emergéncia da
condicao de agente e sujeito” (p. 164).

Desafios a formacgao docente

Desta experiéncia é possivel extrair a compreensao de que
existem desafios tanto na sala de aula remota e na sala de aula
presencial, ante a presenca de estudantes com ou sem deficiéncia, e
as respostas para reposicionar as agoes e relagdes pedagdgica nao
constam em manuais ou livros, mas sao elaboradas e executadas no
coletivo. Isto nao exime a necessidade de fortalecer a formagao de
professores em prol de uma educacgdo inclusiva, para que se
constituam agentes pedagogicos, pois a necessidade de planejar os
recursos necessarios, organizar o conteudo, estruturar praticas
organizadas e estruturadas de ensino, a partir dos principios do
DUA e dos recursos subjetivos constituidos no curso da
experiéncia, requer o conhecimento prévio de conceitos, principios,
direitos e garantias em prol das pessoas com deficiéncia.

Além disso, compreende-se que a implementagao do DUA se
relaciona com a emergéncia do professor como agente,
considerando a sua agao reflexiva, ativa e responsiva em defesa dos
direitos da pessoa com deficiéncia quanto ao processo de
escolarizagdo. A agao e expressao do DUA ndo compreende uma
acao a priori sem a participa¢ao dos estudantes com deficiéncia, mas
com a presenga e participa¢do ativa da relacao estabelecida entre
professor e aluno indicando continuamente a expressao das
aprendizagens desenvolvidas no curso deste processo.

Assim, desta experiéncia no ambito do ensino remoto frente a
necessidade de isolamento fisico, é possivel compreender que o
desafio emergente a favor da promocao da inclusao nao esta
centrado estritamente na implementacdo indiscriminada dos
principios do DUA, nas garantias de acessibilidade fisica e
arquitetonica, e tampouco concentrado na necessidade de uma
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relacdo de empatica (SILVA, 2013), mas sim, na agao do agente ao
comprometer-se “com a universalidade, ndao enquanto uma agao
uniforme e padronizada, mas enquanto equidade de acesso para
todos estudantes” (BOCK, 2019, p.113), além de “promover direitos
humanos ao romper com praticas normocéntricas e curriculos
capacitistas” (Ibid, p. 107).

Nota-se que o Desenho Universal da Aprendizagem (DUA)
constitui-se como um veiculo de promogao da inclusao, por sua
atuagao tanto no nivel relacional, quanto no apoio e atencdo ao
curriculo geral (BOCK, 2019). Isto porque, faz-se necessario a acao
vigilante do agente frente as necessidades que surgem
cotidianamente no contexto escolar e que implicam revisoes e
uma atuacao flexivel em favor do processo de aprendizagem.
Assim, observa-se que a inclusdo das pessoas com deficiéncia no
ambito escolar trata-se de uma questdo situada na intersecgao
entre o individual e o social, nos reportando as dindmicas
subjetivas que circunscrevem processos de aprendizagem e
desenvolvimento, as politicas publicas e aos direitos humanos em
favor das pessoas com deficiéncia

A experiéncia e atuagao na perspectiva inclusiva nos possibilita
refletir 0 nosso proprio desenvolvimento humano reconhecendo a
deficiéncia nao como uma fatalidade, algo da ordem do ineditismo,
mas como uma experiéncia que pode tocar qualquer ser humano em
qualquer momento da vida, seja por uma condi¢gdo congénita,
adquirida, ou mesmo no curso do processo de envelhecimento. A
ampliagdo desta compreensao situa que ndo € o corpo que
descapacita as pessoas com deficiéncia, mas sim, os impedimentos
sociais que cerceiam as condigdes de participagdao social (Diniz,
2007). Em linhas gerais, “isso significa que os impedimentos
corporais somente ganham significado quando convertidos em
experiéncias pela interagao social” (DINIZ et al., 2009, p. 67).
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Capitulo 10

Processos de aprendizagem no ensino remoto:
uma experiéncia no ensino superior

Amanda Marina Andrade Medeiros

Introducao

No dia 11 de margo de 2020, a Universidade de Brasilia (UnB)
parou suas atividades presenciais com o decreto n. 40.509/2020,
assinado pelo entao governador Ibaneis Rocha, que estabeleceu a
suspensao de atividades educacionais em escolas, universidades e
faculdades, devido a pandemia da COVID-19. No dia 17 de agosto
de 2020 a UnB retomou suas atividades de ensino de forma remota,
apos muita discussao e planejamento. Esse novo contexto que
comegamos a vivenciar gerou medos e incertezas para docentes e
discentes da universidade, tanto em relagdo a pandemia que se
estabelecia globalmente, quanto pelos novos processos de interagao
estabelecidos no espago da universidade, que agora passava de um
ambiente presencial, com abragos, olhares, sorrisos, livros,
gramados, belas estruturas arquitetonicas, para um ambiente
virtual, com poucos rostos, poucos olhares, sem o sentir do vento e
o cair das folhas das arvores ao passar de um prédio para o outro.
Tivemos que criar novos caminhos de subjetivagao para lidar com
essa nova realidade, esse novo contexto que se estabelecia.

As vivéncias e histdrias do periodo da pandemia até o nosso
retorno presencial foram muitas e aqui traremos a experiéncia do
curso de Licenciatura em Ciéncias Naturais da Universidade de
Brasilia, Campus Planaltina, discutindo aspectos relevantes para
entendermos processos de aprendizagem nesses novos espagos
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estabelecidos por uma dinamica até entao desconhecida e a
transicao entre eles.

O curso de Licenciatura em Ciéncias Naturais tem como
objetivo formar professores para atuarem na educagao basica com
o ensino de Ciéncias. Nessa perspectiva, destaco a complexidade
que foi formar professores em um contexto virtual, principalmente
quando falamos das experiéncias de sala de aula que esses alunos
precisam vivenciar, em especial nas disciplinas de Estdgio
Supervisionado e no Programa Residéncia Pedagdgica, em que os
processos de aprendizagem criativa se mostraram evidentes pela
nova dindmica estabelecida na pandemia, ja que eles ndo tinham
repertério para prdxis reprodutiva (VAZQUEZ, 1977) dentro do
contexto virtual, apenas no presencial.

E nesse complexo? contexto que abordaremos ao longo desse
texto experiéncias e reflexdes geradas nos processos de ensino e
aprendizagem na formacao de professores de ciéncias a partir da
minha vivéncia como docente na disciplina de Estagio
Supervisionado em Ensino de Ciéncias e como coordenadora no
Programa Residéncia Pedagodgica?, subprojeto Ciéncias Naturais.

Para fazer a analise do contexto descrito trabalharemos com
a Teoria da Subjetividade de Fernando Gonzélez Rey, que podera
dar um suporte para interpretagao dos processos ocorridos nesse
espago e contexto de aprendizagem, ja4 que tem como uma das
caracteristicas a analise sistémica e complexa dos fendomenos

27 Os conceitos de complexo e complexidade empregados neste trabalho estao
apoiados nas ideias de Morin (1977, 2011). Para o autor “ha complexidade quando
elementos diferentes sdo inseparaveis constitutivos do todo (como o econdmico, o
politico, o socioldgico, o psicoldgico, o afetivo, o mitoldgico), e ha um tecido
interdependente, interativo e Interretroativo entre o objeto de conhecimento e seu
contexto, as partes e o todo, o todo e as partes, as partes entre si. Por isso, a
complexidade é a unido entre a unidade e a multiplicidade” (MORIN, 2011, p. 36).
2% O Programa de Residéncia Pedagdgica é um programa da Coordenac¢ao de
Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES, que tem por finalidade
fomentar projetos institucionais de residéncia pedagogica implementados por
Institui¢des de Ensino Superior, contribuindo para o aperfeicoamento da
formagao inicial de professores da Educagao Basica nos cursos de licenciatura.

262



relacionados ao  desenvolvimento  humano (MITJANS
MARTINEZ, 2005).

Do ensino presencial para o remoto: transformacoes do espaco
social como possibilidade de aprendizagem

O processo de aprendizagem ocorre a partir das experiéncias
vivenciadas pelo individuo em uma determinada cultura,
entretanto nem todas as experiéncias promovem aprendizagem, ja
que a aprendizagem nao pressupOe apenas a inser¢ao de um
individuo em um ambiente cultural, essa dependera da qualidade
das experiéncias disponiveis no ambiente social no qual o
individuo esta inserido (VIGOTSKI, 2009).

Sendo a aprendizagem um processo complexo, essa qualidade
da experiéncia € constituida por fatores diversos, tais como
necessidade, intensidade, interesse, sentimentos envolvidos,
rupturas estabelecidas, entre outros. Entendendo a aprendizagem
como um processo complexo, serda um conjunto de fatores que
permitira a aprendizagem, podendo essa tomar diferentes formas
e caminhos, a depender do contexto, da cultura, do tempo historico,
do individuo, dos outros participantes do contexto, da
subjetividade social, dos sentidos subjetivos*® que emergem na
situagao, ou seja, da configuragao subjetiva da agao estabelecida no
momento, entre outros fatores que se articulam com a
subjetividade do individuo.

Para compreendermos o processo de aprendizagem dos
discentes de Licenciatura em Ciéncias Naturais iremos partir do
entendimento de que os processos subjetivos sao constituidos por
unidades simbdlico-emocionais que se configuram subjetivamente
a partir do contexto, situacdo e experiéncia vivenciada por um

2 Sentido subjetivo é a unidade processual do simboélico e do emocional que
emerge em toda a experiéncia humana, unidade essa onde a emergéncia de um
dos processos que a integre sempre invoca o outro sem se converter em sua causa,
gerando verdadeiras cadeias simbdlico-emocionais que se organizam na
configuracao subjetiva da experiéncia. (GONZALEZ REY, 2011, p- 31).
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individuo. As configuracdes subjetivas “sao um momento de auto-
organizacdo que emerge no fluxo cadtico de sentidos subjetivos e
que define o curso de experiéncia de vida, especificando estados
subjetivos ~ dominantes” (GONZALEZ REY; MITJANS
MARTINEZ, 2017, p. 52). Assim, a configuracéo subjetiva define a
forma como vivenciamos cada experiéncia. Essas configuragoes
subjetivas tomam certa estabilidade no confronto entre a realidade
posta, considerando contexto, pessoas, subjetividade social e a
subjetividade individual. Entretanto novas experiéncias, com certo
grau de ruptura dos processos subjetivos ja estabelecidos, podem
levar a novas configuragdes, desenhadas na agao imposta pelo
momento nunca experienciado. Essa nova situagao necessita de um
processo configuracional novo, espaco em que ha novas
possibilidades de acao e de aprendizagem. Podemos estabelecer
esse processo configuracional estabelecido no momento da
vivéncia como configuracao subjetiva da agdo de aprender
(ALMEIDA; MITJANS MARTINEZ, 2019). Esse serd um conceito
central para analisarmos o processo de aprendizagem dos
estudantes em um momento de ruptura social, ao passar de um
ambiente presencial para um ambiente virtual.

E importante, nesse momento, trazermos, assim, o conceito de
subjetividade social, que no contexto da pandemia mostrou-se
como categoria de extrema relevancia para compreendermos as
mudangas nos processos de aprendizagem dos licenciandos em
ciéncias. Para Gonzalez Rey e Mitijans Martinez (2017)
subjetividade social é “um sistema integral de configuracoes
subjetivas, sociais e individuais que se articulam em diferentes
niveis da vida social” (p. 78). Sendo a subjetividade individual
inseparavel da social, j& que ambas estdo integradas em um
processo de coproducgado de subjetividades.

E importante destacar, ainda, que a vida social, espago em que
se estabelece a subjetividade social, é dinamica e depende das acoes
em que os sujeitos sociais e individuais se implicam. Estabelece-se,
assim, uma “integracao indissociavel entre o individual e o social,
em processos que ocorrem simultaneamente em ambos os niveis,
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mas formando parte de qualidades distintas nas configuragoes
subjetivas sociais e individuais” (GONZALEZ REY; MITJANS
MARTINEZ, 2017, p. 78). A subjetividade de um individuo, assim,
¢ parte indissocidvel, também, da subjetividade social, j4 que
ambas se formam de forma integrada e articulada, de forma
processual e recursiva. No espaco social vivenciado o individuo é
constituido e constituinte, em um processo bilateral.

Tal relacdo se evidenciou na pandemia, pois docentes e
discentes fizeram parte da constru¢ao de um novo ambiente, onde
subjetividades individuais e sociais foram construidas a partir da
acao de individuos configurados subjetivamente para aquela nova
situacdo, ja& que nao havia repertorio prévio para lidar com a
situagao estabelecida pela pandemia, levando a novos processos de
aprendizagem e desenvolvimento, estabelecidos por configuragoes
subjetivas do aprender.

Almeida e Mitjans Martinez (2019, p. 94), destacam que

a experiéncia é uma expressao da realidade em sua forma exata, mas
a organizacao da expressao humana na diversidade de processos que
a acompanham esta sempre associada a configuragao subjetiva do
momento. Por isso a experiéncia é sempre curso, movimento, devir.

Para além das produgdes subjetivas que essa subjetividade
social permitird, as configuragoes subjetivas também se produzem
a partir da articulagdo com essa subjetividade social, mas nao a
determina, ja que “uma configuragao subjetiva nunca € restrita as
experiéncias especificas atuais dos individuos e grupos em uma
area especifica da vida” (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ,
2017, p. 83). A configuragao subjetiva € produzida a partir de
sentidos subjetivos produzidos para além da experiéncia atual.
Existe, entretanto, uma especificidade para a configuragao
subjetiva da agao, que estabelece maior relagdo com o momento, o
contexto e a subjetividade social do momento.
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Com efeito, neste momento de elaboragao tedrica a propria defini¢ao
da categoria de configuracdo subjetiva enfatizava o carater da
estabilidade ou frequéncia com que elementos subjetivos eram
produzidos em momentos e contextos concretos da vida da pessoa.
(ALMEIDA; MITJANS MARTINEZ, 2019).

O salto tedrico da configuragao subjetiva para configuragao
subjetiva da acdo nos permite pensar a acao do aprender no
momento que ela é vivenciada. Ressaltamos, assim, a configuragao
subjetiva da agdo para refletirmos e analisarmos os processos de
aprendizagem dos futuros professores a partir das mudancas
socias impostas pela pandemia. Para analisarmos essa categoria
juntamente com os processos de aprendizagem estabelecidos na
passagem do ensino presencial ao remoto e novamente do remoto
para o presencial gostaria de destacar os tipos de aprendizagem
estabelecidos por Mitjans Martinez e Gonzalez Rey (2017).

Tipos de aprendizagem: da reprodutiva-memoristica a criativa
em um momento de ruptura

Para lidarmos com os problemas do cotidiano refletimos sobre
as diversas possibilidades de resolver os problemas impostos pela
realidade, entretanto, caso ja tenhamos um repertdrio para lidar
com determinada situagdao, ndo serd necessdria a produgao de
novas estratégias para o momento. Nessa direcdo, podemos falar
das configuragoes subjetivas, que tém certa estabilidade em
determinada situagdo, contexto ou grupo. Ou seja, os sentidos
subjetivos produzidos historicamente por individuo se configuram
de forma a dar conta da realidade imposta. Assim, as configuragoes
subjetivas para lidar com determinada situagdo podem se
estabelecer como possibilidade de aprendizagem ou reprodugao
do que ja foi executado anteriormente, sendo estas fontes ou nao de
novos sentidos subjetivos. Nesse sentido, 0s processos reflexivos se
mostram como fator relevante na resolugao de problemas impostos
por uma realidade. E na qualidade da acio critica e reflexiva sobre
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a situagao que podemos reconhecer a condigao de um individuo
como agente ou sujeito em uma dada situagao.

Nesse sentido, Vazquez (1977) destaca que € a prdxis criadora
que permite o homem enfrentar novas necessidades, novas
situagoes.

O homem ¢é o ser que tem de estar inventando ou criando
constantemente novas solugdes. [...] As soluc¢des alcancadas tém
sempre, no tempo, certa esfera de validade, dai a possibilidade e a
necessidade de generaliza-las e estendé-la, isto é, de repeti-las
enquanto essa validade se mantenha. A repeticdo se justifica
enquanto a prépria vida nao reclama uma nova criagio. (VAZQUEZ,
1977, p. 247-248).

Ao analisarmos o processo de aprendizagem de licenciandos
no Programa Residéncia Pedagodgica nos anos de 2018 e 2019, que
se deu de forma presencial, observavamos diversos processos de
prdxis repetitiva, ou seja, a reproducdo de estratégias didaticas ja
utilizadas por outros professores ou alunos, mas ao inserirmos os
alunos em um contexto nunca vivenciado, estes comecaram a criar
novas possibilidades para lidar com a nova situagao, uma sala de
aula virtual.

Seguindo o pensamento de Vazquez (1977), pensar a prdxis do
professor em formacdo inicial é pensar em um vai e vem entre
prixis repetitiva e prdxis criadora, instituidas para as situagdes
impostas pela sala de aula da educagao basica.

Nessa linha tedrica podemos trazer os tipos de aprendizagem
estabelecidos por Mitjans Martinez e Gonzalez Rey (2017), a saber:
reprodutiva-memoristica, compreensiva e criativa. Para Mitjans
Martinez e Gonzédlez Rey, a aprendizagem reprodutiva-
memoristica:

[...] caracteriza-se essencialmente por uma postura passiva do
aprendiz em relacdo ao conhecimento, com predominio de
operagdes de assimilacdo mecanica dos contetdos, em que as
fungdes mnémicas ocupam um lugar central. Sem uma compreensao
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real da esséncia do estudado, o aprendiz tem dificuldade para
utilizar esse conhecimento em situagdes novas e ‘esquece’ o
aprendido com relativa facilidade. Esse tipo de aprendizagem
caracteriza-se pela falta de interesse do aluno pelo que aprende e
pela desvinculacdo da aprendizagem com sua vida pessoal.
(MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017, p. 62).

Nesse tipo de aprendizagem existem possibilidades menores
de estar presentes as condigdes de agente ou sujeito do processo de
aprender, apesar de essas condi¢des poderem se expressar no
contexto escolar ou universitario em uma via diferente da
aprendizagem, como ja explicado em trabalho anterior
(MEDEIROS, 2018).

No curso de Licenciatura em Ciéncias Naturais é comum
trabalharmos com nossos alunos diferentes estratégias de ensino,
sendo a maior parte delas relacionadas a metodologias ativas,
explorando situagdes em que os alunos da educagao bésica sao
protagonistas do seu processo de aprendizagem. Rocha e Farias
(2020) conceitualizam metodologias ativas como aquelas que se
constituem em praticas colaborativas ou cooperativas em que o
protagonista central do processo de aprendizagem ¢é o aluno,
enquanto os professores sao facilitadores do processo. No caso, o
professor atuaria como orientador, supervisor do processo de
aprendizagem, nao como a fonte unica de informagdes e
conhecimento.

Nas disciplinas de estagio e na residéncia pedagdgica, no
modelo  presencial, sempre observamos processos de
aprendizagem reprodutiva-memoristica, compreensiva e criativa.
A aprendizagem reprodutiva-memoristica era evidenciada quando
os discentes de ciéncias naturais reproduziam modelos de aulas: (i)
ja trabalhados anteriormente na universidade ou em suas escolas,
quando alunos da educagao basica; (ii) retirados de sites ou videos
da internet; (iii) reproduzidos a partir de exemplos trazidos nos
livros didaticos. Ja a aprendizagem compreensiva era evidenciada
quando eles conseguiam adaptar essas estratégias pedagogicas a
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partir da andlise do seu contexto, produzindo pequenas
modificagdes a partir de uma anadlise critica e reflexiva sobre o
conteaddo a ser ministrado, o contexto a ser trabalhado e as
estratégias didaticas estudadas.

Para Mitjans Martinez e Gonzalez Rey (2017), a aprendizagem
compreensiva pressupoe uma postura ativa do aprendiz em
relacdo ao conhecimento, aqui no caso dos conhecimentos
pedagdgicos, ou seja, metodologias, estratégias de ensino, didatica
da ciéncia, que tenta entender a esséncia do conhecimento e suas
relagdes com outros conhecimentos ou experiéncias vividas. “As
operagoes reflexivas ocupam lugar central e o aprendiz, em fungao
do grau de compreensao atingido, pode utilizar o aprendido em
situagoes diferentes daquelas sobre as quais se apoiou sua
aprendizagem” (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, p. 62).

O processo reflexivo e ativo na aprendizagem pode levar ao
terceiro tipo de aprendizagem definido por Mitjdns Martinez
(2012a, 2012b) como aprendizagem criativa. Esse tipo de
aprendizagem ¢ definido “pela geragao de ideias prdoprias sobre o
estudado, ideias que, ao transcender o dado, expressam a novidade
como caracteristica essencial da criatividade” (MITJANS
MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017, p. 62-63). A aprendizagem
criativa implica uma apropriacao compreensiva da informagao,
mas vai além desse processo confrontando e gerando um produto
novo que transcende o contetdo apresentado.

A aprendizagem criativa evidencia-se na disciplina de estagio
e na residéncia pedagogica no momento em que o discente da
licenciatura analisa de forma critica e reflexiva a situagdo e o
contexto em que estd inserido, no caso a sala de aula da educacao
basica, o conhecimento curricular a ser trabalhado e os seus
conhecimentos pedagogicos. Apds essa analise o discente consegue
criar uma estratégia didatica nova para a situagao posta.

O trabalho com estagio e residéncia pedagogica pretende
incentivar processos de aprendizagem criativa, para o
desenvolvimento de profissionais capazes de criar estratégias e
solugdes para as novas demandas sociais. Para isso os docentes
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dessas disciplinas e os coordenadores da residéncia pedagogica
estimulam a reflexdao sobre novas situa¢des que se estabelecem em
nossa sociedade, entretanto, com a imposi¢do da pandemia em
nossa realidade, o proprio momento obrigou o discente a tragar
novos caminhos de aprendizagem para o seu desenvolvimento
profissional. Essa situacao foi evidenciada na acdo de aprender
nesses discentes a partir das configuragoes subjetivas estabelecidas
nessas novas situagoes impostas pela pandemia, como poderemos
analisar com os processos de aprendizagem evidenciados em uma
experiéncia no ensino superior.

A configuracao subjetiva da acao de aprender no ambiente virtual
de aprendizagem

Na experiéncia do Programa Residéncia Pedagogica e Estagio
Supervisionado observamos uma mudanga do espago social que os
alunos vivenciavam suas primeiras experiéncias de sala de aula
como docentes. Pimenta (2004) evidencia que os alunos em situagao
de Estagio Supervisionado para o Ensino acabam reproduzindo
praticas docentes que vivenciaram como alunos ou reproduzindo
miniaulas ja vivenciadas no processo de formacgao na licenciatura,
oriundas de aprendizagem reprodutiva-memoristica (MITJANS
MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017). Assim, o processo de
aprendizagem na disciplina de Estagio Supervisionado e Programa
Residéncia Pedagdgica se estabelecia, muitas vezes, a partir de uma
prixis reprodutiva (VAZQUEZ, 1977), caracterizada por
aprendizagens reprodutivo-memoristicas. Outras tantas vezes,
como mencionado anteriormente, observavamos aprendizagens
compreensivas e criativas.

O novo cendrio estabelecido pela pandemia, entretanto,
promoveu uma ruptura em alguns processos de aprendizagem, ja
que os alunos de estdgio e residéncia pedagdgica nao possuiam
recursos subjetivos para resolver o problema da nova situagao
estabelecida, assim as configuragdes subjetivas do momento se
estabeleceram no momento da acdao de aprender, caracterizando
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uma configuragao subjetiva da acdo do aprender, promovendo
novos caminhos de subjetivacao.

Como professora de Estagio e coordenadora do Programa
Residéncia Pedagdgica no periodo anterior a pandemia, durante e
no pos-pandemia, pude perceber como processos de ruptura
promoveram configuragoes subjetivas da agao de aprender que
favoreceram aprendizagens criativas.

Os estudantes sairam de uma situacdo conhecida para criar
novas alternativas para lidar com as demandas da sala de aula da
educacdo basica, planejando aulas a partir desse novo contexto. Por
vezes, entretanto, as praticas foram apenas uma transposi¢ao do
presencial para o remoto, com aulas expositivas, trocando os slides
na sala de aula fisica pelos slides no espaco virtual.

Como relatado anteriormente, o trabalho com metodologias
ativas no curso de ciéncias naturais da UnB é uma estratégia
pedagogica incentivada pelos docentes. Os estudantes de
licenciatura costumam trabalhar nos estagios e na residéncia
pedagdgica com experimentacao, constru¢cao de modelos, ensino
por investigacao, entre outras metodologias em que o aluno da
Educagao Basica é o centro do processo de aprendizagem, mas com
a sala virtual ndo era mais possivel produzir um filtro com garrafa
pet, tampouco trabalhar a polaridade das moléculas de agua e dleo
por meio de experimentos com misturas homogéneas e
heterogéneas. Esses sao exemplos de atividades que os alunos
trabalhavam nas aulas de ciéncias de forma reprodutiva, apesar de
a propria prixis em sala de aula levar a producao de novas
configuragdes subjetivas da agao de aprender.

A pandemia poliu diversas possibilidades que os discentes de
estagio e residéncia pedagdgica tinham com as metodologias ativas
no ensino de ciéncias, assim criaram novas formas de trabalhar na
sala de aula, simuladores, trabalho com memes, séries de TV.
Situagdes que considerassem o ambiente virtual agora eram
comuns nas aulas de estagio e na residéncia pedagodgica.

A pandemia possibilitou, nesse contexto, aprendizagem
criativa ao permitir a reflexao sobre os contedos curriculares a
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serem trabalhados em sala de aula, a reflexdao sobre os
conhecimentos pedagdgicos trabalhados nas disciplinas de
graduagao, permitindo a criagdo de novas estratégias para lidar
com a situagdo. A configuracdo subjetiva da acdo de aprender
possibilitou uma aprendizagem criativa. Aqui um dos residentes
fala sobre sua experiéncia com o Programa Residéncia Pedagogica

Apesar dos desafios, a experiéncia no programa se mostrou enriquecedora,
em razdo dos residentes terem a oportunidade de propor abordagens
diferenciadas e viverem uma realidade de superagido junto com os
estudantes. (Residente 1 do Programa Residéncia Pedagogica).

Aqui o residente fala em superagdo, pois tiveram que pensar
novas estratégias para trabalhar o contexto que se estabeleceu com
a pandemia, uma sala de aula virtual. Ao mesmo tempo os alunos
da educagao basica também tiveram que produzir novas formas de
estar nesse novo espago de aprendizagem.

Em um outro momento o mesmo estudante apresenta uma fala
relacionada ao seu processo de aprendizagem criativa:

Portanto o docente em formacio para atingir uma aula ideal precisard usar
ferramentas adquiridas durante sua formacdo, como o ensino por
investigagio, para reforcar o dominio do contetido a ser ministrado para que
tudo isso contribua para sua seguranca ao entrar em sala de aula, e também
o desenvolvimento de habilidades humanas como a criatividade, seja ela para
planejamento de aulas ou improvisagido durante a mesma, tudo isso com o
intuito de aumento de seguranca, onde essa seguranga implicard na reducdo
dos seus medos e anseios. (Residente 1 do Programa Residéncia
Pedagogica).

Aqui o residente se mostra consciente sobre seu
desenvolvimento profissional e a importancia das configuragdes
subjetivas da agao de aprender no contexto da sua pratica na sala
de aula da educagao basica. Nesse contexto, Almeida e Mitjans
Martinez (2019, p. 93) elucidam bem como ocorre esse processo,
situacao em que:
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Integram sentidos subjetivos historicos e atuais que se organizam
em ntcleos de sentidos subjetivos dominantes em um contexto de
acao, que também sao procedentes de diferentes zonas de
experiéncias. Mediante a producgao de novos sentidos subjetivos,
frente as variadas experiéncias do individuo, ntcleos de sentidos
subjetivos podem alterar-se reorganizando e alterando a prépria
configuragao subjetiva.

Essa configuragao subjetiva da agdo de aprender foi evidente
em um processo de ruptura entre o ensino remoto e o ensino
presencial, em que a necessidade de resolver um problema
colocado pelo contexto, uma nova situagao, gerou a necessidade de
novos caminhos de subjetivacao, levando a aprendizagem
compreensiva, no processo de analise critica e reflexiva do
contexto, mobilizando sentidos subjetivos diversos para a
producao de configuragdes subjetivas que dessem conta da nova
situagao imposta, gerando aprendizagem criativa.

E claro que nao pretendemos dizer com isso que é necesséria
uma pandemia para que ocorra processos de aprendizagem
criativa na formagao de professores, ainda mais que também foram
evidenciadas nessa nova situacao aprendizagem reprodutivo-
memoristica, em que os discentes trabalharam no estdgio e na
residéncia pedagogica metodologias ja consagradas no presencial,
no remoto. E evidente, entretanto, a necessidade do trabalho com
situagdes hipotéticas que gerem rupturas no processo de
aprendizagem, ou seja, que rompa com o ciclo normal de
reproducao e promova reflexdes e criticas para a criacao de novas
possibilidades para a prixis em sala de aula.

Como destacaram Almeida e Mitjans Martinez (2019),

Na subjetividade individual, tomadas como formagdes de sentidos
subjetivos que adquirem valor na organizacao subjetiva da pessoa,
as configuracdes subjetivas integram, na experiéncia atual da pessoa,
produgdes subjetivas de diferentes esferas, espagos sociais e
momentos de sua vida. (p.92).
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Mitjans Martinez (2004), destaca que o processo criativo
depende ndo apenas dos tragos personologicos do individuo, ou dos
sentidos subjetivos produzidos ao longo da sua histéria de vida, pois
tem um cardter dinamico e complexo, irregular contraditdrio,
destacando a importancia da categoria sujeito no processo criativo,
assim, ndo ha uma relagao causa e efeito entre contexto e processos
criativos, ja que essa andlise deve ser sistémica e complexa.

Mitjans Martinez e Gonzélez Rey (2012) destacam que alunos
criativos nem sempre aprendem criativamente, o que demanda
reflexdo sobre as estratégias favorecedoras desse processo nas
institui¢des de ensino superior.

Ao mesmo tempo que mobiliza conceitos desenvolvidos ao
longo de sua trajetdria académica, para a resolucao de uma
situacao, o discente mobiliza sentidos subjetivos implicados na
acao. Assim, os tipos de aprendizagem compreensiva e criativa
estdo relacionados com a produgao de estratégias para resolugao
da situagao imposta, que vai além de uma produgao reprodutiva-
memoristica, pois se estabelece na mobilidade de conceitos e
estratégias dada pela situacao, em um momento em que o discente
estd ativo no seu processo de aprendizagem, pois consegue
mobilizar estratégias para resolver situagdes em diferentes
contextos, ndo apenas naquele que foi aprendido. As estratégias de
ensino e aprendizagem que mobilizam conceitos nessa via
aparecem, aqui, com destaque, favorecendo a emergéncia de
agentes e sujeitos da aprendizagem.

Mitjans Martinez (2012b) destaca que suas pesquisas:

Indicam que no processo de aprender criativamente os alunos
produzem sentidos subjetivos diversos em fungdo das caracteristicas
que o proprio processo de aprender vai assumindo. Assim, as
dificuldades que o aluno encontra, os resultados que percebe e obtém,
as descobertas que faz, a percepcdo de contradigdes, as ideias que
produz, ou seja, tudo o que caracteriza o processo esta acompanhado
de sentidos subjetivos diversos e mobeis que impedem pensar no
sentido subjetivo da aprendizagem criativa no singular. (p.97).
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Assim, o processo de aprendizagem criativa pode se constituir
na configuracao subjetiva da acdo do aprender, que se estabelece a
partir da organizacao de sentidos subjetivos diversos, produzidos
em diferentes contextos, mas que na realidade posta pelo ambiente
virtual se expressa criativamente. Observamos, também, outros
processos na formacao inicial desses futuros professores, com o
retorno do remoto para o presencial.

Do ensino remoto para o presencial, dificuldades,
potencialidades e possibilidades de movimentos da
subjetividade

Até aqui apresentamos uma discussdo sobre os processos de
aprendizagem dos licenciandos em ciéncias naturais quando
passaram de espagos fisicos para espagos virtuais, mostrando
aspectos que constituem a formacao desses futuros professores.
Agora, quais sdo 0s processos subjetivos que influenciam a
aprendizagem e formacdo profissional desses estudantes em um
momento de retorno as atividades presenciais?

No dia 06 de junho de 2022 as aulas na Universidade de
Brasilia retomaram de forma presencial. Observamos nesse
processo de retorno ao presencial, em relagdo a discentes e
docentes, sentimentos, incertezas, desejos, dificuldades, diversos
fatores que influenciam o processo de aprendizagem e
desenvolvimento profissional desses.

Ao retornarem aos espagos fisicos da universidade muitos
alunos relataram que estavam desmotivados com o ensino remoto,
outros disseram que trancaram o curso nesse periodo, pois nao
conseguiram se adaptar ao mundo virtual. Outros relataram que
muitas disciplinas poderiam continuar no ensino remoto, ja que
pouca diferenca havia para o presencial.

Quando falamos da situacao de sujeitos, definimos esse a partir
da capacidade de criar alternativas subjetivas para lidar com
determinada situagao, pois os recursos subjetivos existentes nao dao
conta de enfrentar a situagao imposta pela realidade. Na pandemia
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nos foi imposto um modelo de ensino em um novo espago,
desconhecido. Muitos discentes ndo tinham sentidos subjetivos a
serem configurados de forma a conseguir transpor as dificuldades
impostas pela situagao, ou seja, na situagao de viver o espago da sala
de aula virtual esses discentes ndo se colocaram como sujeitos, logo
muitos desistiram do curso, trancaram o curso, ou fizeram as
disciplinas com desempenho insatisfatorio. Outros discentes se
colocaram como sujeitos da situacdo e criaram caminhos de
subjetivacao que permitiram lidar com a realidade imposta.

Interessante destacar que muitos docentes da universidade
aprenderam a dominar novos instrumentos tecnoldgicos, mas nao
criaram novas formas de trabalhar os contetidos académicos. Se
antes eram os slides na sala de aula fisica, passaram a utilizar os
slides na sala de aula virtual, nesse sentido houve uma
reconfiguragao subjetiva na agao de ensinar no que se refere aos
instrumentos utilizados, entretanto nao houve uma reconfiguragao
subjetiva sobre 0s processos de ensino e aprendizagem, nao houve,
na maior parte dos professores, uma reflexao sobre os processos de
aprendizagem dos alunos, apenas uma mudanca de instrumentos,
como foi ha alguns anos a passagem da lousa para o projetor.
Assim, muitos alunos destacaram que as mudangas sofridas do
ensino remoto para o presencial estavam mais relacionadas a
organizagao dos tempos e espagos.

No retorno ao presencial observamos relatos que
demonstraram emogdes negativas em relagdo ao ensino remoto,
pois muitos relataram que nao se adaptaram a nova situacgao
imposta pela pandemia, entretanto outras dificuldades foram
relatadas no retorno ao presencial, como destacaram alguns
discentes de estagio.

No inicio tive dificuldade, mas com o decorrer do semestre as coisas foram
se encaixando, como voltamos do remoto e por eu morar no entorno do DF,
tive dificuldade com tempo e organizagdo, leitura dos textos... enfim, no final
consegui me organizar e me dedicar mais a matéria.
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(Discente 1 da disciplina de Estagio Supervisionado em Ensino de
Ciéncias).

Por conta do cansaco, devido ao deslocamento longo posso dizer que foi
mediano. (Discente 2 a da disciplina de estagio Supervisionado em
Ensino de Ciéncias).

Observamos no discurso dos Discentes 1 e 2 que a passagem
do remoto para o presencial necessitou de um novo processo de
adaptagdo, em que processos subjetivos foram mobilizados e
reconfigurados para suprir a nova demanda imposta pelo retorno
presencial. Observamos, assim, que muitos alunos desistiram de
diversas disciplinas por nao conseguirem tragar estratégias para
lidar com a nova situagdo, enquanto no retorno para o presencial
também tivemos esse processo de criar estratégias novas para lidar
com a nova situagdo, ja que as configuragdes subjetivas para o
espaco da universidade ja ndo eram as mesmas do periodo anterior
a pandemia.

Ainda sao necessarios estudos para aprofundar essas novas
configuragdes subjetivas da agdo do aprender no retorno ao
presencial, ja que as mudancas subjetivas oriundas dos processos
de aprendizagem no ambiente virtual influenciam esse retorno ao
presencial.

Consideragoes finais

As reflexOes trazidas nesse capitulo demonstram a
importancia da qualidade da experiéncia na formacao inicial de
professores de ciéncias. O trabalho com situa¢des novas, nunca
vivenciada pelos discentes, pode favorecer aprendizagens
criativas, pois as configuragdes subjetivas da acao de aprender em
situagdes desconhecidas promove a criagdo de novas estratégias
para resolver a situacao imposta.

O ambiente virtual na disciplina de estagio e na residéncia
pedagogica favoreceu a producgao de sentidos subjetivos para a
docéncia e a producao de conhecimentos por meio de
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aprendizagens que demonstram o seu aspecto criativo. O fato de as
acOes terem sido realizadas de forma remota é um elemento que
exigiu dos discentes a formagao de novas estratégias, diferentes das
que ja possuiam em seu repertdrio.

O retorno para o ambiente presencial trouxe novas incertezas
e um processo de reconfiguragdes subjetivas que permitisse uma
readaptacao a essa realidade. E necessario, entretanto, mais estudos
para analisar os aspectos subjetivos que podem ser obstaculos para
a aprendizagem nesse retorno, ja que observamos diversos alunos
medicados por problemas psiquidtricos ou psicologicos, ou com
dificuldades emocionais nesse processo de retorno ao ensino
presencial.
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Capitulo 11

A subjetividade social e a subjetividade individual em
tensionamento no contexto da pandemia

Maristela Rossato
Roberta Assunc¢ao

Introducao

As discussOes apresentadas neste capitulo sdao resultado de
reflexdes das autoras, pautadas pelas experiéncias de ambas no
periodo da pandemia e retorno ao presencial. A primeira autora
atua na Universidade de Brasilia desde 2011, na condicao de
professora efetiva e a segunda autora iniciou sua atuagdo
profissional docente no ensino superior, como professora
colaboradora, na Universidade de Brasilia — UnB, em marco de
2021. No contexto do ensino remoto emergencial — ERE, as autoras
ja possuiam experiéncias anteriores com Educagao a Distancia,
tanto na gestdo de cursos, como na elaborag¢ao de material didatico
e na tutoria. Apesar de reconhecermos o imenso valor dessas
experiéncias anteriores, os desafios a subjetividade individual e
social que se apresentaram no ERE foram singulares, por razdes
que apresentaremos no decorrer do capitulo.

Por meio dos relatos das experiéncias vivenciadas no periodo,
temos por objetivo refletir sobre como a subjetividade individual
das professoras e a subjetividade social da universidade, foram
sendo tensionadas nesse contexto inédito de crise pandémica. Na
atuacao docente, as agdes e relagbes estabelecidas com estudantes,
colegas, demais membros da comunidade universitaria, bem como
com sistema normativo formal e informal da instituicao
contribuem para a constituicdo de sua subjetividade. A
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subjetividade social da institui¢ao, além da atuacdo das dinamicas
internas, também ¢é afetada por outras subjetividades produzidas
em espacos sociais diversos que ali se expressam (MITJANS
MARTINEZ, GONZALEZ REY, 2017, 2019; ROSSATO, SOUZA,
PAULA, 2018; ROSSATO, ASSUNCAO, 2019). No caso de uma
instituicao federal de ensino superior, ha uma forte presenca do
sistema normativo governamental, bem como da sociedade civil,
pelas demandas e representacdes que sao direcionadas a esse
espaco publico.

A subjetividade, na perspectiva cultural-histérica representa
um sistema constituido por um processo complexo que se
configura nos niveis individual e social. As vivéncias individuais,
as influéncias sociais e culturais contribuem para a configuracao de
experiéncias que sao elaboradas de modo singular em cada
individuo, resultando em produgdes subjetivas. A participagao
social das produgdes externas a universidade nao é simplesmente
internalizada de forma universal, mas elaboradas de forma
diferente por cada individuo ou grupo.

O conceito de sujeito na Teoria da Subjetividade de Gonzalez
Rey considera que além de ser ativo, “o individuo gera alternativas,
com base nos seus préprios processos de subjetivagao, em relacao
ao espaco social normativo dentro do qual suas experiéncias
acontecem, exercendo opgOes criativas no decorrer delas, que
podem ou nao se expressar na agao” (MITJANS MARTINEZ;
TACCA; PUENTES, 2020, p. 20-21). Compreende-se que a
subjetividade humana é constituida de forma complexa, como algo
nao ordenado e definitivo, que pode se organizar de forma
diferente mediante as configuragdes subjetivas e a produgao de
sentidos subjetivos (LUSTOSA, 2018).

Nesse sentido, podemos compreender que a subjetividade dos
professores e demais integrantes do espago social universitario se
constitui por meio da producgao dos sentidos subjetivos que sao
mobilizados na complexidade envolvida nos processos de ensinar e
aprender. O reconhecimento de que a atuagao profissional docente é
também perpassada pela subjetividade individual e social pode
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contribuir para uma melhor compreensao das agOes e relagoes
pedagdgicas, principalmente diante de situagdes atipicas como o
contexto da pandemia de Covid-19, onde os tensionamentos foram
exponenciais, tanto para os professores como para os estudantes. A
atuagao docente implica em perceber a a¢do na relagdo com o outro
e, simultaneamente, a relagdo na agdo, demarcando uma
complexidade constitutiva que expressa a tessitura pedagdgica que
caracteriza a atuagao profissional do professor.

A compreensdao da atuagdo pedagodgica, por meio da
indissociavel dinamica constitutiva entre acao e relacdo, segue a
compreensao de que a produgao subjetiva se constitui e se expressa
em acoes e relagdes implicadas por multiplas emocionalidades que
nao atuam sozinhas, mas pelo modo como permeiam a liturgia e o
instrumental simbolico-emocional da docéncia. Estudos sobre a
configuragdo subjetiva da acdo (EGLER, 2022) e sobre a
configuragao subjetiva da relacdo (TORRES, 2016; SILVA, 2022)
tem nos conduzido no fortalecimento da compreensdao de como
acao e relagao constituem uma unidade indissociavel, nao podendo
ser concebida de forma isolada, mesmo que seja possivel
estabelecer énfases ora na agao, ora na relacdo. A sala de aula, seja
ela constituida em um espaco fisico ou virtual, é um local onde as
pessoas se reinem com a inteng¢ao de ensinar e aprender.

As interagdes com o outro sdo envoltas pelos recursos
subjetivos, de natureza simbolico-emocionais, constituintes da
producao subjetiva mobilizada nas e pelas agdes e relagoes
pedagogicas. Como recursos subjetivos a serem desenvolvidos
para uma atuagao docente efetiva, podemos elencar a afetividade,
a imaginacao, a reflexao, a criatividade, a autonomia, a autoria. O
professor, ao se valer desses recursos subjetivos, atuard de forma
mais implicada em seu proprio processo de aprendizagem e
desenvolvimento. Nesse sentido, o ser e o tornar-se professor é
constituido por sentidos subjetivos produzidos em multiplas areas
da vida que configuram a docéncia (MITJANS MARTINEZ;
GONZALEZ REY, 2019).
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O homem como um ser social e cultural se constitui em
interacao com o outro mediante as rela¢oes dialéticas como o meio
sdcio-histérico-cultural. As relagdes sociais, a cultura, a sua historia
de vida tém um papel importante no processo de desenvolvimento,
gerando inimeras possibilidades de (re)significagdo que integram
o processo de desenvolvimento humano (VIGOTSKI, 1984). Nesse
sentido, o docente tem a sua formacdo identitaria envolta a
producdes subjetivas que vao se constituindo por suas vivéncias,
experiéncias e histéria de vida e, assim, pode se reconhecer
subjetivamente como sujeito de seu processo de desenvolvimento
(MADEIRA-COELHO, 2012).

Ser e tornar-se professor envolve, principalmente, o modo como
o professor se percebe em sua profissao e pode ser visto como um
processo de formacao de pessoas capazes de se posicionarem frente
as inumeras situagoes e desafios da sala de aula. O professor assume
um papel ativo e confrontante, ressignificando as suas crengas,
valores e agdes, promovendo importantes transformacdes que
abrem caminhos para novas possibilidades nos processos de ensino,
aprendizagem e desenvolvimento humano. Em sua condigao de
sujeito, o professor é capaz de promover mudangas em si e no
ambiente escolar, de forma intencional, com novas acdes e relagdes
pedagdgicas, contribuindo coletivamente para transformagoes
significativas no ambiente escolar (ROSSATO, 2022).

O contexto da pandemia e as formas emergentes de ensinar e
aprender

Os anos de 2020, 2021 e 2022 foram marcados pelo contexto da
pandemia do Covid-19, que resultou em um longo periodo de
quarentena, culminando no fechamento de diversos setores da
sociedade, como as escolas e todas as demais atividades
presencialmente fisicas. Na Universidade de Brasilia, o ensino
remoto emergencial - ERE teve como caracteristica a adogao de
plataformas e-learning, ou seja, plataformas de aprendizagem on-
line e comunicagdo como o Moodle e o Teams.
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O Moodle é uma Plataforma LMS - Learning Management System
utilizada na modalidade do ensino a distancia e o Microsoft Teams é
uma plataforma de comunicacdo adotada no periodo da
quarentena e, atualmente, se tornou uma das plataformas de
comunicagao oficiais da Universidade de Brasilia. Outro recurso
utilizado para comunicagao e disponibilizagdo de materiais como
textos e slides foi o WhatsApp. A formagao dos grupos de acordo
com as turmas facilitou a comunicagao sincrona entre os docentes
e discentes. Desta forma, as mensagens consideradas importantes
e urgentes foram disponibilizadas a todas as turmas dos docentes
que optaram por este meio de comunicagao.

As experiéncias relatadas a seguir, serao feitas na primeira
pessoa, por se tratar das experiéncias das autoras do presente
capitulo. Como anunciado anteriormente, ambas possuiam
experiéncias anteriores com Educacdo a Distancia, em fungdes
diversas, bem como pesquisas e produgdes sobre a subjetividade na
perspectiva cultural-histérica. Para além da importancia dos
conhecimentos e experiéncias prévias, nos interessa evidenciar os
aprendizados que decorreram dessa experiéncia de tensionamentos
tanto da subjetividade social da universidade como da subjetividade
individual de professores e estudantes diante de um fator externo —
a pandemia — que obrigou a todos, independente de suas crengas e
representagdes sobre o uso da tecnologia nos processos de ensinar e
aprender, a aderirem aos espagos virtuais.

‘Nada é obvio’ — a subjetividade social da universidade em
tensionamento

No inicio da pandemia, momento em que toda a sociedade
teve que parar o ritmo frenético da vida e qualquer possibilidade
de contato social fisico passou a representar um risco a satde, além
das atividades de docéncia na graduagao e pds-graduacao, eu
estava numa func¢ao administrativa de chefia de departamento no
Instituto de Psicologia, o que me possibilitou uma percep¢ao mais
ampla aos desafios enfrentados. As consideracoes, apresentadas
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nessa sessao, sao um olhar sobre o que foi possivel perceber diante
dos tensionamentos a subjetividade social da institui¢ado no
enfrentamento daquela situagao de crise sanitdria sem precedentes
ao modelo institucional universitario.

Durante os 4 meses em que a universidade teve suas aulas
suspensas, iniciados em margo de 2020, foi um periodo de muitas
discussdes internas na unidade, bem como nos colegiados
superiores da universidade. Mesmo tendo longa trajetéria de
experiéncia em EaD, logo comecei a me deparar com desafios
inéditos, tanto de natureza pedagdgica como de natureza
administrativa. Um dos primeiros tensionamentos que tive foi em
relacdo as condigdes reais de estudo de muitos estudantes da
universidade:

¢ Os alunos nao haviam escolhido fazerem um curso a
distancia e toda aquela estrutura prévia que normalmente os
estudantes tém de entrada num curso dessa natureza (computador,
internet, ambiente doméstico, rede de apoio), nao era uma
realidade de muitos naquele momento;

e A fragilidade de suporte tecnoldgico (computador e internet
de qualidade aos estudantes) por parte da universidade, colocavam
em evidéncia a escassez de recursos na universidade, que nao tinha
possibilidade de suprir essas necessidades. Os cursos a distancia
sdo organizados por meio de polos com suporte tecnologico e
pessoal aos estudantes e nada disso se fazia possivel naquele
momento;

¢ Auséncia de ambiente doméstico isolado e rede familiar de
apoio, pois as familias passaram a estar, em sua maioria,
integralmente em suas residéncias, com inimeras pessoas em hore
office ou estudando, dividindo espagos e equipamentos;

e Desconhecimento dos usos pedagogicos dos recursos
virtuais, pois embora tenhamos a ideia de que os jovens
universitdrios sejam usudrios plenos das tecnologias, nos
deparamos com a predominancia dos usos sociais e recreativos, em
detrimento do uso pedagdgico, voltado a aprendizagem;
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e Aumento exponencial de processos de adoecimento fisico e
mental em nossos colegas, estudantes, e seus familiares, tanto pelas
perdas pelo virus, como pela inseguranga economica das familias
que se agravou muito naquele momento.

Naquele momento, antes do retorno as aulas, ainda tentando
identificar o que seria possivel para aquele momento, os desafios
das condigOes reais dos estudantes seguirem estudando ja me
fizeram perceber que minhas experiéncias prévias com EaD eram
insuficientes para aquele momento de crise sanitaria. Os desafios
advindos das condicOes reais de vida por parte dos estudantes, que
estavam muito camufladas no coletivo da universidade até aquele
momento, nos confrontaram com as mudangas de perfis de
estudantes que a universidade publica foi tendo nos tltimos anos,
de modo especial resultante das Politicas de A¢ao Afirmativas.

Ingressei na instituicdo em 2011 e, naquela época, eram quase
inexistentes os estudantes advindos de escola publica, com uma
realidade socioeconémica de vulnerabilidade. Por mais que possa
parecer contraditério, a necessidade de permanéncia dos
estudantes no ambiente doméstico, no contexto da pandemia,
colocou em evidéncia o quanto a institui¢do estava, até aquele
momento, pouco sensivel as condi¢des de permanéncia e
aprendizado dos estudantes em condi¢Oes de vulnerabilidade na
universidade.

A democratizagao do acesso de estudantes mais vulneraveis
ao ensino superior pouco foi acompanhada pela democratizagao
das condi¢des de permanéncia e aprendizagem de qualidade. A
nuance elitista que acompanhou a historia da educagao superior
publica no Brasil, entrou em tensionamento explicito com a
invisibilidade de um publico distinto de estudantes que ingressou
no ensino superior motivado pelas politicas de A¢ao Afirmativa,
em funcionamento desde o inicio do século XXI. Embora tendo
aderido e implementado, ficou evidente que as politicas de Acao
Afirmativas implementadas nos ultimos 20 anos pouco haviam
tensionado a subjetividade social da universidade, ainda regida
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pedagogicamente, muitas vezes, somente por critérios
meritocraticos.

Mesmo que possamos registrar nuances dessa meritocracia, a
depender da darea do conhecimento e curso, nas decisdes
superiores, tomadas por seus representes, foi ficando evidente
como a dimensao humano-social apresentava-se fragil, ficando aos
cuidados de setores especificos da universidade. Essa fragilidade
se expressava no sistema de crengas e valores historicos do ensino
superior publico no Brasil, criado para as elites e usufruido durante
décadas predominantemente por estudantes advindos de escolas
privadas e sem necessidade do conciliarem estudo e trabalho ao
longo da realizacao do ensino superior.

Os tensionamentos provocados pela forma remota de ensinar,
a que os professores foram desafiados a desenvolver, também
colocou em evidéncia muitas fragilidades dos professores
universitarios. O tensionamento a subjetividade social da
universidade nao se deu somente em relagao as representagoes que
muitos grupos ainda tinham sobre seu publico de estudantes, mas
também as formas bancarias de ensinar. Se por um lado, a maioria
dos professores possuia ambiente e recursos tecnoldgicas para
fazer suas atividades no ambiente doméstico, ficou evidente como
os modelos bancarios de ensino imperavam entre a maioria dos
professores, se expressando de formas diversas:

e Preocupacao sobre a contabilizagao da carga-horaria das
disciplinas, validando exclusivamente o espago-tempo do
professor com o estudante como legitimo ao ensino aprendizagem,
colocou em evidéncia como os inumeros avang¢os dos modos de
oferta de cursos a distancia foram deixados a margem do ensino
presencial;

e Desconhecimento das potencialidades pedagogicas dos
recursos tecnoldgicos, pois dentre a maioria dos professores,
mesmo usudrios das tecnologias, seus usos como dispositivo
pedagogico ainda eram desconhecidos;

e Manutencao de aulas expositivas virtuais, durante longos
periodos, visando assegurar a contabiliza¢do da carga-horaria das
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disciplinas sob o controle espago-tempo do professor, mesmo que
os documentos orientadores da universidade previssem e
validassem formas sincronas e assincronas de desenvolvimento
das atividades de ensino e aprendizagem;

e Avaliagdo somativa, como forma de medida da
aprendizagem, entrando em colisao com as possibilidades que o
ERE oferecia aos professores que nao tinham como garantir o
isolamento comunicacional dos estudantes na realizacao das
tradicionais provas;

Muitos dos aspectos destacados anteriormente, com o passar
dos meses foram sendo relativamente amenizados pelas redes de
suporte pedagdgico implementadas, tanto para os estudantes,
como para os professores. Nas inumeras reunides com a
coordenacao do curso de graduacao realizadas ao longo do periodo
fui sendo confrontada com a frase ‘nada é ¢ébvio’ diante dos meus
estranhamentos sobre formas de compreensao tanto dos
professores como dos estudantes. O exercicio didrio do ‘nada é
obvio’, foi exigindo um deslocamento cotidiano da minha
subjetividade, de modo especial para acolher as multiplas
subjetividades que se expressavam naquele momento, de formas
tao distintas, por vezes expressando valores e crengas que julgava
superadas no que concerne aos processos de ensino e
aprendizagem no ensino superior.

O retorno ao presencial comecou efetivamente no inicio de
2021-1. Foram 3 semestres realizados de forma totalmente remota,
seguido de 1 semestre com possibilidades de atividades
semipresenciais e, posteriormente, no semestre 2022-1, tivemos a
integralidade do retorno presencial efetivado, sob resisténcia de
professores e alunos. Ao longo desse periodo, muitos foram os
desafios e aprendizados, tanto por parte dos estudantes como dos
professores, e a evidéncia disso € o desejo por parte de muitos da
permanéncia do remoto, de modo especial pelas possibilidades que
foram aprendidas nas formas de ensinar e aprender. O retorno
pleno ao presencial, e o impedimento de seguir parcialmente com
atividades remotas, desconsiderando o valor pedagdgico que
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passou a ser de conhecimento de estudantes e professores, tem
gerado um clima de frustragdo, uma sensacdo de retrocesso no
ensino superior.

Se por um lado reconhecemos hoje a instituicio com uma
subjetividade social menos resistente ao remoto, de modo especial
aos cursos de Educacgao a Distancia, mais consciente das mudangas
de perfis dos estudantes nas tultimas décadas, diante do que mais
uma vez me parecia o “Obvio” — que seria a continuidade, a
coexisténcia dos meios remotos de presenciais de ensinar e
aprender — mais uma vez, fui sendo confrontada com o fato de que
essa obviedade era uma construgao a partir dos meus recursos
profissionais, técnicos e subjetivos que me possibilitam gerir os
ciclos de mudancas com relativa serenidade.

Entretanto, mesmo diante das formas intensas que a
subjetividade social da universidade teve seus momentos de
tensionamento, percebemos que, passado o periodo critico de crise
sanitaria, a for¢a exercida por 6rgaos colegiados para o retorno aos
tradicionais modelos de ensino superior publico tem ganhado forca
cotidianamente, retornando aos lugares que garantem a manutengao
de hierarquias e controles de poder. Em momentos anteriores ja
havia sinalizado que “o tensionamento ¢ um convite a refletir e
desafiar o que estd posto, ndo para romper indiscriminadamente,
mas para produzir compreensdao dos processos” (ROSSATO;
ASSUNCAOQ, 2019, p. 59). Os tensionamentos provocados pela
pandemia a subjetividade social na universidade, de um modo geral,
nao foram suficientes a consolidagdo de novas perspectivas,
estruturas, processos, normativas voltados ao ensinar e aprender.

A secularidade do sistema normativo que rege o ensino
superior sustenta praticas que aderem as politicas e praticas sociais,
por forca das demandas que surgem, mas que efetivamente sao
muito frageis no tensionamento propositivo as subjetividades sociais
do contexto institucional. A subjetividade social, mesmo nao sendo
uma soma das subjetividades individuais, é produzida na dinamica
relacional que essas se expressam, fazendo com que, muitas vezes,
sujeitos individuais assumam o tom de uma produgao social, de
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modo especial quando ndo ha um coletivo de agentes e sujeitos
implicados e comprometidos nos processos sociais.

‘De desafio em desafio’ — a subjetividade individual em
tensionamento

O relato de experiéncia a seguir refere-se a experiéncia como
professora substituta da Universidade de Brasilia — UnB, tendo
iniciado as atividades em margo de 2021. Devido a pandemia da
Covid-19, as institui¢des de ensino em todo o pais adotaram o
ensino remoto, uma vez que as restricdes devido a quarentena
impediam a aglomeragao de pessoas em ambientes fechados. A
UnB suspendeu suas atividades docentes presenciais em margo de
2020, retomando em junho de 2022. Durante esse periodo, muitas
duvidas, encaminhamentos, aprendizados foram enfrentados, pois
embora a UnB tenha uma longa trajetéria de educagao a distancia
com uso das TICs essa modalidade pouco havia permeado os
cursos presenciais e o0 momento apresentava desafios distintos e
inéditos que precisavam ser enfrentados.

Antes de atuar como professora substituta no Departamento
de Psicologia Escolar e Desenvolvimento (PED-IP), atuei como
tutora on-line e presencial, gestora de cursos EaD no Centro de
Ensino a Distancia da Universidade de Brasilia (CEAD/UnB). A
ambientacdo com a Educacao a distancia (EaD) e as Tecnologias de
Informagdo e Comunicagao (TICS) possibilitaram que a
estruturacao das disciplinas no Ambiente Virtual de
Aprendizagem (AVA) fosse construida de forma a atender as
necessidades do estudante no periodo do Ensino Remoto
Emergencial (ERE). Contudo, é imprescindivel compreender que a
construgao dos processos pedagodgicos requer ser pensada de forma
a produzir agdes diversas que favorecam a aprendizagem na
modalidade online.

A atuagdo como professora substituta iniciou apds ter
transcorrido quase um més do semestre letivo de 2020/2. As turmas
das disciplinas de Fundamentos do Desenvolvimento e da
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Aprendizagem (FDA) e Processos de Desenvolvimento Humano
(PDH) estavam sob a supervisao de outras professoras. Nesse
sentido, a atuagao docente ocorreu em conjunto com as professoras
de FDA e PDH. Este comego foi importante para que eu me
ambientasse com o conteido e metodologias propostas pelas
professoras. Na disciplina de FDA a atuagao se deu na corregao das
tarefas enviadas pelos discentes. Ja na disciplina de PDH a atuacao
se deu por meio das aulas sincronas, bem como da elaboragao e
correcdo das tarefas enviadas pelos discentes.

O primeiro desafio vivenciado foi a participagdo nas aulas
sincronas, em especial, na primeira aula sobre as contribui¢des
tedricas de Freud e Wallon na disciplina de PDH. A aula foi
preparada, tendo como referéncia, a professora de FDA que ja tinha
tratado sobre a tematica em uma de suas aulas. O material foi
elaborado e revisado varias vezes, contudo havia o medo de nao
conseguir explicar os conceitos das teorias ou falhar em responder
aos questionamentos dos alunos. A professora que supervisionava
a disciplina estava presente na aula sincrona e forneceu o apoio
necessario, propiciando o didlogo sobre a tematica ao longo da
aula, o que gerou fluidez e resultou em um sentimento de
seguranga, por contar com o apoio de uma colega mais experiente.

Em um primeiro momento, a principal preocupagdo era
dominar e ensinar o contetdo de forma que o aluno
compreendesse e, caso, tivesse duvidas eu soubesse respondé-las.
Reconheco que, naquele momento, a configuragao subjetiva de ser
professor estava constituida por sentidos subjetivos que
evidenciavam uma profissional que nao pode demonstrar
fragilidade, que é imprescindivel a aprendizagem do estudante e
que deve possuir dominio do contetdo, garantindo que seja
respeitada pelo seu conhecimento. Contudo, ao longo do
semestre, a vivéncia de diversas situagdes proporcionou outra
visao com relacdo a atuagao docente.

Em uma das aulas de FDA, os alunos iniciaram uma discussao
sobre as aulas remotas de outras disciplinas e compartilharam suas
opinides com relagdo aos processos de ensino e aprendizagem.
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Alguns alunos relataram que algumas aulas tinham duracao
continua de quase quatro horas e se sentiam cansados a ponto de
realizarem outras atividades enquanto o professor ministrava a
aula. Outros relataram que gostaram das aulas remotas uma vez
que ndo tinham que se deslocar até a universidade e que isso
resultava em mais tempo de dedicacao a outras atividades. Os
alunos relataram, ainda, que algumas aulas eram mondtonas e que
somente o professor falava durante as aulas.

Tais relatos geraram incomodo, pois em minhas experiéncias
anteriores com o uso da TICs ndo defrontei com registros de tal
natureza. Naquele momento indaguei sobre as aulas que estava
desenvolvendo no ERE: As minhas aulas saio mondtonas? Sera que
somente eu falo durante as aulas e nao dou oportunidade para os
alunos participarem? Como seria esta participagao dos alunos e
como oportunizar momentos de didlogo ao longo das aulas online?

Em busca de mais seguranga em relacao a minha atuagao como
docente na universidade publica, passei a assistir as aulas de dois
colegas professores com o intuito de refletir, aprender e ajustar as
aulas. As aulas de uma colega eram bem tradicionais: ela se valia
de slides, explicava o conteudo de forma clara e apresentava
muitos exemplos que tornavam mais facil a compreensao dos
conceitos. A participacdo dos alunos ocorria no final da
apresentacao e explicagao dos slides e contetido da aula. O outro
colega apresentava uma aula completamente diferente, pois nao
utilizava slides com muita frequéncia e suas aulas eram dialogadas,
pois os alunos estudavam os artigos disponibilizados pelo
professor e nas aulas ocorriam andlises e discussOes referente a
tematica do artigo.

Também resgatei discussdes anteriores que explicitavam que
o professor em um processo de reflexdao, historico e socialmente
contextualizado pode apresentar novos posicionamentos. O
professor pode desafiar o que esta posto, sendo capaz de “intervir
em suas proprias agoes e relagdes pedagdgicas” e, assim, em uma
acao critica-reflexiva-propositiva, “o professor constréi novos
conhecimentos a partir das vivéncias de seu cotidiano no contexto
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escolar” (ROSSATO; ASSUNCAO, 2019, p. 59). Fui
compreendendo que ndo basta dominar de forma notavel o
contetdo, sendo imprescindivel que suas a¢des possibilitem junto
aos alunos a criagio de espagos de didlogo, reflexdao e
questionamentos dos contetdos a serem trabalhados com o
objetivo de produzir conhecimento, estimular a imaginacao, a
criatividade e criar recursos para a emergéncia do sujeito que
aprende (GONZALEZ REY, 2014).

Tendo resgatado essas compreensdes, passei a incentivar o
didlogo e o compartilhamento de exemplos de situagdes que os
alunos vivenciaram e que tinham relacdo com o conteado que
estava trabalhando. Apos algumas aulas, foi possivel perceber que
a preocupacao nao deveria se centrar em responder prontamente
todas as duvidas, mas levar o aluno a pensar nas possibilidades de
resposta as suas proprias duvidas e a produgao do conhecimento.

A sala de aula (virtual ou fisica) pode ser constituir como um
espaco dialdgico, de criacao e reflexao, no qual o estudante pode
exercitar sua liberdade de expressao, compartilhando seus
pensamentos e opinides, que se constituem como “processos
simbolicos e emocionais que configuram processualmente a
subjetividade individual do estudante” (MADEIRA-COELHO,
VAZ; KAISER, 2019, p. 85). Compreende-se, portanto, que o
processo de aprendizagem ndo se restringe a aquisi¢io do
conhecimento e ao desenvolvimento das fungdes cognitivas, sendo
imprescindivel a producao de recursos subjetivos que se dao em
meio as relacdes estabelecidas no contexto escolar. A producao de
sentidos subjetivos pode contribuir para novos caminhos de
subjetivagao no processo de aprendizagem e resultar em processos
de desenvolvimento subjetivo.

Com o passar do tempo havia, ainda, inseguranga em relagao a
capacidade de me ver como docente capaz de promover processos
de ensino e aprendizagem que foi amenizada quando saiu a primeira
avaliacdo institucional das disciplinas de FDA e PDH que estava
trabalhando. Naquele momento, atribui a avaliagao positiva ao fato
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de trabalhar com outras duas professoras que possuiam mais
experiéncia e ndo a minha prdpria capacidade de atuagao.

No segundo semestre de atuagao assumi sozinha trés turmas
de FDA e a ansiedade se tornou protagonista, embora faltassem
quase dois meses para o inicio do semestre. Naquele momento as
atividades continuavam integralmente virtuais e comecei um
processo intensivo de elaboracao da disciplina tao logo o espaco na
Plataforma Moodle foi disponibilizado pela institui¢do. A minha
experiéncia com a educagdo a distancia proporcionou trabalhar
com os recursos da Plataforma Moodle e realizar as configura¢oes
necessdrias do Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) e a
elaboracao do conteudo de forma a atender o contexto do ERE. A
possibilidade de organizar as disciplinas de forma sincrona e
assincrona, tendo um AVA como suporte, me possibilitava ampliar
as possibilidades pedagogicas que a virtualidade oferecia,
colocando em movimento minhas experiéncias anteriores com
educacao a distancia.

Com o inicio do novo semestre o desafio foi incentivar a
participacao de alunos nas aulas, pois devido a quarentena do
Covid-19 transcorreram relatos de sofrimento decorrentes das
perdas e do isolamento que se expressavam no contexto das
atividades académicas. Assim, como docente, tentava proporcionar
espagos para que os alunos expusessem suas duvidas,
compartilhassem experiéncias e exemplos que dialogassem com as
teorias, além de promover momentos de descontragao com musicas
e videos com trechos de filmes e séries que conduzissem discussoes
leves e, a0 mesmo tempo, despertasse o interesse dos alunos em
participar de forma espontanea. Acreditamos que o ensino da
teoria deve se converter em um instrumento de praticas,
permitindo o desencadeamento de novas visdes e propostas
pedagogicas que podem ou ndo resultar na geragao de projetos
proprios e auténticos. Tais agdes podem ser produzidas,
inicialmente, nos momentos dialoégicos e na interacdo entre
professor-aluno, aluno-aluno, aluno-professor. Os processos
dialdgicos podem favorecer a emergéncia de sentidos subjetivos, a
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constituicio de um novo espago de subjetivagao, bem com
contribuir para a emergéncia do professor como sujeito da sua agao
pedagégica (ROSSATO; ASSUNCAQ, 2019).

As duvidas dos alunos, pouco a pouco, foram deixando de ser
um obstaculo, eu me valia das contribuicbes dos alunos e
tentavamos chegar a uma resposta para as questdes levantadas
durante as aulas. Os alunos passaram a contribuir com artigos,
textos, videos e imagens ao longo das aulas online e no grupo do
WhatsApp. A minha confian¢a foi aumentando e o interesse em
abrir o leque de atuacdo acompanhou o processo de
desenvolvimento. Ao conversar com minha orientadora de
mestrado, primeira autora desse capitulo, fui aconselhada a
trabalhar em atividades de extensao. Em um primeiro momento, o
medo de nao conseguir reunir um grupo de alunos e orienta-los de
forma assertiva impedia de me aventurar em tal atuagdo. Outro
semestre iniciou e mudangas ocorreram, pois, as aulas retornaram
a modalidade presencial. Estava novamente com 3 turmas de FDA
e outro desafio se apresentava: sera que conseguiria estar frente a
frente das turmas na modalidade presencial?

As primeiras semanas de aulas transcorreram bem. As
atividades foram iniciadas com as turmas de forma tranquila e
acolhedora, embora os processos de sofrimento psiquico
estivessem atravessando o cotidiano dos estudantes. Alguns
alunos voltaram as aulas com ansiedade e preocupagdo, pois o
tempo em quarentena nao foi facil. Os alunos me procuravam apos
as aulas para relatar situagdes que estavam ocorrendo e justificar
alguma falta ou desatencdo durante a aula. Apds escutd-los,
perguntava se precisavam de ajuda de algum profissional da
psicologia da universidade ou contato de institui¢gdes que oferecem
atendimento psicologico gratuito. Tinha sempre de forma acessivel
uma lista de telefones das universidades que ofereciam
atendimento psicoldgico gratuito.

Um dia, um aluno relatou que foi expulso de casa, pois ele
contou a familia que era homossexual e, devido a situagao, passou
a morar em um galpdo que um parente emprestou
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temporariamente. Relatou que estava se esforcando para continuar
a assistir as aulas e se dedicar as atividades, contudo demorava um
pouco mais para conclui-las. Em atendimento as demandas do
aluno, eu constatei a necessidade de prorrogar a data da entrega
das atividades a todos os alunos das turmas de FDA, pois o retorno
as aulas presenciais requeria um processo de adaptacao. Outro
momento marcante foi o relato de um aluno durante o inicio da
aula que estava se sentindo estranho, com uma vontade de gritar.
Assim lhe disse que gritasse entao para aliviar. O aluno ficou
acanhado e a turma foi convidada para juntos soltarem um grito.
Apos o grito o aluno agradeceu a todos e relatou que se sentiu
muito aliviado e a aula prosseguiu de forma tranquila.

Cotidianamente, recordava das discussdes em meu processo
formativo, onde fui reconhecendo que cada pessoa tem a sua
propria produgao emocional e que manifesta nas diferentes a¢des
de uma forma singular. Gonzélez Rey (1999, p. 128) conceitua as
emogoes como “estados dindmicos que comprometem
simultaneamente a fisiologia, as vivéncias subjetivas e os
comportamentos do sujeito”, que sao geradas na relagdo com o
outro. As agdes do estudante no espago escolar e em seu processo
de aprendizagem podem envolver uma produgdo emocional
originada nos sentidos subjetivos e, portanto, sao inseparaveis da
subjetividade do individuo.

As emogOes podem se constituir como um fator mobilizador
de sentidos subjetivos produzidos nas agoes e relagdes e agirem
como tensionadoras em seu processo de aprendizagem e
desenvolvimento. Contudo, o emocional, ndo é algo separado do
simbolico, mas se integram em uma unidade, ou seja, os sentidos
subjetivos sao produzidos pela constituicio do simbolico-
emocional que se originam a partir das relagoes afetivas, atividades
sociais e culturais, sendo produzidos a partir de cada
acontecimento no momento atual e, portanto, nao sao meros
reflexos das experiéncias vivenciadas (GONZALEZ REY, 2000).

Ao passo que as semanas se seguiam, eu percebia a dedicagao
dos alunos nas aulas, a presenga ativa e a participagdo nas aulas
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dialogadas, bem como relatos de alguns alunos que estavam
gostando de assistir as aulas. Como consequéncia desta aquisi¢ao
de confianga, eu decidi criar o grupo de pesquisa e extensao com
alguns alunos. A dindmica dos encontros era desenvolvida pelos
proprios alunos com a criagdo das pautas dos encontros e das
atividades a serem desenvolvidas. O primeiro desafio foi participar
da Semana Universitaria da Universidade de Brasilia — UnB.
Embora apreensivos, o grupo encarou o desafio e propuseram a
realizagdio de uma Mesa Redonda conduzida pelos proéprios
alunos. Os alunos prepararam o contetido com muita dedicagao, e,
quando necessario, se reuniram até tarde da noite em video
chamada para concluir os slides e materiais do evento.

No dia do evento os alunos do grupo de extensao estavam
muito apreensivos e ansiosos, e necessitaram de palavras de
incentivo. Ap0s a apresentacdo da Mesa Redonda veio o excelente
resultado: um bom publico, transmissao ao vivo pelo Youtube e a
coordenadora de extensao do Instituto de Psicologia que passou
para cumprimentar os participantes acabou por permanecer o
evento todo junto a mesa dos trabalhos. Tais experiéncias
fortaleceram os lagos, bem como a disposicdo de todos em
continuar os trabalhos de pesquisa. Esta foi a primeira vez de todos
os alunos do grupo em um evento de extensao. A empolgagao
contagiou a todos e o grupo iniciou o trabalho de pesquisa para a
publicacdao de um artigo cientifico.

Uma aluna da turma de FDA que compareceu ao evento de
extensao relatou que foi a primeira vez que se sentia mais confiante
em falar em publico durante as aulas e em eventos com o de
extensdao da Semana Universitdria da UnB. A aluna fez um relato
no dia do evento sobre o tempo de escola e sua experiéncia com
uma situagao de violéncia escolar. Ela relatou que somente
compartilhou com alguém o ocorrido em dois momentos em sua
vida: com os pais e no evento de extensao. Ela atribuia tal agao as
aulas dialogadas de FDA que propiciava espagos dialdgicos em que
todos pudessem participar a vontade, sem medo ou julgamento.
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Diante de tais experiéncias relembrei os momentos
enfrentados ao longo do semestre e as falas desencorajadoras. As
palavras ditas por pessoas tdao proximas doiam mais do que
quaisquer palavras ditas por outras pessoas. Contudo, aos poucos,
a resiliéncia é trabalhada de modo a me afirmar como professora
universitaria. Afinal, concluo que ser professor e tornar-se
professor é um processo nao so de aprendizagem, mas, também, de
desenvolvimento humano.

Para seguir pensando

Os desafios enfrentados nesse periodo de crise pandémica, que
gradativamente vem sendo minimizada, foram imensos tanto de
uma perspectiva individual, como social, ainda sem possibilidade
de um claro dimensionamento. Durante muito tempo ainda
seguiremos refletindo sobre os aprendizados que ocorreram no
curso da experiéncia das atividades remotas, ndao somente
contribuindo para essa forma de atuagao, mas também para a
forma presencial de ensino e aprendizagem.

Nos relatos de experiéncia apresentados anteriormente,
reconhecemos dois espacgos distintos de experiéncia: a gestao de
uma unidade e a sala de aula. Vale destacar que por meio do relato
da segunda autora é possivel reconhecer que os desafios que
enfrentou, em sua maioria, ndo foram decorrentes do formato
remoto, uma vez que ela possuia ampla experiéncia com EAD. Os
desafios relatados pela primeira autora, decorrentes de sua
experiéncia na gestao, evidenciam o movimento de um publico
docente que marcadamente, até aquele momento, pautava suas
atividades exclusivamente pela presencialidade, a despeito da
marcante presenga do uso das tecnologias digitais, dentro e fora da
modalidade de educagao a distancia.

Por fim, destacamos o valor do modelo tedrico da
subjetividade na perspectiva cultural-histérica a compreensao de
processos que o individual e o social possuem uma permeabilidade
sem fronteiras, contribuindo no redimensionamento dos processos
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de gestao institucional bem como nos processos continuados de
formacgao docente superior.
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Capitulo 12

Desafios do ensino remoto e satde mental na pandemia de
Covid-19: Um relato de experiéncia

Daniel Magalhaes Goulart
Isabela dos Santos Farias

Introducao

Este capitulo tem como objetivo apresentar e discutir processos
subjetivos relacionados a satide mental de estudantes universitarios
no contexto do ensino remoto durante a pandemia de Covid-19,
tendo como fio condutor uma experiéncia docente na graduacao da
Universidade de Brasilia (UnB). Ele se vincula ao projeto de pesquisa
guarda-chuva intitulado “Subjetividade, educacdo e satude: o
desenvolvimento subjetivo em foco”, que visa compreender como se
configura subjetivamente quadros de sofrimento de estudantes e
docentes de instituigdes de ensino superior e escolas da rede publica
de ensino do Distrito Federal, tendo como foco a elaboracao de
principios e estratégias educativas que favorecam o
desenvolvimento individual e social nestes contextos. Este projeto de
pesquisa guarda-chuva tem como principal referencial a plataforma
de pensamento inaugurada por Gonzdlez Rey, que articula, como
unidade, a Teoria da Subjetividade numa perspectiva historico-
cultural, a Epistemologia Qualitativa e a Metodologia Construtivo-
Interpretativa.

As publicagdes decorrentes desse projeto de pesquisa guarda-
chuva tém abordado, por um lado, contribui¢des tedricas e
metodoldgicas diversas (GOULART, 2021, 2022a, 2022b), bem
como contribui¢des a luz de pesquisa de campo e agdes
profissionais (BAMBATTI, et al., 2021; MASINI, GOULART, 2022;
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MENEZES, GOULART, no prelo). No ambito desse projeto, foi
orientada uma monografia de graduacao em Pedagogia (SILVA,
2022), um projeto de iniciacdo cientifica (MENEZES, 2022) e
encontra-se em andamento trés orientacdes de Mestrado em
Educagao, bem como duas orientagdes no ambito da graduagao em
Pedagogia da UnB.

De modo geral, o projeto debruca-se sobre diferentes
expressoes de sofrimento subjetivo que tém feito parte do cotidiano
das institui¢des de ensino (LUZ et al., 2018; PENHA, OLIVEIRA,
MENDES, 2020). Entre eles, estudantes tém expressado frequentes
quadros de ansiedade, depressao, panico, automutilagao e suicidio
(ARSLAN, ALLEN, TANHAN, 2021; LIMA et al., 2021; PALACIO
et al., 2021). Uma variedade de processos esta relacionada a esses
quadros, tais como frustragdes de diversas ordens, saturacao
académica, mas condig¢des de estudo, uso problematico de alcool e
drogas, desafios relacionais, questdes de género, violéncia, bem
como um contexto que incita permanentemente a competicao
(ARINO, BARGAG]I, 2018; MONTEIRO, SOUZA, 2020; MOREIRA,
RODRIGUES, 2018). Com efeito, esses quadros de sofrimento
subjetivo culminam em iniimeros desdobramentos problematicos
para a qualidade dos processos educativos nos diferentes niveis de
ensino, para além de ceifar a vida de diversos individuos
(GIABBANELI et al., 2022; MORI et al., 2021).

Com frequéncia, os contextos educativos demandam e
desafiam os estudantes, mas nao favorecem dispositivos
educativos para apoiar a criagao de recursos para lidar com essas
demandas e desafios (ORMISTON et al., 2021; PATINO TORRES,
2020). Esse descompasso tem se intensificado amplamente no
contexto de pandemia de Covid-19 que ainda vivemos, marcado
por diversos efeitos colaterais que transcendem a questao sanitaria,
implicando uma drastica alteracdo no cotidiano escolar e
universitario, bem como nos processos de socializagao e no sistema
de atividades da populagao mundial (HAWRILENKO et al., 2021;
VINER et al., 2022). Essa situacdao € ainda mais desafiadora se
considerarmos a realidade politico-institucional atual do Brasil,
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marcada pelos cortes de assisténcia estudantil e de apoio a
pesquisa, a medida que se intensifica o foco na performance
individual e na moralizagdo dos espagos sociais (OLIVEIRA;
JAVO-VILELA, 2019).

No caso de discentes universitdrios, esse foco na performance
individual e na moralizagdo dos espagos tem frequentemente
articulado a uma profunda desconsideragao pelos processos de
saude mental dessa populagao, que terminam obliterados. A
burocratizagdo das relagdes humanas e dos processos
universitarios parece favorecer certa orientacao a “robotizagao”
dos discentes, que devem corresponder as expectativas
institucionais custe o que custar. A pressao pela exceléncia é
bastante frequente, com muitos desdobramentos problematicos na
vida de muitos individuos. De fato, o objetivo de se ter um
desempenho de exceléncia muitas vezes vem desde o inicio da vida
escolar, antes mesmo que se possa refletir criticamente sobre as
expectativas de outros que, em tese, devem ser cumpridas. Essa
énfase escanteia amiude a qualidade dos processos vividos, de
modo que a saide mental somente sera de alguma forma percebida
quando emerge em forma de alguma grave crise, como assistimos
de forma recorrente no cotidiano universitario.

Ainda assim, mesmo quando emerge a crise, faltam recursos
para lidar com ela e para entrar em didlogo com a pessoa que a
expressa, perdendo-se a oportunidade de construir uma relagao de
acolhimento em momentos muito sensiveis e decisivos. Como seria
possivel gerar alternativas a essa logica? Como podemos refletir
sobre 0s processos sociais e individuais que se configuram nesses
casos? A frequente desmotivacao discente ou a sensa¢ao de nao se
ter saida seria somente um desajuste individual a ser tratado, ou se
remete a complexos processos de sofrimento que em muito diz
respeito a como construimos as relagdes pessoais em contextos
institucionais e a como vivemos em sociedade? Avancar em
caminhos compreensivos a partir dessas questdes demanda o
aprofundamento em reflexdes e processos investigativos capazes
de compreender a complexidade desses processos de sofrimento e
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fundamentar estratégias educativas alternativas, com vistas ao
favorecimento do desenvolvimento humano. O estudo da
subjetividade emerge como recurso tedrico com valor heuristico
nessa direcao.

O projeto de pesquisa guarda-chuva ao qual este capitulo esta
vinculado assume como referencial a Teoria da Subjetividade em
uma perspectiva historico-cultural, elaborada por Gonzalez Rey
(2003, 2007, 2016, 2017; GONZALEZ REY, MITJANS MARTINEZ,
2017, 2020). Embora nao seja o foco deste capitulo adentrar nas
diversas nuances conceituais desse referencial, é importante
ressaltar a seguinte definicdo de subjetividade elaborada por
Gonzélez Rey e Mitjans Martinez (2020, p. 51, grifos meus):

A subjetividade [..] é ontologicamente definida por um novo
fenomeno humano qualitativo que surge como resultado da
unidade entre processos simbolicos e emogoes, formando unidades
qualitativas dindmicas de diferentes complexidades — sentidos
subjetivos® e configuracdes subjetivas®’. Estas se entrelacam
intimamente, formando um sistema cuja principal caracteristica é o
constante entrelacamento das dinamicas sociais e individuais,
configuradas reciprocamente nas produgdes subjetivas de ambos os
niveis, conduzindo aos conceitos intimamente inter-relacionados de
subjetividades sociais e individuais. (GONZALEZ REY; MITJANS
MARTINEZ, 2020, p. 51, grifos meus).

Os conceitos inter-relacionados de subjetividade individual e
subjetividade social orientam-se a gerar inteligibilidade sobre esse
constante entrelacamento das dinamicas sociais e individuais. A

%0 Os sentidos subjetivos representam unidades simbolico-emocionais produzidas
em fluxo, de forma ndo consciente, sendo inapreensiveis de forma isolada.
(GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017).

31 As configuragdes subjetivas representam “uma organizacdo relativamente
estavel de sentidos subjetivos relacionados com um evento, atividade, ou
produgio social em particular” (GONZALEZ REY, 2009, p. 218). As configuracdes
subjetivas sdo organiza¢des autorreguladoras, que, ao serem constituidas, operam
na geracgao de sentidos subjetivos.
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subjetividade individual refere-se aos processos e formas da
organizacao subjetiva do individuo, que incorpora, contradiz e
confronta 0s espagos sociais de subjetivacdo do qual participa
(GONZALEZ REY, 2003). Nesse ambito, a historia tinica de cada
individuo vai se constituindo. Por outro lado, a subjetividade social
se expressa “através da multiplicidade de um repertdrio diverso de
sentidos subjetivos diferentes, a multiplicidade de configuragdes
sociais e individuais que caracterizam qualquer espago ou momento
da vida social. [...] A complexa rede de configuragdes subjetivas
sociais na qual todo o funcionamento social tem lugar”
(GONZALEZ REY, 2015, p. 13). Como explicam Gonzilez Rey e
Mitjans Martinez (2017), a subjetividade social é configurada na
dimensao subjetiva dos individuos que fazem parte dela e, por sua
vez, suas agoes e interrelagdes fazem parte ativa de sua constituigao.

Nesse sentido, a subjetividade se faz presente em diferentes
dimensdes da complexa tematica em foco neste capitulo, incluindo
a dimensao subjetiva da propria institui¢ao de ensino, das relagdes
que a integram, bem como dos varios processos sociais,
provenientes de outros espagos, que se configuram na experiéncia
universitaria. O olhar para a subjetividade permite superar a visao
que reduz a pessoa a sua condi¢ao de discente universitario, de
modo a considerar os mais diversos processos de sua historia de
vida, seus projetos e sonhos, a forma como se sente e se percebe no
mundo, bem como 0s espagos sociais que se integram em sua
trajetoria de vida, que sdao parte dos recursos subjetivos e
dificuldades no momento atual.

A permanente possibilidade da mobilizacdo e mudanca
subjetiva de individuos e espagos sociais, seja qual for a sua condigao
atual, é o que fundamenta que a¢des profissionais nessa perspectiva,
nos mais diversos campos, estejam orientadas a construgao de
praticas educativas em seu sentido mais abrangente, isto ¢, a criagao
de espacos dialdgicos® orientados ao desenvolvimento subjetivo do

%2 A partir da Teoria da Subjetividade, o dialogo nao é apenas um fenémeno
linguistico-discursivo, mas um processo qualitativamente diferenciado, que
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outro (GONZALEZ REY, GOULART, BEZERRA, 2016; MITJANS
MARTINEZ GONZALEZ REY, 2017). Como tenho argumentado em
outros trabalhos (GOULART, 2016; 2019a, 2019b), esse processo
implica uma ética do sujeito (GONZALEZ REY, 2011): a
implementagao de estratégias de didlogo que facilitem o carater
gerador do outro e que, portanto, favorecam as possibilidades
singulares de emergéncia de agentes® e sujeitos®. A busca é pela
promogao de uma ldgica educativa de transformagao, em
detrimento de uma atencdo pautada pela doenca mental e pela
exclusao social. Esse é o desafio tedrico assumido pelo projeto que
esta na base deste capitulo.

Mais especificamente, este capitulo foi escrito no formato de
relato de experiéncia, em conjunto por um docente e uma discente
da Faculdade de Educacao (FE) da UnB, que participaram da
disciplina optativa de Topicos Especiais em Psicologia da
Educagao. A escrita em conjunto do texto oferece a possibilidade
de interrelacionar duas perspectivas diferentes. Desse modo, a
experiéncia da referida disciplina na graduagao sera explorada,
contextualizando-a num conjunto de agdes no ambito da UnB
orientadas a promogao da saide da comunidade universitaria, de
modo a enfatizar um de seus desdobramentos mais marcantes: o

representa um espago social compartilhado e aberto, por meio do estabelecimento
de um vinculo afetivo que, ao mobilizar seus atores envolvidos, nao oblitera suas
singularidades” (GOULART, 2019, p. 134). O dialogo implica caminhos de
comunicagao imprevisiveis, contradi¢des e abertura para a mudan¢a na
configuracdo subjetiva da experiéncia atual. (GONZALEZ REY; MITJANS
MARTINEZ, 2020).

3 O agente “seria o individuo - ou grupo social — situado no devir dos
acontecimentos no campo atual de suas experiéncias; uma pessoa ou grupo que
toma decisdes cotidianas, pensa, gosta ou nao do que lhe acontece, o que de fato
lhe d4 uma participagio nesse transcurso”. (GONZALEZ REY; MITJANS
MARTINEZ, 2017, p. 73).

3 “(0) conceito de sujeito representa aquele que abre uma via propria de
subjetivagdo, que transcende o espago social normativo dentro do qual suas
experiéncias acontecem, exercendo opgdes criativas no decorrer delas, que
podem ou nao se expressar na agao”. (GONZALEZ REY; MIT]ANS MARTINEZ,
2017, p. 73).
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percurso dialdgico de uma relacao professor-estudante, que se
desenvolveu a partir de uma tentativa de suicidio de uma discente
da turma. Essa discussao sera conduzida destacando-se a
articulagdo complexa entre subjetividade, educacdo e satde
mental. Destaque sera dado para a importancia do acolhimento em
situagOes de sofrimento subjetivo, a partir de um didlogo orientado
ao desenvolvimento subjetivo, marcado, entre outros processos,
pela desmistificacdo da satide mental, pela sinceridade e pelo
interesse auténtico no outro.

O percurso dialdgico de uma relacao professor-estudante frente a
uma tentativa de suicidio

Como afirmado anteriormente, o cerne deste capitulo é o
relato de uma experiéncia em uma disciplina optativa de
graduagdo. A iniciativa de elaboracao e implementa¢ao da
disciplina, incluindo os topicos discutidos, foi articulada ao projeto
de pesquisa previamente mencionado, “Subjetividade, educagao e
saude: o desenvolvimento subjetivo em foco”, bem como a um
conjunto de agdes coordenadas na UnB no periodo de pandemia,
que serdo brevemente contextualizadas a seguir.

Com a interrupgao tempordria do calendario académico da
UnB em margo de 2020, houve um conjunto de iniciativas na
instituicao alinhadas aos principios do Movimento das
Universidades Promotoras de Sauade (o, 2015; CARTA DE
BRASILIA, 2018), do qual a UnB ¢é parte e pioneira no Brasil. Esse
movimento, que teve seu marco inicial na 1? Conferéncia
Internacional de Universidades Promotoras de Satde sediado na
Universidade de Lancaster em 1996 (GRASER, 2010), atualmente se
expande a centenas de universidades nos mais diversos
continentes. Na Carta de Ockanagan, editada no Canada em 2015,
que reune um conjunto de definicdes e principios desse
movimento, é argumentado:
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O ensino superior desempenha um papel central em todos os
aspectos do desenvolvimento de individuos, comunidades,
sociedades e culturas - local e globalmente. [...] Uma Universidade
ou Faculdade ¢, por sua propria natureza, uma parte essencial de
qualquer estratégia sistémica de promocao da satide, trabalhando de
forma colaborativa, transdisciplinar e intersetorial. (CARTA DE
OCKANAGAN, 2015, p. 6).

Desde 2014, a UnB tem promovido um conjunto de semindrios
internacionais sobre o tema, com destaque para o III Semindrio
Internacional e I Encontro de Universidades Promotoras de Saude
em 2018, no qual houve o langamento da Rede Brasileira de
Universidades Promotoras de Saude (REPRAUPS), bem como o
lancamento da Carta de Brasilia. Nessa Carta, o conceito de
Universidade Promotora de Satide é apresentado da seguinte forma:

Instituigdo que fomenta uma cultura organizacional e mobiliza seus
recursos técnicos, politicos e pedagogicos para transformar suas
praticas, integrando ensino, pesquisa, extensao e gestdo para a
garantia dos direitos, da liberdade e da consciéncia politica,
considerando o carater humano, social, cultural e afetivo das rela¢bes
a fim de promover a equidade, respeitar a diversidade e, transcender
os muros das instituicbes de ensino, por meio de praticas
comprometidas com os principios da Promog¢ao da Satde. (CARTA
DE BRASILIA, 2018, pp. 3-4).

Mais especificamente na UnB, em 2019, foi criada a Diretoria
de Atencao a Satide da Comunidade Universitaria (DASU) no
ambito do Decanato de Assuntos Comunitarios (DAC), com o
objetivo de implementar os principios da Universidade Promotora
de Satide na UnB (BAMBATTI et al., 2021). No ambito da pandemia
de Covid-19, com a suspensao do calendario académico a partir de
marco de 2020, o primeiro autor deste capitulo participou da
elaboracdo e execucdo de uma série de iniciativas enquanto
membro do “Grupo de Trabalho de Educacao e Capacitagao em
Satde Mental” do “Subcomité sobre Satide Mental e Apoio
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Psicossocial e a COVID-19”, coordenado pela DASU/DAC. Esse
subcomité compos o “Plano de Contingéncia em Satide e Apoio
Psicossocial para Enfrentamento do Novo Coronavirus para a
Universidade de Brasilia”, coordenado pelo DAC.

Na esteira dessas contribuig¢des, o primeiro autor do capitulo
compds, como membro efetivo, a Comissao de Cuidados Coletivos
da Faculdade de Educacao (FE) desde maio de 2020, tendo assumido
a presidéncia desta comissao, que foi renomeada para Comissao de
Acolhimento, em junho de 2021. Na presidéncia da Comissao,
coordenou o Projeto “Agdes de Cuidado Coletivo na Faculdade de
Educacao”, finalizado em dezembro de 2021, bem como segue
coordenando, em articulacao com a Diregao da FE e a Coordenagao
de Curso da Pedagogia, uma série de iniciativas com vistas ao
acolhimento e ao pertencimento da comunidade académica da FE.
Também, de abril de 2021 a fevereiro de 2022, assumiu o cargo de
gestao de uma das coordenagdes da DASU/DAC, a Coordenagao de
Articulagao da Comunidade Educativa (CoEduca), a partir do qual
atuou em diferentes ag¢Oes de extensao.

Nesse contexto ¢ que foi elaborada e implementada a
disciplina optativa para a graduagao intitulada Tépicos Especiais
em Psicologia da Educagdo, que teve como foco e subtitulo
especifico “Educagao, Satide e Subjetividade: a universidade em
foco”. Essa disciplina abordou tematicas como: (1) o paradigma das
Universidades Promotoras de Saude no contexto dos desafios
relacionados a saide mental no contexto universitario; (2) a Teoria
da Subjetividade em uma aproximacao cultural-histdérica e sua
significagdo para a articulagdo entre educacdo e saude; e (3) a
dimensao subjetiva de temas que demandam a atengdo da
universidade na articulagdao entre educacgao e saude (como saude
mental, violéncia, sexualidade, drogadi¢ao, medicalizagdo e
patologizacao, efeitos colaterais da pandemia, entre outros).

A disciplina foi oferecida de forma remota ao longo de trés
semestres académicos (2/2020, 1/2021 e 2/2021) e contou com
estudantes de graduacao de diferentes cursos, como Pedagogia,
Psicologia, Ciéncias Bioldgicas, Letras e Enfermagem. A propria
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elaboragao e condugao dessa disciplina optativa ja representou uma
tentativa de abrir um espacgo de reflexdao, estudo e trocas sobre
desafios da vida universitaria no contexto da pandemia de covid-19,
frente aos frequentes relatos da caréncia de acolhimento institucional
e espagos de troca destinados a isso. Entretanto, como toda agao
educativa e social, seus desdobramentos superaram as expectativas
e, de fato, as discussoes e atividades da disciplina culminaram na
construgao de vinculos, acolhendo os estudantes e o proprio
professor a partir da articulagdo entre os temas abordados e as
vivéncias singulares de cada pessoa presente. Nesse sentido, apesar
das limitagdes impostas pelo contexto da virtualidade, a propria
disciplina figurou-se como oportunidade para abordar produgoes
subjetivas, experiéncias diversas, incluindo recursos e situagoes de
sofrimento vivenciadas de forma diferenciada.

O exemplo mais marcante disso ocorreu com uma das
estudantes, cujo nome ficticio neste capitulo serd Elena. O professor
em questdo, primeiro autor deste texto, tem seu olhar como
pesquisador e docente profundamente marcado pela perspectiva
tedrica, epistemologica e metodologica de autoria de Gonzalez Rey.
Entretanto, por ser um relato de experiéncia, ainda que haja
algumas reflexdes tedricas e metodologicas, este relato ndo tem a
pretensao de se configurar como um estudo de caso construido
seguindo, em suas ultimas consequéncias, a Metodologia
Construtivo-Interpretativa.

Elena tinha 21 anos de idade quando cursava a disciplina no
segundo semestre de 2021. E branca e alta. Assim como sua mae,
também tem um histérico de vida marcado por problemas
relacionados a sua satide mental. Sua familia é de classe média
baixa e passou historicamente por momentos dificeis, em fungao da
realidade socioecondmica em que vivem. Ainda assim, sua familia
sempre prezou pelo seu conforto a medida do possivel. Elena é
engajada academicamente, participa de projetos de extensao desde
0 seu primeiro semestre e ja chegou a ter um trabalho académico
de sua autoria como manchete no site da UnB. Elena é dedicada,
destemida, apaixonada pela educacdo e tem convicgao da
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profissional de exceléncia que quer se tornar. Entretanto, relata se
encontrar depressiva, colocando a si mesma a prova a todo
instante, em um processo de deixar de acreditar em si, em sua
capacidade e inteligéncia. Com isso, sente-se desanimada, incapaz
e frequentemente com vontade de desistir — processo que se
agravou no contexto da pandemia e da suspensao da
presencialidade em parte significativa de suas atividades, como as
atividades na universidade.

Ja nas ultimas semanas da disciplina, apds termos tido a
oportunidade de conversar algumas vezes no grupo de estudantes
que compunha sua turma, ela escreveu ao professor por meio de
uma mensagem de WhatsApp:

Estudante: Ola professor, boa tarde. Tudo bem? Espero que sim.
Gostaria de avisar que ndo vou conseguir participar do ultimo
encontro hoje. Ontem eu tentei suicidio e ainda estou me sentindo
muito mal.

Para além de uma “informacdo”, o teor da mensagem e a
forma como foi escrita por uma mensagem particular foram
interpretadas pelo professor como um indicador de sentidos
subjetivos relacionados a confianca e abertura da estudante em
relacdo ao professor, expressas pelo compartilhamento de uma
vivéncia tao sensivel e delicada pela qual havia passado. Ao mesmo
tempo, o fato de haver escrito apenas um dia apds o ocorrido,
quando ainda se sentia “muito mal” foi interpretado como um
pedido de ajuda e um convite para que o professor participasse de
alguma forma daquele momento de sua vida.

Na sequéncia, a seguinte troca de mensagens ocorreu:

Professor: Oi Elena, lamento muito pelo que esteja passando. E
agradeco muito pela delicadeza de me informar mesmo nessa
situagdo. O foco deve estar agora em seu préprio cuidado e
recuperagao. Vocé esta sendo acompanhada
profissionalmente? Posso ajudar de alguma forma? Gostaria de
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expressar que, apesar da tristeza que a levou a essa tentativa, estou
feliz por vocé estar aqui para me contar tudo isso.

Estudante: No momento, ndo estou sendo acompanhada. O senhor
sabe como funciona o apoio da UnB? Nao sei muito bem. Muito
obrigada! Eu envio o atestado pelo seu email?

Professor: Sim, sei Elena. Existe a COAP, que é a Coordenacao de
Atencao DPsicossocial, que realiza acolhimento psicossocial e
atendimento psicoldgico aos estudantes, servidores técnicos e
docentes da UnB, priorizando aqueles que se encontram em situacao
de crise psicologica e vulnerabilidade socioeconomica. (O professor
ofereceu, entdo, o site e dados de contato da referida coordenacao,
bem como local e horario de funcionamento). O que vocé acha de eu
entrar em contato com eles para fazer essa ponte? Sobre o atestado,
nao precisa, querida. Nao se preocupe com a aula, com o trabalho ou
qualquer outra coisa agora. Vamos tentar cuidar de vocé. Vocé esta
sendo acompanhada por sua familia ou alguém mais préximo neste
momento?

Estudante: Eu gostaria, por favor. Obrigada! Agora eu estou na casa
da minha bisa, nao posso ficar em casa. La eu fico sozinha. Talvez
tenha que me mudar pra ca agora.

O professor considerou importante valorizar explicitamente a
abertura e confianga que lhe haviam sido oportunizadas, junto a
valorizacao de que Elena estava viva naquele momento. Para além
disso, frente a gravidade da situagdo, houve ndo apenas o
“encaminhamento” para profissionais tecnicamente competentes
para lidar com a questdo da estudante, mas a expressao de um
interesse genuino por Elena e de uma intenc¢ao de ajuda-la naquele
momento, a partir do seu conhecimento de setores qualificados
para acompanha-la.

Frequentemente, as situagOes de crise em satide mental assustam
quem participa delas de alguma forma. Isso acontece de forma
frequente ndo somente na universidade, mas também em escolas e até
mesmo em servigos de sauide ndo especializados, como unidades
basicas de satde e hospitais. Nesse processo, € muito frequente nao
saber o que fazer e, dessa forma, limitar-se a encaminhar a situagao
para algum setor especializado por julgar que ndo ha nada que se
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possa fazer ali. De fato, essa situacdo mostra o contrdrio: o
acolhimento nao é somente assunto técnico de profissionais “psis”, ele
pode ser construido, numa relagdo afetiva, por qualquer pessoa que
tenha interesse pelo outro, confianga no vinculoja construido ou ainda
por se construir, mediante abertura para ouvir e disponibilidade para
estar junto ao outro. O professor nao sabia de detalhes biograficos ou
da situagao familiar de Elena. Tampouco sabia se ela estava
acompanhada profissionalmente ou ndo. Mas o simples fato de
perguntar, oferecer sua companhia de alguma forma (ainda que a
distancia) e ajudar a buscar alternativas provavelmente tenha
favorecido a produgao de sentidos subjetivos em Elena que a ajudaram
a se sentir menos s6 naquele momento, tal como expressou que se
sentia em sua casa. O agradecimento da estudante e o aceite da
proposta do professor de entrar em contato com a COAP
(DASU/DAC/UnB) permite a construc¢ao desse indicador.

Outro aspecto importante da abordagem realizada é a busca
por agir em rede e ndo somente restringir-se a uma abordagem
individual, “um a um”. Isto é, conhecer a situacao familiar e de
acompanhamento profissional, oferecer-se para ajudar na
constru¢do de uma rede de apoio caso ela nao exista, é uma
orientagdo importante em situa¢des como esta, pois fortalecem as
opgOes que possam ser criadas a partir da situagao de crise
(STATSNY et al., 2021). No caso do contexto universitario, tal como
aconteceu no processo com Elena, foi importante a construgao de
uma rede na propria instituigio, que pdde contar com outros
docentes em contato com a estudante, bem como com a
coordenacao do curso e a direcdo da Faculdade. Isso possibilitou
um processo de trocas de experiéncias e ideias que, sem duavidas,
contribuiu para qualificar as estratégias de acolhimento, cuidado e
acompanhamento académico.

No inicio desse processo, logo apds as primeiras trocas de
mensagens anteriormente trazidas, o professor entrou em contato
com o setor especializado da UnB, tendo sido prontamente
atendido. A estudante foi contatada no mesmo dia e, a partir de
entdo, mediante acordos e agendamentos realizados diretamente
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com Elena, ela passou a ter acompanhamento psicoterapéutico no
proprio setor da universidade, vinculado a um trabalho em equipe,
que favoreceu opg¢oes dentro e fora da universidade dai em diante.
Isso mostra a importancia de haver setores especializados nesse
tipo de atendimento nas universidades, no intuito de favorecer esse
acolhimento a comunidade universitaria em situagdes de crise,
favorecendo a articulagao também com outras instancias da rede
de atencao psicossocial da regiao.

Ainda nesse mesmo dia, ao nao somente pensar que seria
importante para Elena o reconhecimento de sua abertura e
confianga, mas também por sentir-se valorizado em sua fungao de
educador e em sua qualidade humana, o professor escreveu:

Professor: E queria pedir para vocé usar esse nosso contato também,
se achar importante, Elena. Pode me ligar. Eu vou estar aqui, ok? Fico
grato por vocé ter confiado em mim e me contado o que aconteceu.

O simples fato de “estar ali”, que aparentemente pode parecer
insignificante, tem em geral um efeito protetivo muito importante
em situacdes de crise em satide mental, pois amplia as opg¢des de
contato de quem estd em sofrimento, em momentos de hesitagao e
de falta de controle sobre as proprias agoes. Também, outro aspecto
muito valorizado na literatura em situacdes de crise é a
continuidade do contato e da relagdao estabelecida, evitando a
fragmentacao no cuidado (STATSNY et al., 2020). Nesse sentido, no
dia seguinte, o professor voltou a entrar em contato com a
estudante e a seguinte troca de mensagens aconteceu:

Professor: Oi Elena. bom dia! Como vocé esta?

Estudante: Oi, bom dia. T6 exausta, quero tentar de novo. Nao
aguento mais.

Professor: O que estd acontecendo com vocé, Elena? Ou o que
aconteceu? Quem sabe conversar sobre isso ajuda um pouco... Estou
aqui. Se preferir conversar pelo telefone, ou por mensagem de voz
pode ser também.
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Estudante: Eu nao sei explicar o que aconteceu e eu nao aguento
mais explicar. Alguém foi falar com a minha mée sobre um desabafo
que fiz, eu ndo sei quem foi e eu ja to exausta. Existem coisas que eu
nao vou falar pra minha familia e ndo precisam saber, nao devem
saber. Eu ndo quero ter que fazer isso ter sentido, porque nao tem.

Esse trecho da conversa entre o professor e a estudante ilustra
as oscilagdes muito recorrentes em crises na satide mental, o que
reforca a importancia da continuidade das relagdes de cuidado,
bem como de se ampliar as possibilidades de acdo em rede. Além
disso, esse trecho representa um novo momento do didlogo entre a
estudante e o professor, no qual, ainda que de forma pouco
explicita, Elena aborda conflitos familiares que, provavelmente,
facam parte da configuracao subjetiva de seu sofrimento atual.

E importante ressaltar a abordagem realizada neste caso: mais
do que uma tentativa de convencimento que se reduza a tentar
dissuadir a pessoa da referida vontade de tentar o suicidio
novamente, o professor faz os seguintes questionamentos abertos:
“O que esta acontecendo com vocé, Elena? Ou o que aconteceu?”.
Esse tipo de questionamento favorece o acolhimento, pois se
direciona a explicitar o interesse na trama singular de vida do
outro, escapando de qualquer julgamento moralista implicito ou
explicito com relagdo ao que estd se passando. Muito
frequentemente, as expressdes de sofrimento subjetivo sao
prontamente interpretadas e reduzidas a condicao de “sintomas”
de psicopatologia, ou a “desajustes” que precisam ser consertados.
Sob essa 6tica, essas expressoes sdo padronizadas, universalizadas
e, na maioria das vezes, estigmatizadas. Ainda que de forma nao
intencional, culmina-se na objetificagdo do outro, em rela¢des
marcadamente manicomiais (GOULART, 2017, 2019a, 2019b) — o
que nao somente é violento e produz mais sofrimento, como reduz
dramaticamente as possibilidades de se favorecer a geracdao de
recursos subjetivos para atravessar a situacdo de crise. Ao
perguntar “O que estd acontecendo com vocé?”, ou ainda, “O que
aconteceu para vocé estar assim?”, opera-se no sentido contrario:
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busca-se uma abertura que convida o outro a se mostrar, a construir
em conjunto. Busca-se articulagdes (que nunca sdo lineares!) entre
a expressao de sofrimento subjetivo e as condigdes concretas e
singulares de vida. Valoriza-se, enfim, a subjetividade do outro. Foi
a partir dessas questOes que a estudante comega a referir-se ao que
se passava efetivamente com ela.

No trecho trazido anteriormente, Elena disse que nao
aguentava mais explicar “o que aconteceu”, referindo-se
vagamente a “coisas” sobre as quais nao deseja falar para a familia.
Entendendo ser dificil para ela naquele momento falar de forma
mais especifica sobre esse tema, o professor fez a opgao de acolher
o que foi dito e trazer novos elementos a conversa de sua propria
experiéncia, mostrando abertura para manter o didlogo:

Professor: Eu concordo que ha partes da nossa vida que sao nossas
e que podemos manter em nossa intimidade, sem precisar
compartilhar com as pessoas, mesmo as mais proximas. Isso faz
parte do crescer, do tornar-se adulta. E isso nem sempre é fécil
também para a familia. Elena, mas eu queria dizer que vocé esta
exausta hoje. Talvez amanha ja esteja um pouco melhor, ou com mais
forgas... e é importante considerar dar mais uma chance para a gente
mesmo. Tem algo que escutei quando era adolescente e passei por
uma crise também e ficou comigo para sempre: tem horas que a dor
é tanta, a exaustdo € tanta, que o mais importante é aguentar.
Aguentar firme. Isso ja é muito! Me disseram que € a tal paciéncia.
A paciéncia significa saber lidar com o pathos, com a dor, com o
sofrimento. E um exercicio doido as vezes, mas a gente vai
aprendendo, crescendo com isso. (grifo da mensagem original).

Ainda que se trate de experiéncias inevitavelmente diferentes,
a da estudante e a do professor, com trajetdrias muito singulares, o
fato de o professor introduzir elementos da propria historia na
conversa, compartilhar experiéncias e reflexdes derivada dessas
experiéncias favoreceu a autenticidade do didlogo, permitindo,
com isso, aprofundar na configuracdo subjetiva da relacdo
professor-aluna que foi sendo constituida nesse processo.
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Como uma estratégia para mobilizar subjetivamente Elena a
considerar seus proprios recursos subjetivos, sonhos e projetos
para além do momento atual de crise que vivenciava naquele
momento, o professor recorreu, enquanto instrumento de sua ac¢ao
profissional no didlogo com a estudante, ao primeiro exercicio
escrito que Elena havia realizado na disciplina Topicos Especiais
em Psicologia da Educacdo. Tratou-se de uma atividade escrita
aberta, na qual, a partir da leitura de um texto e de assistirem a um
documentario sobre a tematica da satide mental na universidade,
os discentes foram convidados a redigirem individualmente um
texto reflexivo, abordando entre outros temas, as seguintes
questdoes: “Por que vocé escolheu ser um/a estudante
universitario/a?” e “Em sua trajetéria como estudante
universitario/a, o que favoreceu sua experiéncia? O que a tornou
mais dificil?”. A partir da redagao dos discentes, houve uma
discussao sobre o contetdo produzido, resultando numa rica e
variada troca entre os integrantes da turma, monitoras e professor.

Em mensagem para Elena, o professor escreveu:

Professor: Sabe que retomei um trechinho daquela primeira
atividade que fizemos na disciplina? Nela, vocé escreveu algo que eu
achei muito interessante:

‘Possuo a certeza de que o meu desejo de ser universitaria em
muito me favorece todos os dias. Hoje, eu vivo 0 meu sonho; fazer
parte de uma universidade publica e isso com certeza facilita muito
as coisas em certos pontos, pois, vejo tudo como um grande
presente e um esforco necessario ja que dependo do hoje para
chegar no lugar que almejo’. Neste momento de exaustao, proponho
que vocé faca um esforgo imaginativo: se transporte para daqui um
meés quando a universidade voltara a presencialidade. Imagine as
pessoas que encontrard, as oportunidades que terd. Sera 6timo que
possamos tomar um café para falar da vida qualquer hora. (grifos da
mensagem original).

E interessante notar que o extrato da redacdo de Elena
enfatizado pelo professor, como expresso no trecho acima, aborda
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explicitamente um recurso subjetivo da estudante. Segundo suas
palavras, seu desejo de ser universitaria a favorece diariamente,
articulando o “esfor¢o necessario” que isso implica ao sonho de se
chegar ao lugar que almeja. Essa é uma bela expressao de como a
universidade, apesar de todas as suas vicissitudes, representa para
muitas pessoas uma oportunidade, um “grande presente”, como
diz Elena, no sentido da constru¢do de projetos individuais e
sociais, da formacdo de vinculos mobilizadores do
desenvolvimento e de processos de aprendizagem.

Junto a iniciativa de trazer o extrato da redacdo de Elena, o
professor também langcou mado de outro recurso, ao propor o
exercicio imaginativo-reflexivo de Elena se projetar em um futuro
diferente, com a volta a presencialidade, com o objetivo de favorecer
reflexdes e processos imaginativos, que pudessem se desdobrar na
producdo de sentidos subjetivos que nao se remetessem a
configuragao subjetiva do seu sofrimento atual. A ideia de trazer a
volta a presencialidade como tema desse exercicio deveu-se ao fato
de muito frequentemente o professor ouvir de seus estudantes,
incluindo de Elena, que eles se sentiam mais solitarios, com
dificuldades de se organizar em sua rotina e, sobretudo, mais
desmotivados no contexto do ensino remoto. Imaginar um futuro
diferente a realidade desafiadora que viviam como desdobramento
da pandemia de Covid-19 foi frequentemente um recurso usado pelo
professor em suas aulas nesse sentido.

A resposta de Elena a mensagem anterior do professor veio
apods algumas horas:

Estudante: Muito obrigada por toda essa atencdo, de verdade. Me
sinto muito angustiada nesse momento por tudo isso. No hospital,
me fizeram sentir que o meu erro foi ndo ter conseguido. Em muitos
momentos, senti que estava sendo punida. Ainda estou assimilando
tudo, me sinto confusa. Ainda nao sei o que pensar direito. Mas todas
essas palavras me ajudaram muito agora. O meu relato me fez chorar
um pouco mais, mas me senti com esperanga. Eu amo a educagao, é
o que dava sentido em minha vida e eu ja conquistei tanto... Mas nao
consigo reconhecer os meus esfor¢os como deveria. Sei de algumas
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coisas que preciso melhorar e vou tentar. Mas no momento, ta
doendo muito. Nao sei, estou muito confusa e cansada. Sé consigo
agradecer mesmo, por todo apoio. (grifo da mensagem original).

A mensagem de Elena foi interpretada pelo professor como
indicador da produgao de novos sentidos subjetivos, alternativos
aqueles tao marcantes naquele processo de crise, em que
predominava a desesperanga, o cansago e o desejo de tentar o
suicidio. A associagao feita pela estudante entre a emocao
decorrente da leitura do proprio relato e o sentimento de esperanga
foi vista como expressao disso, de forma articulada ao
reconhecimento e a gratidao expressa pela estudante em relagao a
atencao e apoio do professor — outro recurso subjetivo de Elena
muito marcante na comunicagao com o professor.

Algo importante a ser considerado, e eventualmente abordado
com pessoas nessa situagdo, é a confusdao entre o que seria
supostamente um desejo de dar fim a propria vida e o tdo
recorrente desejo de dar fim ao sofrimento que marca a vida
naquele momento. A configuracdo subjetiva do sofrimento,
quando agudizada em momentos de crise, como o de Elena,
culmina na produgao dominante de sentidos subjetivos associados
a ftristeza, ao desanimo e ao desespero/desesperanca.
Frequentemente, tem-se a sensagao de que toda a trajetdria de vida
parece resumir-se as dificuldades enfrentadas, nao restando
alternativas possiveis. Entretanto, a subjetividade humana, ainda
quando marcada por fragilidades tao profundas, é um sistema
aberto, em movimento e permanentemente passivel de gerar
alternativas. Nesse sentido, a permanente possibilidade de
mobilizar dialogicamente individuos e espacos sociais a emergirem
como agentes e sujeitos de seus processos de vida, abrindo
caminhos de desenvolvimento subjetivo, é o que fundamenta as
agoes profissionais nessa perspectiva.

Essa compreensao ou outras vias compreensivas sensiveis a
complexidade e a singularidade subjetiva ainda estdo muito
distantes da realidade de diversas institui¢des, incluindo
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institui¢des de saude. O relato de Elena, quando diz “me fizeram
sentir que o meu erro foi ndo ter conseguido”, é infelizmente
recorrente. E comum o preconceito com pessoas que passam por
tentativas de suicidio ou outros problemas relacionados a saude
mental, como se nao fossem dignas de confianga, ou como se
merecessem menos o cuidado especializado, em comparacao a
outros problemas de “saude fisica”, entendidos como “problemas
de verdade”. O entendimento comum parece ser de que as pessoas
estdo em sofrimento subjetivo porque querem que seja assim, ou
para obter supostos “ganhos secunddrios” — nogao que, em geral,
escamoteia uma profunda ignorancia relativa a compreensao
desses complexos quadros. Historicamente, as experiéncias de
institucionaliza¢dao em casos de saude mental tém sido marcadas
pela estigmatizagao e pela exclusao, intensificando o sofrimento ja
vivenciado e pelo qual as pessoas chegaram a precisar de algum
tipo de atendimento especializado.

Valorizando a mobilizagdo subjetiva expressa por Elena, o
professor deu sequéncia na troca de mensagens:

Professor: A propria gratiddo que vocé sente pelas minhas palavras
e o reconhecimento de que vocé sente esperanca em algo que vocé
ama, a educacdo, sao para mim expressoes maravilhosas de coisas
que vocé tem dentro de vocé, pelas quais vale muito a pena
viver. [...] Isso que vocé me descreve do hospital é horrivel e quero
0 seu apoio para lutarmos contra esse tipo de coisa daqui para a
frente. E parte do que eu tenho feito em minha vida. Mas da mesma
forma que nos topamos com essas coisas ruins na vida, também
temos encontros maravilhosos, que nos transformam, nos ajudam a
crescer, desenvolver... e eu ndo tenho duvidas de que vocé vai
encontrar muito disso na universidade e na sua caminhada pela
educacdo. E importante demais isso que vocé fala: ‘Sei algumas
coisas que preciso melhorar e vou tentar’. Isso é nobre! E vou estar
aqui para que vocé nao tente sozinha.

No trecho acima, junto ao reconhecimento de recursos
subjetivos expressos por Elena nessa comunicagdo, o professor se
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solidariza frente a violéncia vivenciada no contexto hospitalar. Essa
solidariedade foi expressa nao somente de forma declarativa, mas
no convite para que Elena se integre a sua linha de trabalho, que
historicamente se dedicou a criticar praticas manicomiais em
diferentes institui¢Oes e gerar alternativas a elas.

Esta foi a resposta de Elena:

Estudante: Muito obrigada por toda a atengao, por suas palavras, me
ajudaram muito. Saber que posso contar estda me ajudando muito,
estou me sentindo acolhida e agradego de coracao por isso. Com
certeza quero te apoiar na luta contra esse tipo de violéncia que as
pessoas sofrem apds uma tentativa de suicidio. Depois do que
houve, eu acredito fielmente que a md conduta do hospital
determina muito o depois. Colabora muito para como a pessoa ird
enxergar o que aconteceu com ela. Eu vejo que é um absurdo a
sensacao que despertaram em mim, mas isso sou eu... uma outra
pessoa poderia ter sentido a humilhacao e depois de ter vivido isso,
sentir ainda mais que precisa tentar e nao falhar em sua tentativa. A
minha cabeca ainda estd cansada, mas eu estou conseguindo
assimilar melhor as coisas e sei que posso me tratar, recuperar a
confianga da minha familia e futuramente, acolher pessoas que
passaram pelo mesmo. Hoje, quero dar um bom sentido a isso que
me aconteceu. Foi algo triste, é algo triste. Mas nao vou me definir
por isso e eu sei que posso passar por isso. Como o senhor passou
por uma fase ruim e também venceu. Mais uma vez, muito obrigada
por todo esse apoio. O senhor é responsavel também, pela minha
vontade de lutar.

Como fica expresso pela mensagem de Elena, o convite do
professor para que se integrasse de alguma forma a sua linha de
trabalho marca um novo momento da relagao professor-estudante.
A comunicagdo entre eles passou a se centrar nao somente no
acolhimento do momento de crise pelo qual Elena passava, mas na
construcao de um projeto a ser desenvolvido em conjunto, no qual
esse mesmo processo de crise passou a ser posicionado como
matéria-prima de uma nova realizagdo académica, social e politica.
Tal como sugerido no texto de Rubem Alves “Ostra feliz ndo faz
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pérola” (ALVES, 2008), nossa orienta¢ao passou a ser metamorfosear
essa experiéncia, em principio desesperadora e deletéria, em uma
pérola, que, guardando sua génese sofrida, ndo deixa de se mostrar
também em seu esplendor. O interessante desse processo é sua clara
orientagao ao futuro, num processo proximo ao do que Paulo Freire
nos ensinou sobre esperangar-se: esperan¢ga nNdo COMO espera
passiva, mas como levantar-se, ir atrds, construir, nao desistir e
juntar-se ao outro para fazer de outro modo (FREIRE, 1992).

A partir desse momento, o professor e Elena passaram a
construir esse caminho. Por um lado, ela participou de cursos online
sobre saude mental, educagdo e subjetividade, ministrados pelo
professor, que também lhe orientou leituras para aprofundar no
entendimento de sua linha de trabalho. Atualmente, os planos
continuam, entre eles, encontra-se a producao de textos académicos,
a participagdo em comissdes da UnB voltadas para a promogao do
acolhimento e do pertencimento de discentes a universidade, bem
como a ideia inicial de um projeto de iniciagao cientifica.

Seguramente, nada disso garante ou visa garantir que outras
crises de Elena nao possam vir a acontecer. Nao se trata disso, mas
da possibilidade de, mesmo que novas crises emerjam, se acreditar
que é possivel ir além, atravessa-las e, por que ndo, aprender e se
desenvolver apesar e a partir das crises vivenciadas.

Considerag¢oes Finais

Este capitulo apresentou e discutiu processos subjetivos
relacionados a satde mental de estudantes universitdrios no
contexto do ensino remoto durante a pandemia de Covid-19, tendo
como fio condutor uma experiéncia docente na graduagao da UnB.
Uma conclusao possivel de ser alcangada a partir desse processo é
que € possivel se construir um trabalho docente sustentado pelo
acolhimento, pelo respeito a singularidade do outro, pelo didlogo e
pelo favorecimento do desenvolvimento subjetivo apesar das
limitagbes tdao visiveis que se desdobraram do contexto da
pandemia, sobretudo, no caso da universidade, a suspensao da
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presencialidade e a incorporacao do formato remoto na condugao
das atividades académicas. O fato de ter sido escrito, em coautoria,
por um docente e uma discente enriqueceu sua elaboragao, pois as
reflexdes trazidas foram nutridas por perspectivas diferentes desse
tema nesse contexto especifico.

Essa troca de ideias a partir dessas diferentes perspectivas foi
0 que nos encorajou a compartilhar uma versao avangada do texto
com a propria Elena. Interessava-nos nao somente que ela
contribuisse eventualmente com o texto, mas que também se desse
conta de mais esse desdobramento do processo vivenciado. Neste
caso, nao somente por ter vivido a crise, mas fundamentalmente
por ter sido protagonista da relacdo professor-aluna enfatizada
neste texto, Elena é parte fundamental dessa construcao que, a
partir da publicacao deste texto, pode vir a inspirar outras pessoas
em diferentes contextos educacionais.

Elena disse ter ficado emocionada com a leitura do texto.
Nossas palavras nao seriam mais pertinentes que as dela para
concluir este texto:

Apods toda essa explanacdo, eu, Elena, possuo a capacidade de
afirmar que o que me salvou foi a aproximagao do professor. Por
meio dele, eu pude encontrar apoio da Universidade e ressignificar
o meu espago, do qual, por muito tempo, foi dificil me fazer
pertencente por diversas razdes. Desta vez, algo ainda mais grave se
fazia presente: o desejo de ndo continuar com a minha vida. Esse
cenario comeg¢ou a mudar quando o professor se fez mais que apenas
professor, se fez apoio. Apoio e discernimento, pois me mostrando
que havia possibilidades, eu me vi possibilidades e decidi continuar.
Aprendi que posso encontrar apoio nos docentes e, também, que os
docentes podem encontrar apoio em mim. Sei que ndo fui a tinica a
aprender, a ser apoiada e desconstruida. Desse modo, torna-se
evidente o quanto construir e se permitir desconstruir € necessario
para edificar o poder do acolhimento por meio de uma escuta ativa.
Esse processo proporciona para o docente e para o discente uma
relacao de apoio e consideracao, porque considera a subjetividade de
cada um e da propria relagdo. E importante o trabalho de fazer com
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que os docentes percebam o quanto sao importantes na vida dos
discentes. Para além de ensinar, possuem também o poder de apoiar,
possuem a capacidade de apoiar. Portanto, ndo se deve sentir medo
de agir em situa¢des como a que foi descrita nesse texto, ou nao se
sentir capacitado o suficiente. Pois sei que ha amor. Ha amor pela
profissao e cuidado com os alunos. Isso é o suficiente para acolher e
mostrar o quanto essa relacao pode ser valorosa e que muito ensina
para todos que a integram.
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Capitulo 13

A experiéncia do isolamento social na pandemia e seus
desdobramentos na subjetividade dos adolescentes

Natalia Mondin Leivas Bisi
Valéria Deusdara Mori

Introducao

A adolescéncia, no senso comum, ¢ vista como uma fase
natural do desenvolvimento humano, a qual traz consigo diversas
concepgdes universais e pré-deterministas a respeito de
comportamentos e caracteristicas tipicas esperadas, envolvendo
mudangas fisicas, cognitivas e psicossociais (BOCK, 2007). Nessa
logica, o adolescente é visto como um sujeito que deixa de ser
crianga, mas ainda ndo possui as caracteristicas pré-estabelecidas
suficientes para entrar no mundo dos adultos. Assim, este se
encontra em uma crise de identidade, na qual ocorre uma busca
constante de si e uma espera adiada para entrada na fase adulta
(CALLIGARIS, 2000).

Portanto, ao tratar-se da adolescéncia como um fendmeno
natural, carregado de pré-concepgdes e pré-determinismos, o
contexto em que o sujeito se encontra e suas vivéncias singulares
passam a ser totalmente desconsideradas em seu desenvolvimento.
Além disso, caracteristicas e condutas passam a ser divididas entre
normativas e nao normativas, onde tem-se como comportamentos
normativos, a rebeldia, constantes variagdes de humor, oposigoes,
contradigdes, conflitos, retraimento social, tendéncia grupal, etc.
Desse modo, a adolescéncia se apresenta como uma fase “dificil”,
carregada de conflitos “naturais”, fato que, ao mesmo tempo, a
naturaliza e a idealiza (BOCK, 2007).
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Assim, percebe-se que essas concepgOes e conceitos se
caracterizam como construgdes sociais dessa adolescéncia
naturalizada e idealizada, onde desconsidera-se o papel singular
do sujeito em seu desenvolvimento e o coloca em um lugar de um
mero reprodutor de condutas normativas esperadas, as quais sao
determinadas e organizadas pela cultura em que se insere.

Em contraponto a essa perspectiva naturalizante, Gonzélez
Rey e Mitjans Martinez (2017) afirmam que considerar o
desenvolvimento sem se pensar no contexto e na cultura a qual o
individuo estd inserido, trata-se de uma tarefa impossivel na
medida em que, serd a partir das experiéncias vivenciadas e das
produgodes de sentidos e significados gerados mediante o contato
com o contexto, que o sujeito ird se desenvolver. Desse modo,
também se faz impossivel pensar em desenvolvimento sem que
seja considerada a subjetividade nesse processo, tendo em vista que
a subjetividade também sera algo em constante desenvolvimento,
que serd gerada a partir das produgdes simbdlicas, nas quais
emogdes que surgem para cada individuo ao vivenciar essa fase
serao distintas e singulares.

Ou seja, pode-se afirmar que nao existe uma realidade em si
sO, mas sim, a percep¢ao individual, a qual é geradora de sentidos
subjetivos que irdo organizar a experiéncia do sujeito, ndo sendo
possivel uma classificagdio e, consequentemente, uma
generalizacao universal.

Portanto, tem-se que “a subjetividade é um sistema simbdlico-
emocional orientado a criacdo de uma realidade peculiarmente
humana, a cultura, da qual a prépria subjetividade é condicao de
seu desenvolvimento e dentro da qual tem a sua prépria génese,
socialmente institucionalizada e historicamente situada”
(GONZALEZ REY; MARTINEZ, 2017).

Desse modo, pensando-se na importancia do contexto para o
desenvolvimento, faz-se necessario contextualizar o cenario vivido
em 2020, ano em que o mundo foi acometido pela pandemia da
COVID-19, causada pelo coronavirus (SARS-CoV-2), a qual impactou
a sociedade como um todo, em niveis sociais, econdmicos e politicos,
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exigindo novas formas de se viver e de se relacionar com o mundo.
Como medida protetiva, foi adotado o isolamento social para que
houvesse reduc¢ao e controle da contaminagdo. Assim, adolescentes e
criancas tiveram que ficar em suas casas durante esse periodo,
convivendo de modo for¢cado com a familia, perdendo contato face a
face com seus amigos e colegas, assistindo as aulas da escola de moto
remoto. Todo esse contexto gerou diversas consequéncias e mudancas
em seus comportamentos, e, principalmente, em aspectos
desenvolvimentais (MALTA et al., 2021).

Considerando que nao hd como se pensar em
desenvolvimento sem que se pense no contexto no qual o sujeito
estd inserido e, também, nos sentidos subjetivos produzidos por ele
mediante suas vivéncias, se faz necessario o estudo dos impactos
do contexto pandémico na subjetividade dos adolescentes,
considerando as configurag¢des subjetivas que emergiram mediante
as experiéncias singulares.

A experiéncia do adolescer ja se constitui, por si s6, um
periodo repleto de desafios e mudangas significativas na vida do
sujeito, onde ha a busca por novos significados e representagdes
para sua constituigdo subjetiva. A pandemia vivenciada
mundialmente trouxe novos desafios e novos impactos, seguidos
por readaptagdes nos modos de viver a vida, sendo um fendmeno
de interesse para diversos pesquisadores.

Sendo assim, faz-se necessaria a investigagao dos impactos
causados pela pandemia, mais especificamente pelo grande
periodo de isolamento social vivenciado, e suas repercussoes na
subjetividade e mnos sentidos gerados em adolescentes,
considerando o desenvolvimento como algo intrinseco ao contexto
e também, as significagdes pessoais que irdo ser interpretadas a
partir das vivéncias individuais.

Estagio da adolescéncia
A adolescéncia é um periodo da vida, onde ocorre uma

transi¢do entre a infancia e a vida adulta, a qual envolve diversas
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mudancas e conflitos em niveis bioldgicos, psicossociais e
contextuais (BAPTISTA; DIAS, 2001).

De acordo com Calligaris (2000), ao chegar a adolescéncia, ha
a vivéncia de novas experiéncias e demandas em rela¢do ao proprio
desenvolvimento. A necessidade de protecdo e cuidado,
caracteristicas predominantes da infancia, da lugar a necessidade
de busca e conquista de autonomia, assim como, a afirmagao da
propria identidade. Entretanto, essa fase é marcada pela moratoria,
a qual se caracteriza por uma espera, um adiamento para a entrada
na fase adulta, o que consequentemente gera sentimentos de
rebeldia e inquieta¢des diante dessa espera prolongada e do nao
reconhecimento pelos adultos (CALLIGARIS, 2000).

De acordo com o tedrico do desenvolvimento, Wallon (1975),
o desenvolvimento humano decorre mediante o contexto e a
interagdo com o meio em que o individuo se encontra. Ou seja, a
forma pela qual se compreende as atitudes e comportamentos
expressos €, primeiramente, compreendendo o ambiente e o
momento em que o individuo esta inserido. Outro aspecto tratado
por Wallon (1975) € que, para o estudo de cada fase, deve-se tomar
como ponto de partida o préprio individuo, buscando-se
compreender cada uma de suas manifestagdes no conjunto de suas
possibilidades.

O estagio da adolescéncia, segundo Wallon (1975), se inicia aos
doze anos de idade, sendo o momento em que ocorre a crise da
puberdade, que ird desestruturar a afetividade e a personalidade
desenvolvidas e estruturadas ao longo dos estagios anteriores,
exigindo uma nova reestruturacao e definicao de seus contornos.
Nesse estagio, é trazido a tona questdes pessoais, morais e
existenciais, numa retomada de predominancia afetiva.

Entretanto, a adolescéncia nao se trata de um estagio natural,
de um fendmeno natural do desenvolvimento, mas sim, de um
fendmeno socialmente construido, o qual se deu inicio no século
XX, onde foram criados sentidos e significados os quais a
acompanham, de modo a fazerem parte da cultura. Ou seja, a
adolescéncia € um fendmeno significado, interpretado e construido

336



a partir das configuracdes historicas, economicas e sociais da época,
as quais apresentam desdobramentos no desenvolvimento e nos
sentidos subjetivos produzidos pelo sujeito (BOCK, 2007).

Além de estar inserida em uma perspectiva naturalizante, a
adolescéncia também ¢é idealizante, de modo que é colocada como
um ideal social pela cultura como uma fase marcada pela euforia,
rebeldia, liberdade, livre expressdao do pensar e de desobediéncia,
que ao mesmo tempo, é invejada, mas também, vista como
problematizante pelos adultos, fato que a descredibiliza e a
generaliza (CALLIGARIS, 2000).

A problematica envolvida na naturalizagao e idealizagdo social
da adolescéncia é que esta passa a ser organizada pela cultura, a qual
ird definir e pré-estabelecer os comportamentos e caracteristicas
esperadas e aceitas, ditas como normativas, que definem essa fase,
desconsiderando os modos de subjetivagao que estao implicados
nesse processo. Sendo assim, as experiéncias pessoais de cada sujeito
que constituem o seu processo individual de adolescer nao sao
consideradas (MACEDQ; CONCEICAQ, 2015).

Até mesmo a puberdade, a maturagao filogenética a qual
implica mudancas fisicas, bioldgicas e psicoldgicas que marcam a
passagem para a adolescéncia, é considerada um marco cultural na
medida em que essas mudangas também ganham sentidos para o
sujeito que as vivéncias, de acordo com a cultura a qual esta
inserido, podendo variar entdo, de cultura para cultura (MACEDO;
CONCEICAO, 2015).

Ao falar sobre a questao cultural e contextual, Salles (2005), a
respeito da adolescéncia na contemporaneidade, aponta que
atualmente, o conceito de ser adolescente tem sofrido diversas
mudangas e reinterpretagdes no sentido de definicdo mediante a
mudangas socioculturais, como por exemplo, a forma da relagao
entre pais e filhos tem se dado através do didlogo e de uma relacao
mais horizontal, com participagao ativa dos filhos, nao sendo mais
uma relacao marcada pelo autoritarismo dos pais, mas sim de
didlogo, onde o jovem se sente mais livre para que possa tomar suas
proprias decisdes, o que se trata de um aspecto positivo, mas que

337



apresenta como lado negativo a falta de limites e a consideracao ao
outro. Além disso, outro aspecto ressaltado é a questdo do
alongamento da fase da adolescéncia, em que ndo se ha mais um
limite de defini¢do que sinalize o término da fase adolescente para
a fase adulta.

Salles (2005) também traz contribuicdes a respeito da
discussao sobre os impactos do uso da comunicacao virtual nas
relagOes e na subjetividade dos jovens. Ao possuir acesso imediato
facilitado, ou até mesmo ilimitado a internet, tem-se que a geracao
atual passa a escolher as informagdes que se quer ter acesso, sem
que ocorra a mediagao e o filtro dos pais. Desse modo, os jovens
acabam tendo acesso prematuro a conteudos que seriam
inadequados para sua idade e compreensao, fato que impacta seu
desenvolvimento. Além disso, também impacta na comunicacao
estabelecida em suas relagdes interpessoais, o que nao substitui a
qualidade da relagado presencial, por nao permitir a quem a utiliza,
questoes basicas, como olhar no olho e perceber a postura corporal,
havendo uma menor exposi¢ao na relagao.

Desenvolvimento e subjetividade

Segundo Gonzdlez Rey e Mitjans Martinez (2017), a
subjetividade constitui-se a partir de configuragdes subjetivas que
sao organizadas através das experiéncias e momentos vividos pelo
sujeito. A partir disso, os sentidos subjetivos compdem a
subjetividade, de modo que a partir da vivéncia das experiéncias,
serd estruturado o que serd sentido e gerado pelo sujeito nesse
processo, o qual serd organizado pela cultura.

A subjetividade nao se trata de algo externo ou interno, mas
sim, de producgdes individuais e sociais que se configuram na
cultura, as quais irdo se organizar historicamente, a partir do
processo emocional e simbolico geradas através das configuragoes
das experiéncias vividas (GONZALEZ REY; MITJANS
MARTINEZ, 201 7). Portanto, a puberdade e a fase da adolescéncia
podem possuir diversos sentidos subjetivos diferenciados, ja que
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sao constituidos a partir da relacio com o mundo e das
experiéncias individuais vividas pelo adolescente (MACEDO;
CONCEICAOQ, 2015).

Quando se pensa no desenvolvimento da subjetividade,
pensa-se em um processo ativo e singular, que nao pode, de
maneira alguma, ser pensado de forma separada do contexto e da
historia pessoal do sujeito, fato que reforca seu carater cultural,
histérico e social. Dessa forma, €é impossivel pensar no
desenvolvimento como algo padronizado e engessado, utilizando
como medida, por exemplo, sua idade ou insercao institucional, ou
por qualquer outro critério externo (GONZALEZ REY; MITJANS
MARTINEZ, 2017).

Portanto, o desenvolvimento ira ocorrer a partir das
experiéncias vivenciadas e das novas configuragoes subjetivas que
irdo emergir, podendo alterar antigas configuragdes, assim como a
forma como o sujeito se vé na sua relagdo com o mundo,
favorecendo novos recursos. Assim, percebe-se que o
desenvolvimento nao se trata de um processo linear ou ordenado,
mas sim, de um processo contraditorio, em que forgas subjetivas
podem entrar em conflito (GONZALEZ REY; MITJANS
MARTINEZ, 2017).

Um fator importante que estd diretamente relacionado a
construc¢ao da identidade e da subjetividade é a interagao social,
pois € a partir da relagdo com o outro, que o sujeito ira construir
sua relacao consigo (BOCK, 2007). Segundo Gonzalez Rey (2004), o
outro terd um papel importante neste processo de
desenvolvimento e configuracao da subjetividade, na medida em
que este for significativo na experiéncia do sujeito, de modo a
mobilizar e facilitar processos de desenvolvimento. Ou seja, a partir
dessa relacdo com o outro, diferentes sentidos subjetivos serao
desenvolvidos e organizados simbolicamente, a partir das emogoes
mobilizadas nessa relacao.

A qualidade dessa relacao nao se dara pela forma direta como
se expressa, mas na forma como ird se traduzir na experiéncia
individual do sujeito, que ird configurar sua maneira de sentir e
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estar no mundo. Assim, a maneira como o sujeito ird se relacionar
em diferentes espagos, vai se traduzindo subjetivamente em sua
histéria de vida (GONZALEZ REY, 2004).

Por isso, considera-se que a socializagdo se faz importante,
principalmente nessa fase, quando o adolescente passa a sentir a
necessidade de novas referéncias de identidade, as quais sao
buscadas em grupos, onde o individuo busca fazer parte e ser
aceito, como uma forma de inserc¢ao social. Essas relagdes com os
demais irao ganhando forma na experiéncia subjetiva. Assim, tem-
se que “a construcdo identitdria de um sujeito é fruto de seu
pertencimento a determinado grupo social e das condi¢des de vida
nas quais ele se relaciona e produz-se a si mesmo” (MACEDO;
CONCEICAO, 2015, p. 8).

A familia também possui um papel fundamental para o
desenvolvimento do sujeito, tendo visto que se trata do primeiro
contato interpessoal que se tem ao longo da vida. Sera a partir da
relagdo e da interagdo com a familia, que ocorrerd o processo de
identificagao e, posteriormente, diferenciacao, onde o adolescente
constrdi suas crengas, valores e projetos de vida, que fardo parte de
sua constituicao identitaria, além de desenvolver a sua afetividade,
que posteriormente ird expandir-se para as demais relagoes
(MACEDO; CONCEICAO, 2015).

Gonzalez Rey e Mitjans Martinez (2017) consideram que a
familia, por si s6, ndo sera definida por uma classificagao universal,
em que cada sujeito ocupara seu lugar determinado, mas sim, como
um espago social, que serd produzido e organizado pelas
configuragdes subjetivas individuais e sociais que a integram e pela
maneira pela qual os discursos, valores e outras produgdes sociais
emergem nessas configuragoes.

Outro espago social considerado importante para a
constitui¢cao da subjetividade do sujeito é a escola, a qual trata-se
de um ambiente que vai além da promocao de aprendizagens, em
que as criangas e, posteriormente, os adolescentes, passam um
tempo considerdvel de suas vidas. A escola constitui-se de um
espaco de extrema importancia para o desenvolvimento, por se
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tratar de um espaco social de subjetivacao, que fornece e permite
um ambiente de processos de comunicagao e expressao, através das
interagdes sociais (OLIVEIRA,; GONZALEZ REY, 2019).

Esse espago de subjetivacdo provido pela escola, onde a
subjetividade individual vai se constituindo através do contato e
da relagao com os colegas, de modo a constituir, conjuntamente, a
subjetividade social, permite que o adolescente se desenvolva e crie
novas configuragoes subjetivas com base nas experiéncias
significativas da relagdo com o outro, organizadas pelas emog¢des
que emergem (OLIVEIRA; GONZALEZ REY, 2019).

Ao mesmo tempo que a socializacdo se mostra como muito
importante nessa fase, por outro lado, uma caracteristica
considerada comum da adolescéncia é o retraimento social, o qual
se traduz em wum autoisolamento realizado pelo préprio
adolescente, onde este busca pouca ou nenhuma interagao social
com o meio. Esse isolamento ocorre de maneira costumeira,
frequente e esta ligado a diversos fatores socioemocionais, como
timidez, vergonha, baixa autoestima, medo de rejeigao, baixa
valorizagao de si e soliddo, sentimentos que sao comuns nessa fase
(RIBEIRO et al., 2015).

Além disso, ao auto isolar-se, o adolescente realiza, de forma
passiva, a retirada ou a reducao significativa ou total do contato
interpessoal, fato que € de extrema importancia para o seu
desenvolvimento, tendo em visto que durante a fase da
adolescéncia é o momento onde mais se deve ocorrer processos de
socializacdo para que o sujeito constitua sua identidade e
autoestima (RIBEIRO et al., 2015).

Como é retratado no artigo de Ribeiro et al. (2015), ainda que
sentimentos e comportamentos de retraimento sejam comuns na
fase adolescéncia, sendo bem-vistos em relagao ao sexo feminino e
mal vistos para o sexo masculino, ainda possuem diversos jovens
que apresentam comportamentos e emogoes diversas, nao sendo o
retraimento social algo determinante. Segundo Gonzalez Rey e
Mitjans Martinez (2017), os acontecimentos vivenciados pelos
sujeitos irdo ser experienciados de formas diferenciadas, uma vez
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que, diferentes sentidos subjetivos irdo ser gerados através das
emocoOes produzidas.

Desse modo, o retraimento pode ser pensado, a partir da teoria
da subjetividade, como expressao de sentidos subjetivos
configurados pelo adolescente, que emergiram das experiéncias de
relagdes e interagdes que este constituiu ao longo de sua vida.
Sendo assim, o retraimento pode ser traduzido em configuracdes
subjetivas que orientam o sujeito na forma como se vé na relacao
com o mundo e na sua forma de se posicionar em relacdo a vida
(OLIVEIRA; GONZALEZ REY, 2019).

Contexto da pandemia da covid-19

Segundo a Organizacao Mundial de Saude (OMS, 2019),
pandemia classifica-se como uma grande disseminagdo de uma
doenga, que pode chegar a afetar toda a populacdo mundial. No
ano de 2020, ndo somente o Brasil, mas o mundo, foi acometido pela
pandemia da COVID-19, causada pelo coronavirus (SARS-CoV-2)
(OMS, 2019). Devido ao estado de alerta, os estados e municipios
brasileiros decretaram o fechamento de escolas e demais
estabelecimentos publicos, objetivando o distanciamento social e,
consequentemente, o isolamento social, como medida protetiva
mais eficaz para conter a velocidade e o nimero de contaminacao
(MILIAUSKAS, FAUS, 2020; COSTA et al., 2021; GOMES et al., 2021;
MALTA et al., 2021).

O contexto pandémico, seguido das praticas de isolamento
social e fechamento de diversos locais comerciais, favoreceu
impactos gerais em niveis politicos, econdmicos, sociais e
emocionais, como o desemprego, diminuigao de rendas salariais,
mudanga nas relagdes sociais, aumento de sentimentos de angustia,
panico, ansiedade, depressao e luto (MILIAUSKAS, FAUS, 2020;
GOMES et al., 2021). O isolamento social, ao implicar mudanca de
rotina, habitos, convivéncia familiar forcada, perda de privacidade
e perda de contato social, pode causar diversas implicagoes e
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mudancas de comportamento, principalmente, em adolescentes e
criancas (MALTA et al., 2021).

Durante esse periodo, foi experienciado, principalmente pelos
adolescentes, um aumento significativo do uso de aparelhos
eletronicos e da internet como alternativa para aderéncia ao novo
modelo adotado de aulas remotas pelas escolas e, também, como
forma alternativa para a manutengao dos contatos interpessoais,
por meio das redes sociais e outras plataformas online (COSTA et
al., 2021).

Percebe-se nesse momento, que o contato face a face passou a
ser mediado por telas, o que impactou diretamente a forma de
relacionar-se com o outro. Além disso, pode-se afirmar que o uso
das tecnologias também foi largamente utilizado como fuga da
realidade pandémica, a qual estava gerando sensagao de
aprisionamento dentro de casa e diversas emogdes como tédio,
solidao, ansiedade, preocupacao e medo (COSTA et al., 2021).

O espago virtual também possui suas implicagdes na
subjetividade humana, como defende Moreira (2010), ao ponto que
se constitui em um espaco social, onde existem diversas trocas de
informagao e de interagdes sociais. Além de provocar influéncias
nos modos de subjetivagdo, ou seja, nos modos do sujeito se
relacionar, se colocar e se organizar no mundo, de maneira que, o
adolescente, ao consumir tais contetidos, gera sentidos subjetivos
com base em sua experiéncia, de forma mediada pelo virtual.

Processos epistemologicos e metodologicos

O presente estudo trata-se de uma pesquisa qualitativa, que
possui como embasamento a Epistemologia Qualitativa, proposta
por Gonzalez Rey (2001), a qual considera como objeto de pesquisa
0 proprio sujeito, sendo o pesquisador o principal instrumento,
tendo em vista que ambos possuem cardter ativo na construcao de
conhecimento, que se da através do dialogo relacional, pois, é
através da fala, carregada de sentidos e significados, que o sujeito
expressa sua subjetividade, considerando que a linguagem é “uma
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producao humana, a qual carrega todo o carater subjetivo de sua
configuracao e da trama viva da relagdo com o outro” (GONZALEZ
REY; MITJANS MARTINEZ, 2017, p. 114).

O objetivo do estudo é compreender os diversos processos
subjetivos configurados na pandemia por adolescentes, de modo a
conhecer a experiéncia de adolescer dos adolescentes,
compreender os sentidos subjetivos produzidos a partir dessa
vivéncia de isolamento social e compreender os desdobramentos
do fendmeno do isolamento social na constituigao da subjetividade
dos adolescentes.

Para isso, foi utilizado o método construtivo interpretativo, o
qual foi constituido a partir dos pressupostos da Epistemologia
Qualitativa, sendo: o singular como espago legitimo para o
processo de producdo de conhecimento cientifico; o processo de
producdo de conhecimento como um processo construtivo-
interpretativo; o cardter dialdégico do processo de producao de
conhecimento (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017).

Esse processo nao se da, apenas, por uma acumulacado passiva
dos contetdos trazidos pelo participante, mas sim, como uma
producao relacional e ativa, em que o pesquisador, na medida em
que o participante traz e formula novas experiéncias, deve
encontrar-se nesse papel de instigar e provoca-lo a aprofundar-se
nesse diadlogo, exigindo de si, uma postura criativa. Portanto,
encontra-se no carater dialogico, um recurso essencial da fonte e da
construgao da informagao, que reforga o carater vivo e dinamico da
pesquisa (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017).

A pesquisa foi realizada em trés encontros sincronos, de modo
virtual, pela plataforma Google Meet, com dois adolescentes,
estudantes do terceiro ano do Ensino Médio de uma escola privada
do Distrito Federal, Joaquim e Alice (nomes ficticios). Para a
construgao do cendrio social de pesquisa, foi realizado o primeiro
encontro com cada participante, de modo individual, no horario
acertado de acordo com suas disponibilidades, na modalidade
online, através da plataforma Google Meet, de modo a favorecer a
criagao de vinculo e promover um espaco acolhedor e seguro para
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que pudessem trazer quaisquer temas que se sentissem a vontade
para compartilhar e posteriormente, para que favorecesse e
facilitasse o didlogo a respeito do tema proposto. Apds o primeiro,
foram realizados mais dois encontros, também na modalidade
online, na plataforma Google Meet, com cada um, onde foi realizada
a dinamica conversacional e o complemento de frases.

O convite para os participantes foi feito apos aprovacao e
autorizacio do estudo pelo Comité de Etica do Centro
Universitario de Brasilia, identificado com o niumero
56982622.9.0000.0023. Para isso, foi solicitado que conhecidos da
pesquisadora divulgassem o estudo com alguns de seus colegas e,
mediante o interesse e disponibilidade em participar do estudo, foi
feito contato telefénico com os possiveis participantes a fim de
esclarecer os objetivos da pesquisa, assim como também solicitar a
autorizagao de seus responsaveis e posteriormente, acertar os dias
dos encontros.

O instrumento principal wutilizado foi a dinamica
conversacional, que se caracteriza por um processo continuo, que
permite ao participante refletir e se expressar livremente, de modo
a facilitar que os sentidos subjetivos emerjam ao longo do processo.
E a partir da conversagdo, que ocorre a aproximagio entre o
participante e o pesquisador, na medida em que ambos interagem
e promovem o didlogo relacional, rompendo com a ldgica
instrumental engessada, na qual o participante somente responde
as perguntas feitas pelo pesquisador, que se limita ao papel passivo
(GONZALEZ REY, 2005).

Nesse processo, € retomado tanto o papel ativo do
participante, quanto do pesquisador, tendo em vista que para o
didlogo ocorrer, é necessario tanto a fala do participante, que €
conhecedor e portador de suas historias, quanto o papel do
pesquisador, em compreendé-las e interpreta-las, para que, cada
vez mais, o didlogo possa se aprofundar e favorecer a qualidade
das informacdes (GONZALEZ REY, 2005).

Além disso, com o objetivo de enriquecer as informacdes
trazidas pelos participantes durante a dindmica conversacional,
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também foram utilizados indutores escritos, a partir do
complemento de frases. O uso de indutores facilita a livre
expressao dos sentidos subjetivos além da fala, que também
desempenham papel de ferramentas interpretativas qualitativas.
Ao se tratar em especifico do complemento de frases, por se tratar
de um instrumento que agrupa frases definidas por pressuposigao,
possuindo ligagdo entre si, possibilitou ainda mais aos
participantes a entrada em campos de sentidos complexos, os quais
favoreceram a producdo de indicadores essenciais para a pesquisa
(GONZALEZ REY, 2005).

Analise e constru¢ao da informacao

Joaquim tem 17 anos, € filho tinico de pais casados. Nascido e
residente em Brasilia, juntamente com os pais. Alice tem 16 anos, é
filha tnica de pais casados. Nascida em Foz do Iguagu, veio para
Brasilia primeiramente em 2014, onde morou até 2016. No ano de
2019, retornou a Brasilia pela segunda vez, onde residiu durante
todo o periodo de isolamento social vivenciado durante a
pandemia e onde reside atualmente com os pais.

No momento em que a pesquisa foi realizada, Joaquim e Alice
ja estavam retornando a rotina escolar presencial, assim como,
retornando ao convivio social com as demais pessoas, além de suas
familias. Durante o didlogo, Joaquim fala a respeito do retorno do
contato interpessoal apds o isolamento social e como isso impactou
na sua forma de se ver e se perceber em meio as suas mudangas.

Pesquisadora: Joaquim, vocé se lembra de algum momento em
especifico na sua vida no qual vocé percebeu que ndo era mais crianga?

Joaquim: Ham, é muito estranho quando eu passo por uma crianga
e ela me chama de adolescente ou de mogo. Doi um pouco... Meio
assustador quando isso acontece... (risos). Quando eu voltei a sair de casa,
eu encontrei as criangas de novo e a perspectiva que elas tém de mim é a
que eu tinha dos adolescentes quando eu era crianga, e a perspectiva que
eu tenho de mim é de crianca... Ndo uma crianca, mas eu me acho muito
mais novo do que eu sou. Eu ndo acredito que eu tenho 17... Quando eu
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era mais novo 17 anos era muita coisa! Hoje em dia eu tenho 17, mas eu
acho que eu tenho 13. Eu ndo me vi crescendo.

Nesse trecho, é possivel inferir que Joaquim nao consegue se
visualizar como adolescente, até mesmo fisicamente. Ele necessitou
de padrdes externos para que sinalizassem a ele a respeito de seu
crescimento. Gonzalez Rey (2004) afirma que o outro tem um papel
fundamental para a constitui¢ao subjetiva, na medida em que este
toma forma na experiéncia daquele que a vivéncia. Ou seja, o lugar
que o outro ocupard na experiéncia da pessoa nao se dara por uma
relacao direta, mas sim, a partir dos sentidos subjetivos gerados ao
vivencia-la, os quais serdo organizados através das emogoes
mobilizadas nessa relagao.

Portanto, ao ser chamado de adolescente e de mogo por
criangas, Joaquim gerou sentidos subjetivos a respeito da
adolescéncia, fazendo com que repensasse a forma como ele se vé
e na forma como os outros o veem, ou seja, ele nao é mais um
garoto, mas também nao se reconhece como adolescente. Isso é um
indicador da contradicao da forma como ele se vé e da forma como
as pessoas o percebem.

Outro aspecto observado foi que, possivelmente, Joaquim
gerou sentidos subjetivos em relagao as expectativas que tinha em
relacao a adolescéncia, as quais eram parametros de pessoas mais
velhas que ele observava quando era crianga, pensando ficar e se
sentir da mesma forma quando alcancasse a mesma idade.

Além disso, ao desenrolar do didlogo, Joaquim apontou o
momento de isolamento social como um aspecto que facilitou sua
visdo sobre si acerca de seu crescimento e mudanca fisica.

Pesquisadora: O que vocé acha que a pandemia te ajudou a perceber
na sua mudanca?

Joaquim: Foi nela que eu comecei a perceber, porque eu olhava no
espelho e eu ndo me reconhecia. Era um bagulho estranho... E, eu nio me
imaginava daquele jeito. Eu tinha outra visdo totalmente diferente da
minha aparéncia. E agora na minha casa nova, que reformou, tem muito
espelho e aumentou ainda mais perceber que eu ndo sou como eu
imaginava. Eu ndo sei se eu jd teria alterado a imagem de mim mesmo se
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ndo fosse pela pandemia. Antes, durante o comego da pandemia a visdo que
eu tinha era eu crianca na escola...

Possivelmente, como Joaquim, durante a pandemia, se manteve
em casa durante todo o periodo de isolamento social, o fato de nao ter
se percebido diferente e apos se enxergar, causar um estranhamento
pode estar relacionado ao fato de nao possuir olhares externos que o
pudessem sinalizar tais mudancas. Ja que durante esse periodo, era
utilizada a comunicagao online, essa modalidade nao permite que a
pessoa consiga visualizar, de fato, o outro, fazendo com que nao se
tenha mais um parametro de convivéncia.

A falta da convivéncia presencial com outras pessoas fez com que
ele ficasse paralisado num determinado momento, o qual ainda se
visualizava em um corpo mais infantil. Apds a liberacao do
isolamento social e do retorno a rotina de sair de casa, ver os amigos,
ver as pessoas, acabou gerando um estranhamento em Joaquim de si
mesmo, o qual foi sinalizado pelo contato com o outro.

Além da perda do parametro do contato com o outro, a
adolescéncia, por si so, implica uma fase recheada de diversas
mudangas corporais, psicologicas e sociais, portanto ¢ comum a
pessoa que a experiencia, sentir um estranhamento sobre esse novo
corpo que entrou na puberdade.

Em um trecho do didlogo, Alice também fala a respeito do
estranhamento em relagao a si mesma durante esse processo:

Pesquisadora: E o que vocé sentiu de mais dificuldade nesse periodo
da pandemia?

Alice: Pra, tipo, perceber que ia ficar assim mesmo e que nao ia
mudar por um bom tempo e que eu tinha que aceitar que ndo ia voltar ao
normal. Talvez nunca mesmo. E isso assusta. E, também, pelo fato, pelo
medo de crescer mesmo. Porque eu sempre tive um medo mesmo, uma
saudade da infdncia e um medo de crescer, sabe? E dai chegou a pandemia
e eu falei “Nossa, eu to confortdvel aqui, porque eu ndo t0... Ninguém,
tipo... O exterior, assim, o meio externo ndo td me fazendo ter um esforgo,
ndo td forcando a mudar, so td igual. Eu t6 em casa, sozinha, falando com
o0s meus amigos, igual em 2019”. Eu fiquei assim em 2020, 2021 e ai do
nada esse ano voltou e eu falei “Meu Deus, passou dois anos jd e eu to
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crescendo e eu ndo percebi”. Passou, assim, como se eu tivesse em 2019,
ainda, eu ld. Mas claro que, assim, eu mudei bastante. Em 2020 que eu
comecei a mudar. Mudei, assim, no sequndo semestre de 2020, mas ainda
assim tava complicado. Mas agora eu to assim “Meu Deus, eu cresci e eu
jd to, tipo, me formando quase!”.

E interessante observar como Alice subjetivou esse momento
do isolamento social a medida em que relaciona o meio externo a
sua mudanga, de modo que, por sentir que estava sendo tudo da
mesma maneira, ou seja, seguindo a mesma rotina, conversando
com os amigos de modo remoto, sem que eles a vissem, nao sentia
necessidade de mudar, fato que a fez sentir confortdvel e,
consequentemente, nao visualizasse as mudangas de seu
crescimento, possivelmente devido ao medo que Alice descreve
que tem de crescer e da saudade que sente da infancia.

Por estar em casa e ndo estar reconhecendo seu crescimento,
isso a fez se sentir confortavel em relacao ao seu medo. Apds passar
o periodo de isolamento e que as aulas presenciais retornaram, isso
fez com que Alice se desse conta de que havia passado dois anos e
que ela, de fato, havia crescido, por mais que sentisse que nao
haviam tido mudangas nesse periodo.

Em relacdo a questao do reconhecimento de suas mudancas
durante o isolamento social, foi possivel observar semelhangas nas
falas de Joaquim e de Alice quando se referem a imagem que
mantiveram de si mesmos durante o periodo em que ficaram
isolados, como se permanecesse estagnada em 2019, como se a
percepcao do tempo tivesse sido alterada e, consequentemente, nao
tivesse passado, fato que possivelmente pode ter atrapalhado o
reconhecimento de suas mudancgas.

Outra semelhanga percebida nas falas de ambos, foi o fato de
atribuirem a legitimacao de seu crescimento a fatores externos e
nao a fatores internos, de modo que apenas conseguiram visualizar
que haviam crescido apos o retorno das atividades presenciais,
onde através da interacdo face a face, voltaram a ter parametro
sobre si mesmos.
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Essa questao vai de encontro com a consideragao de Wallon
(1975) a respeito da importancia do contexto para o
desenvolvimento humano, tendo em vista que serd a partir da
relacdo e da interacao que o individuo estabelece com o meio, que
ird ocorrer a identificagao e a percepgao das necessidades, e, dessa
forma, ira se desenvolver.

Ao decorrer do didlogo, foi perguntado a Joaquim o que ele
pensa a respeito dessa nova fase em que se encontra:

Pesquisadora: O que vocé acha da adolescéncia?

Joaquim: Que é bem ruim. (Risos) Porque eu ndo tenho a inocéncia
que eu tinha quando eu era crianga, pra ndo perceber as coisas ruins e eu
também ndo tenho a independéncia de um adulto pra resolver essas coisas.
E eu também ndo tenho experiéncia de nada, ai tudo eu tenho medo de
fazer, entdo. Eu tenho muita vontade de fazer muitas coisas e nenhuma
experiéncia prévia pra saber como fazer elas. E uma idade que fica muito
no meio, entre uma coisa que é muito simples e outra, que é bem
complicada.

E interessante observar na fala de Joaquim a forma como ele
subjetivou a adolescéncia como uma idade que se encontra entre
outras duas, as quais podem ser compreendidas como a infancia e
a fase adulta. Ao entrar nessa fase, Joaquim gerou sentidos
subjetivos relacionados a perda da inocéncia que tinha quando
crianga, o que possivelmente o sinalizou que nao mais o era, mas,
ao mesmo tempo, também nao consegue se identificar como adulto,
pois entende que para sé-lo, deve ter experiéncias prévias, como
autonomia, para fazer coisas que criangas nao fazem.

No complemento de frases indutoras, Joaquim escreve o
seguinte:

25. A adolescéncia é ruim.

Ao ser perguntado a respeito do que escreveu:

Pesquisadora: O que a adolescéncia tem de ruim?

Joaquim: Eu jd consigo saber como a vida funciona mais ou menos,
0 que que vai ser bom pra mim, o que que ndo vai, mas eu ndo tenho muito
0 que fazer e na parte social também é ruim porque a gente... Os
adolescentes sdo muito variados... A gente... Tem gente que é muito... Que
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ainda é muito pro lado de crianca, tem gente que é muito pro lado de
adulto. A gente ainda é muito inconsistente. Crianga é que sempre se dd
bem com outras criancas, adultos se ddo bem com adulto também, ndo
todos, mas em geral.

Observa-se que, possivelmente, a adolescéncia € vista como algo
ruim para Joaquim devido a esse impedimento de coisas que somente
adultos podem fazer, além do sentimento de deslegitimacdo em
relacdo as coisas que sabe que funcionam e que sao boas para ele.
Apesar de ja possuir um entendimento do funcionamento da vida,
Joaquim nao se sente preparado para fazé-las.

Além disso, Joaquim também fala a respeito da variedade de
adolescentes, os quais ele divide como adolescentes que sao mais para
o lado criancga e adolescentes que sao mais adultos, sendo nomeados
por ele de inconsistentes. E possivel que ele tenha gerado sentidos
subjetivos a respeito da adolescéncia, em relagao a essa inconsisténcia
percebida sobre nao haver claramente uma defini¢do exata de
adolescente, mas sim de adolescentes mais parecidos com criangas e
de adolescentes mais parecidos com adultos.

Com base nisso, Joaquim ainda fala sobre criangas se darem
bem com criangas, assim como adultos se darem bem com adultos,
possivelmente pela questao da identificacdo entre eles e, ainda,
sobre a classificagdo bem definida da fase em que se encontram, nao
sendo possivel a mesma identificagao e classificagdo em relagao aos
adolescentes, ja que sao inconsistentes.

Ao falar a respeito da infancia, Joaquim escreve no
complemento de frases:

21. A vida era muito fdcil quando eu era crianga.

29. Quando eu era crianga eu era muito mais extrovertido do que
eu sou hoje em dia.

44. Eu era muito confiante antigamente.

Pesquisadora: O que mudou entre vocé crianga e vocé adolescente?

Joaquim: Entdo, tem uma diferenca muito grande em eu crianga e
eu adolescente. Eu falava com todo mundo. Eu, em algum momento, mudei
alguma coisa. Eu fiquei totalmente diferente. Porque quando eu era
crianga eu comia tudo. Hoje em dia eu ndo como nada. Eu falava com todo
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mundo. Hoje eu ndo falo com ninguém. Entdo, tem uma diferenca muito
grande em eu crianga e eu adolescente. Quando eu era crianga, eu era mais
confiante, mais ou menos no sexto, sétimo ano, que era a época que as
provas ainda eram muito fdceis, e eu passava sem muito esfor¢o, eu tinha
confianga demais que ia continuar desse jeito. Ham... Eu também... Eu era
um pouco mais seguro com a minha aparéncia, porque eu ndo ligava muito
pra isso. Hoje eu ligo mais. Comecou a ser mais importante quando eu fui
ficando menos inocente. Fui tendo, é... Mais vontade de socializar e
também tem a questido de meninas né... Que eu nunca namorei, mas eu
tenho vontade...

Ao analisar o complemento de frases e as falas do trecho, é
possivel observar que em algum momento, Joaquim percebe que
nao ¢ mais como quando era crianga. A forma como se sente
atualmente passa a ser diferente da forma como se sentia antes,
como por exemplo, falar com as pessoas, comer coisas que
atualmente nao come, se sentir mais confiante e ligar mais para sua
aparéncia. Todos esses aspectos podem ser vistos como
indicadores, os quais geraram em si sentidos subjetivos que
sinalizaram essa mudanca. Possivelmente, a questao de se sentir
confiante pode ser um indicador que se relaciona a questao da
confianca que sentia ao ndo precisar estudar tanto e ainda sim tirar
boas notas, o que poderia aumentar sua autoestima sobre si, o
fazendo sentir inteligente e capaz.

Em relagao ao corpo, é interessante perceber que ao crescer e
se desenvolver, é comum ao adolescente passar a cuidar melhor de
sua aparéncia fisica, a medida em que passa a querer socializar, a
ser visto e notado, além de querer passar a se relacionar
amorosamente e sexualmente, fatos que nao sdo pertencentes a
infancia. Esse aspecto é observado na fala de Joaquim ao se referir
as meninas e ao dizer sobre sua intencdo de relacionar-se
amorosamente. Ou seja, 0 corpo, que na infancia possuia um
significado, ao se desenvolver, ganha novos sentidos subjetivos
relacionados a forma de se mostrar e se relacionar com os outros,
até mesmo como meio para atrair e conquistar parceiras
romanticas.
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A questao da fala, que também passa a ser diferente da forma
como era quando crianga, possivelmente pode estar relacionada ao
fato de Joaquim, em sua infancia, se sentir mais confiante, fato que
colaborava para que ele se comunicasse mais com as pessoas.
Atualmente, possivelmente por nao se sentir mais tao confiante,
estar mais preocupado com sua aparéncia e com o medo do
julgamento dos outros, nao consiga se comunicar da maneira
extrovertida que se comunicava quando crianga.

Alice também conta como foi se perceber adolescente:

Pesquisadora: Como vocé estava se sentindo durante essa fase?

Alice: Eu ficava assim “Ai, nossa, ninguém me entende! Eu t0 aqui
sozinha! E todo mundo td passando por uma fase diferente!” E foi bem
nessa transicdo assim de crianga pra adolescente. E era dificil, porque eu
ndo era nem crianca, nem adulta, ai eu sou o que, entdo? Entendeu? E eu
ficava naquilo de tipo, minha infincia jd acabou, sé que eu ainda ndo sou
adulta, entdo o que que td acontecendo? E é como eu disse, eu sempre senti
muita saudade da infincia, entdo... Em 2019 foi o ano mais dificil pra
aceitar isso, tipo, que minha infancia tinha acabado e ndo vai mais voltar.
E é muito complicado, tipo, pensar nisso. E naquela época, eu tava tio
presa a esse passado que eu ndo aproveitei, tanto que hoje eu me arrependo
um pouco de ndo ter saido mais...

Na fala de Alice, assim como na fala de Joaquim, fica evidente
a questao da confusdo em relacdo a identidade por nao se
identificar nem como adulta, nem como crianga. Pode-se pensar
que Alice gerou sentidos subjetivos em relagao a adolescéncia, os
quais se configuram na confusao de nao saber exatamente quem &,
de nao se sentir compreendida e se sentir sozinha nesse processo,
por sentir que ninguém a compreende e por sentir que estd
passando por um processo diferente dos de seus amigos.

No complemento de frases, Alice escreve:

2. O tempo mais feliz foi na infincia.

29. Quando eu era crianca eu era bem atentada.

39. Se eu pudesse eu voltaria no tempo para um dia da infincia.

44. Eu era mais animada quando eu era crianca.
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Além disso, outro aspecto que pode ser pensado a partir de
sua fala e da escrita é a questao da percepgao do fim de sua infancia,
que Alice descreve com pesar e com saudade, como algo que
acabou e que nao ird voltar. Portanto, a partir disso, pode-se pensar
a respeito dos sentidos subjetivos gerados durante esse periodo de
transicio para a fase da adolescéncia, onde Alice pode estar
vivenciando o luto de sua infancia, ao perceber que nao se
identifica mais com tal fase, onde se percebia mais feliz e animada.
Fato que pode estar ligado a esse sentimento de confusao, por ter
perdido todos os referenciais que tinha quando era crianca.

Alice também escreve sobre essa tematica no complemento de
frases:

12. Eu sinto todo tipo de emocio a todo momento.

13. Hoje foi uma montanha-russa de emocao.

25. A adolescéncia é aterrorizante.
50. Ser adolescente é ter muita mudanca, muita confusdo.

Ao analisar as frases escritas por Alice, evidencia-se o que foi
dito no dialogo. A adolescéncia ¢ vista por ela como uma fase
aterrorizante. Ao subjetivar a adolescéncia como aterrorizante,
possivelmente Alice gerou sentidos subjetivos em relacao a
desestruturacdo causada naquilo que ja era conhecido por ela
quando era crianga e que agora sao diferentes por possuir novas
demandas e cobrangas ao entrar em uma fase em que tudo seja
novo, incluindo seu corpo, sua aparéncia, seus gostos e seus
sentimentos.

Também descreve a adolescéncia como confusa e em estar em
constante mudanga. Essa mudanga sentida por ela, também pode
estar relacionada ao fato de ora, se identificar mais como crianga,
ora por se identificar mais como adulta, mas também, ao fato da
instabilidade de emogdes, o qual ela descreve como “montanha-
russa de emogdes”, que pode ser compreendida como emogdes que
estao sempre oscilando ao longo do dia.

Durante essa fase, € valido ressaltar que, de fato, existe uma
oscilagdo muito grande de emoc¢des e sentimentos, a qual é gerada
pelas excessivas mudangas fisicas e hormonais, ocasionadas pela
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puberdade (BAPTISTA, BAPTISTA; DIAS, 2001). Portanto, é
comum que Alice perceba e sinta essas variagdes, os quais geram
sentidos subjetivos relacionados a bagunga e a confusao, por nao
saber lidar com elas.

Para sinalizar algumas contradi¢des que se vivencia ao entrar
na fase da adolescéncia, Calligaris (2000) fala a respeito do conceito
de moratdria, o qual se encaixa nas falas de Joaquim e de Alice ao
descrever a angustia de estar entre um caminho e outro, ou seja, de
nao se identificarem nem como criangas, nem como adultos, o qual
se caracteriza por uma espera e um adiamento para a entradana vida
adulta, em que o individuo, primeiramente, deve cumprir todos os
pré-requisitos listados pela sociedade, como por exemplo, ter
autonomia, algo que, ao mesmo tempo, é lhes negada pela mesma.

Foi possivel identificar e analisar ao longo dos relatos de Alice
e Joaquim, que as temadticas sobre escola, rela¢cdes pessoais,
adolescéncia e pandemia se perpassam entre si, formando um eixo
de andlise tinico. A experiéncia da pandemia, de fato, impactou a
subjetividade de ambos, pois, trata-se de uma tarefa impossivel
desvincular o sujeito e a constitui¢ao de sua subjetividade do
contexto e do momento historico que este esta vivenciando.

A experiéncia da pandemia gerou em Alice e Joaquim novas
configuracdes subjetivas. A medida que iam relatando, foi
possivel ~compreender que todas essas temadticas se
interrelacionam em suas experiéncias e percepg¢des, as quais
mesmo sendo a respeito de um mesmo fendmeno, foram sentidas
e configuradas de modos, ora convergentes, ora divergentes, mas
nunca iguais, pois implicam sentidos subjetivos, os quais sao
singulares e inicos para cada sujeito.

Consideragoes finais
O presente estudo teve como objetivo principal compreender

os diversos processos subjetivos configurados na pandemia por
adolescentes, por meio da compreensao da experiéncia do processo
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de adolescer e dos significados produzidos ao vivenciar o
isolamento social durante a pandemia.

Realizar essa andlise, de fato, permitiu com que fosse possivel
observar e compreender como dois adolescentes subjetivaram a
experiéncia da adolescéncia durante o periodo da pandemia, de
modos singulares, fato que permitiu olhares distintos sobre o mesmo
fenomeno, ressaltando o carater singular da pesquisa qualitativa, a
qual utiliza o préprio sujeito como instrumento de analise.

A perspectiva da teoria da subjetividade nos permite pensar a
respeito da adolescéncia como um processo subjetivo, unico e
singular da experiéncia do sujeito, contrapondo-se a visdes
naturalistas e padronizadas a respeito do desenvolvimento
humano, que acabam por reduzir e generalizar os sentimentos,
normas, condutas e vivéncias, sem considerar o contexto e o
momento de vida de cada sujeito.

O isolamento social, decretado como medida protetiva para
combater o avang¢o da pandemia, que foi algo totalmente inesperado,
gerou diversos impactos na populagao, principalmente em criangas
e adolescentes, que tiveram suas socializagbes presenciais
interrompidas, suas aulas na escola transferidas para a modalidade
a distancia ou até mesmo, cessadas. Ou seja, caracteristicas e aspectos
de extrema relevancia para seu desenvolvimento foram totalmente
desestruturados durante esse periodo.

Este trabalho também trouxe contribui¢oes a medida em que foi
possivel compreender as tematicas que perpassam a adolescéncia e
como foram subjetivadas ao longo da vida, como as relagoes
interpessoais, a visdo a respeito da familia, a escola como um local
de subjetivacdo, o uso da internet para manutencado e alternativa
para o contato interpessoal, evidenciando seu carater contextual.

Percebe-se a importancia do papel do outro na constitui¢ao da
subjetividade, assim como o papel fundamental da familia no
desenvolvimento do adolescente, que pode estar atento e disponivel
para facilitar esse processo tao conturbado de mudangas.

Ademais, a relevancia do presente trabalho também se
encontra no fato de que, ao se analisar e compreender os
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desdobramentos da vivéncia da pandemia, mais especificamente
do isolamento social, na subjetividade dos adolescentes, dessa
forma, se torna possivel se pensar em uma preparagao de um
cendrio mais acolhedor para esse publico, além de se pensar em
como serd essa nova geragao de adultos.

A psicologia como uma ciéncia ativamente comprometida
socialmente, eticamente e politicamente, deve possuir um olhar
critico a respeito da adolescéncia, o qual deve estar atento a todo
esse contexto, principalmente estar atento a realidade em que se
insere, de modo a problematiza-la e de modo a pensar e elaborar
politicas publicas.

Além disso, tendo em vista o carater subjetivo das andlises
sobre o tema proposto, ressaltando o papel do singular como
produtora de conhecimento cientifico, recomenda-se e sugere-se
novas pesquisas a respeito da adolescéncia, envolvendo e
focalizando outras tematicas como escolarizagao, as relagbes
amorosas, discussoes sobre género e sexualidade, os impactos da
comunicagdo virtual, entre outros. Tematicas que estavam
presentes ao longo dos didlogos, mas que devido a quantidade de
informacdes, nao foi possivel entrar em cada topico de discussao.
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O livro tem por objetivo evidenciar os
aprendizados construidos por um grupo de
autores-pesquisadores que compartilham
o referencial teédrico, epistemoldgico e
metodolégico da obra de Fernando
Gonzalez Rey. E dedicado aos estudantes,
pesquisadores e profissionais da Educagao
que lutaram bravamente para manter o
processo educativo, em meio as
adversidades do cotidiano pandémico.
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