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Resumo

A pesquisa teve por objetivo compreender o desenvolvimento subjetivo do estudante indisciplinado
ao experimentar espagos sociorelacionais favorecedores da constitui¢do de sujeito. Consideramos a
potencialidade do estudante “rebelde”, “problema” ou “transgressor”” COmMO sujeito em processo de
aprendizagem e desenvolvimento, apesar das tensdes vivenciadas na escola. Com base na Teoria da
Subjetividade e nos pressupostos da Epistemologia Qualitativa, realizou-se uma pesquisa-a¢cdo com
foco na ética do sujeito e na legitimidade da sua singularidade para a construgdo da informacéo.
Participaram da pesquisa: estudantes de 6° e 7° anos do Ensino Fundamental, professores e uma
orientadora educacional que atuam em uma escola do Distrito Federal. Para tanto, procedemos a
analise de documentos institucionais acerca do histérico escolar dos estudantes com queixa
indisciplinar, realizamos dindmicas conversacionais com professores e estudantes e nos
empenhamos na constru¢cdo de espacos sociorelacionais por meio de oficinas dialogicas
viabilizadoras de produgdes coletivas dos estudantes nesse ambiente. Consideramos que, ao
mobilizar recursos subjetivos que possibilitaram o exercicio da reflexdo e da intencionalidade das
acbes no percurso das experiéncias sociorelacionais, 0s estudantes exerceram autonomia,
criatividade, interacdo e capacidade de decisdo nas experiéncias por eles vividas, indicando a

existéncia de processos de desenvolvimento subjetivo.

Palavras-chave: indisciplina escolar, desenvolvimento humano, subjetividade, sujeito, espacos

sociorelacionais.



Abstract

The research has sought to understand the subjective development of the undisciplined student
when experiencing sociorelational spaces, which support the subject constitution. We consider the
potential of the “rebel”, “problematic” and “transgressor” student as a subject in the learning and
development process, despite the tensions experienced at school. Based on the Subjectivity Theory
and Qualitative Epistemology assumptions, a research-action was carried out, focused on the ethics
of the subject and on the legitimacy of its singularity for the information construction. The
participants of this research were students from the 6th and 7th grades of elementary school, some
teachers and an educational instructor of a school in the Federal District. To accomplish the
research, institutional documents on the academic history of students with undisciplined complaints
have been analyzed, conversational dynamics with teachers and students have been carried out and
there has been an engagement in the construction of sociorelational spaces through dialogical
workshops, which enable students to perform collective productions in this environment. We
consider that mobilizing subjective resources have been allowed on the exercise of reflection and
intentionality actions in the course of sociorelational experiences, and students have exercised
autonomy, creativity, interaction and decision-making abilities in the experiences they lived,

indicating processes of subjective development.

Keywords: indiscipline, human development, subjectivity, subject, sociorelational environment.
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Capitulo |
Introducéo

Especialmente a partir das ultimas décadas, estudos sobre a indisciplina tém sido
empreendidos no intuito de estabelecer possiveis causas e tratativas de manejo no ambiente
escolar, problematizar relacbes de poder que incorrem nas mais diversas queixas indisciplinares
desestabilizadoras de relagdes na escola, bem como pensar alternativas de intervengdo que possam
minimizar prejuizos pedag6gicos para professores e estudantes (Casadore & Hashimoto, 2012;
Estrela, 2002; Lopes & Gomes, 2012; Machado, 2017; Passos, 2010; Paula & Kodato, 2010;
Santos & Rosso, 2012; Silva & Matos, 2017).

O interesse pela teméatica tem movimentado pesquisadores de diferentes vertentes e
orientagdes tedrico-metodoldgicas a se debrucarem sobre o tema, refletindo a demanda crescente
da instituicdo escolar por implementacdes de a¢Bes que possam apaziguar relacGes conflituosas
estabelecidas entre os atores do contexto educacional, em virtude da divergéncia de expectativas
docente e discente experimentadas na atualidade, conforme elucidam Gomes e Casagrande (2012).

Embora muito conhecimento tenha sido produzido acerca de uma atuagao ético-politica do
psicologo escolar frente as queixas produzidas na escola, cuja perspectiva pauta-se pela co-
construgdo de saberes e processos educativos conjuntos a organizacao escolar (Antunes, 2008),
persiste ainda o modelo biomédico de atuacdo psicolégica, engendrando dispositivos de
patologizacdo e medicalizacdo da vida cotidiana, a despeito de questbes historicas, sociais,
politicas e culturais intrinsecas as queixas escolares (Guarido, 2010; Meira, 2012; Prudéncio,
Gesser, Otramari & Cord, 2015).

Nesse sentido, consideramos que uma pesquisa acerca da indisciplina atrelada a
potencialidade de processos de desenvolvimento humano, elenca desafios e provocagfes no campo
de atuacdo do psicologo escolar que compreende uma série de expectativas no que concerne as
atribuicbes desse profissional na organizacdo educacional. No seio da escola ainda reverberam
crengas e anseios de que o psicologo seja capaz de solucionar uma série de problemas no contexto
escolar de maneira imediatista e até mesmo trivial, sem que a escola seja requerida a empenhar-se
coletivamente na elaboragdo de possiveis intervencGes (Cabral & Sawaya, 2001; Prudéncio,
Gesser, Otramari & Cord, 2015).

Diante disso, a justificativa pessoal para o estudo do tema da indisciplina escolar frente a
potencialidade de desenvolvimento subjetivo para o estudante indisciplinado, respalda-se nos
diversos encaminhamentos de solicitagdo de apoio psicopedagdgico recebidos ao longo da atuagéo
enquanto psicologa do Servigo Especializado de Apoio a Aprendizagem — SEAA, na Secretaria de

Educacdo do Distrito Federal. As queixas recebidas decorriam, em geral, de docentes e



orientadores educacionais que lidavam frequentemente com estudantes considerados transgressores
as regras estabelecidas no cotidiano escolar e que, no percurso educativo, denotavam atitudes
questionadoras a ordem estabelecida na instituicdo, comportamentos desafiadores e até mesmo
agressivos nas relagdes interpessoais com colegas e professores.

Embora a maioria das queixas de indisciplina escolar seja atendida pelo Servico de
Orientacdo Escolar - SOE ou pela supervisdo pedagogica das escolas, ndo sdo raras as demandas
por atendimento psicoldgico de estudantes considerados indisciplinados, seja pela busca de pais ou
professores por um diagnéstico clinico que justifigue o comportamento intransigente dos
estudantes, seja pela tentativa de acompanhamento terapéutico a esses adolescentes. De toda
forma, cabe ressaltar que, as diretrizes que norteiam o trabalho das equipes psicopedagodgicas nas
instituicGes publicas de ensino do Distrito Federal (GDF, 2010) estabelecem uma atuacdo
profissional mais pautada na intervencdo institucional e menos centrada no aluno e sua
responsabilizacdo individual pela queixa escolar, de maneira a romper com concepgdes
patologizantes nos processos de ensino-aprendizagem.

A motivagdo para a realizagdo dessa pesquisa incide, portanto, sobre a tensdo observada
nas relacBes interpessoais na escola, a partir da minha experiéncia profissional na Secretaria de
Educacdo do DF. Nesse sentido, a indisciplina tem sido considerada por grande parte dos
professores com quem convivi, como fator de limitacdo dos processos de ensino-aprendizagem,
incorrendo em prejuizos pedagdgicos e sociais para o estudante e desgaste emocional por parte dos
discentes. A reflexdo que se faz presente nesta pesquisa traduz também a inquietacdo acerca da
representacdo simbolica da indisciplina no contexto escolar, assim como a necessidade de estudar o
comportamento indisciplinado enquanto possivel expressao do sujeito no processo de
aprendizagem frente as suas necessidades e expectativas singulares.

Reconhecemos que a indisciplina pode representar processos de resisténcia social, politica
e cultural a modelos educacionais que negam a singularidade dos estudantes frente a processos
padronizados de ensino-aprendizagem (Miranda, Oliveira, Shioga & Rodrigues, 2016; Passos,
2010, Machado, 2017). Desse modo, o ato indisciplinar, muitas vezes, evidencia uma reagdo a
submissdo a normas e regras percebidas como injustas, excludentes e silenciadoras de modos de
ser e estar no mundo.

Optamos pela manutencéo do termo “estudante indisciplinado™ ao longo desse trabalho, ao
invés de “estudante com queixa indisciplinar”, com vistas a problematizar e ampliar a
representacdo simbolica que se faz premente na compreensdo do estudante dito intransigente,
desobediente e rebelde. Nessa pesquisa, conforme demonstraremos adiante, o estudante
indisciplinado é assim considerado e reconhecido a partir de crengas e valores que se consolidam

de maneira muito peculiar na escola, sendo compreendido — a partir da expressdo dos atores



escolares em diversos momentos da pesquisa, como aquele aluno que ndo acata as regras
institucionais e que, muitas vezes, apresenta a elas comportamentos transgressores. Entendemos
gue o termo abarca conceitos, crengas e contradicGes em sua compreensao, mas 0 mantivemos aqui
com o intuito de caracterizé-lo, considerando ndo apenas o discurso dominante da instituicao
pesquisada, mas também as reflexGes que se tornaram possiveis com auxilio da pesquisa
bibliografica empreendida nesse estudo.

Ao optarmos pelo estudo da indisciplina, entendemos a relevancia dos processos de
producdo subjetiva que estdo atrelados aos campos individual e social em estreita convivéncia na
escola, partindo do pressuposto de que ndo nos convém, nesse estudo, buscar alternativas de
disciplinarizacdo, reparagdo ou reabilitagdo do estudante com queixa indisciplinar, ainda que
perdurem no contexto educacional uma série de expectativas nesse sentido.

Entendemos que o trabalho de pesquisa aqui proposto coaduna-se com a necessidade de
praticas profissionais que ressignifiquem o papel do psiclogo na escola: de detentor de um
conhecimento mistico, capaz de solucionar as mais diversas problematicas escolares, a uma figura
realista, potencialmente articuladora e co-autora de estratégias de criagdo e recriacdo de espacos
gue acolham a diversidade, potencializando, assim, o exercicio da autonomia e da responsabilidade
em processos singulares de gestdo no cenério escolar. (Antunes, 2008; Prudéncio et al, 2015;
Zanella & Molon, 2007).

Dessa maneira, entendemos como justificativa social desse trabalho, a necessidade de
ampliar a compreensdo acerca da indisciplina escolar e seus reflexos em processos de ensino-
aprendizagem, os quais extrapolam o campo cognitivo-intelectivo do aprender. Com este trabalho,
buscamos contribui¢fes para a construcdo de espacos que contribuam para a cultura do sucesso
escolar e melhoria das relagdes interpessoais no contexto educacional.

Compreendemos que ndo ha, na literatura, consenso acerca do que pode ser considerado
comportamento indisciplinado na escola, uma vez que cada organizacdo, em determinado
momento historico, elenca habitos e atitudes que respondem as expectativas do momento acerca
dos comportamentos esperados dos estudantes (Matos & Ferrdo, 2012; Passos, 2010; Paula &
Kodato, 2010; Santos & Rosso, 2012).

Dessa maneira, consideramos nesse trabalho a indisciplina como reflexo de
comportamentos de menor potencial agressivo que violam regras escolares necessarias ao convivio
e ao trabalho pedagdgico, tais como conversas paralelas, brincadeiras frequentes em classe, atrasos,
esquiva para realizacdo de tarefas escolares, agress@es verbais e fisicas de menor gravidade, gritos,
risadas e outras manifestacdes ndo autorizadas durante a aula, deslocamentos ndo permitidos pelo
professor, bem como desrespeito as normas estipuladas pela instituicdo e pelos discentes (Boarini,
2013; Matos & Ferrdo, 2012; Santos & Rosso, 2012; Paula & Kodato, 2010).



Cabe ressaltar que tal delimitacdo conceitual acerca da indisciplina, no que tange ao escopo
dessa pesquisa e que dialoga com a literatura abordada, coaduna-se com as queixas que
predominavam em diversos ambientes cuja atuacdo como psicéloga escolar foi possivel,
motivando-me a aprofundar estudos sobre o tema.

Nessa pesquisa ndo serdo abordadas manifestacbes de indisciplina provenientes ou
resultantes de bullying, drogadigéo, delinquéncia juvenil ou delitos de maior potencial agressivo
que levem a responsabilizacdo penal do estudante, por se tratarem de aspectos peculiares do estudo
da violéncia na escola (Santos, Pereira & Rodrigues, 2013; Vévio, Ribeiro, Novaes & Bravo,
2016) e gue assumem outras possibilidades de pesquisa ndo tratadas nesse estudo.

Propde-se, a partir dessa pesquisa, produzir novas zonas de inteligibilidade (Gonzélez Rey,
2005a) a respeito da indisciplina que considerem a singularidade dos processos subjetivos
individuais e sociais que constituem a escola, de maneira a romper com concepgdes deterministas e
reducionistas que ha muito responsabilizam estudantes e suas familias pelo fracasso escolar e
social associado a queixa indisciplinar (Casadore & Hashimoto, 2012; Machado, 2017; Passos,
2010; Silva & Matos, 2017).

Assim, a justificativa tedrica para a realizagdo deste estudo fundamenta-se na perspectiva
de ampliar o entendimento do tema da indisciplina sob o enfoque da Teoria da Subjetividade
(Gonzélez Rey, 2002-2015; Gonzalez Rey & Mitjans Martinez, 2017), possibilitando avangos na
construcdo tedrico-metodoldgica da pesquisa e na compreensdo da subjetividade como processos
de produgéo da cultura na sociedade.

Pretendemos estudar o fendmeno da indisciplina a partir da concepg¢do de um sujeito que
pode emergir na experiéncia escolar, a despeito do seu comportamento transgressor as normas
educacionais. Consideramos que o estudante, frente & queixa indisciplinar, detém potencial para
desenvolver-se a partir de um espaco dinamico que lhe possibilite, através de um olhar desafiador e
envolvente, aprender e produzir conhecimento.

Conforme salientam Rossato e Mitjans Martinez (2015, p. 37), o estudante, no ambiente
escolar, é capaz de estabelecer “uma relagdo pensante, criativa, critica, autoral, em que o confronto
entre subjetividade social e subjetividade individual favorece a aprendizagem e pode constituir-se
em unidade subjetiva do desenvolvimento”. Assim, consideramos que a aprendizagem e os
processos de socializagdo na escola ocorrem ndo apenas na assimilacdo dos conteidos formais,
mas principalmente nos processos de produgdo subjetiva do estudante frente as vivéncias
sociorelacionais propiciadas pela convivéncia escolar (Gonzélez Rey & Mitjans Martinez, 2017b).

Diante disso, consideramos como objetivo geral do nosso trabalho: analisar processos de

desenvolvimento subjetivo em estudantes com queixa indisciplinar, inseridos em espagos



sociorelacionais construidos no decorrer da pesquisa. Os objetivos especificos estdo elencados a

seguir.

1) Identificar processos da subjetividade social da instituicdo acerca da indisciplina
escolar.

2) Reconhecer processos e formacOes subjetivas dos estudantes, frente & subjetividade
social produzida na escola sobre a indisciplina.

3) Possibilitar a construcdo de espacos sociorelacionais favorecedores da producédo
subjetiva dos estudantes no curso da pesquisa.

4) Reconhecer possiveis reconfiguragdes subjetivas dos estudantes durante todo o

processo de pesquisa, a fim de analisar o desenvolvimento da subjetividade.

O presente trabalho organiza-se em capitulos, iniciando-se pela introducédo ao tema de
pesquisa e elencando as justificativas de ordem pessoal, social e tedrica pelas quais o interesse pelo
estudo foi suscitado. Ainda na introdugdo, apresentamos o objetivo geral e os objetivos especificos
gue norteiam a pesquisa.

No segundo capitulo, propomos uma revisao de literatura acerca de producdes académicas
dos ultimos dez anos que tratam da tematica. Encontramos uma pluralidade de publicagdes que
revela entendimentos de base epistemoldgica e metodoldgica diversas, levando a multiplos olhares
acerca do tema da indisciplina escolar. Nessa sessdo, buscamos, especialmente, publicacdes que
considerassem a indisciplina mediante a possibilidade de experiéncias em espacos sociorelacionais
favorecedores da constituicdo do sujeito.

O capitulo trés traz a fundamentacao tedrica que embasa nosso trabalho, na qual buscamos
contribuigdes das areas de filosofia e sociologia, cujos aportes tedricos apoiaram nossas reflexdes
sobre as transformac@es sociais na pds-modernidade e novos modelos necessarios para se pensar a
educacdo nessa perspectiva, bem como consideragdes sobre a indisciplina na contemporaneidade
sob a influéncia das sociedades disciplinares pensadas por Foucault e as sociedades de controle
analisadas por Deleuze. Ainda nesse capitulo, trazemos pontuacdes sobre a Teoria da Subjetividade
(Gonzélez Rey, 2002-2015; Gonzélez Rey & Mitjans Martinez, 2017), cuja base epistemoldgica e
metodoldgica alicerca as analises propostas pela pesquisa. Tratamos, também, das contribuicdes da
Teoria da Subjetividade para se pensar a indisciplina, bem como aspectos relevantes da producéo
da subjetividade e do estudo sobre a constituicdo do sujeito e desenvolvimento subjetivo,
considerando a construcdo de espacos sociorelacionais na escola.

Em seguida, no quarto capitulo, tratamos da metodologia construtivo-interpretativa que

orientou nosso estudo. Consideramos, nessa sessao, 0s pressupostos da Epistemologia Qualitativa,



pautando-nos pela produgdo construtivo-interpretativa em ciéncia, o carater interativo e dialégico
da pesquisa e a legitimidade do singular na producdo do conhecimento. Apresentamos a
metodologia, o contexto e os participantes da pesquisa, bem como procedimentos de investigacao e
de anélise das informages produzidas.

No capitulo cinco, apresentamos analise e discussdo acerca da producdo de informacdes
construidas por meio da pesquisa. Nessa sessdo, (a) analisamos os processos de subjetividade
social da escola presentes nos discursos e praticas da instituicdo escolar sobre a indisciplina; (b)
procedemos a caracterizacdo dos estudantes de 6° ano que participaram do estudo, considerando as
analises dos processos de subjetividade individual desses adolescentes, (c) descrevemos e
pontuamos 0s aspectos mais relevantes das experiéncias vividas nos espacos sociorelacionais
construidos em virtude da pesquisa e (d) analisamos os processos de reconfiguragdo subjetiva dos
estudantes que participaram das experiéncias sociorelacionais proporcionadas por esse estudo.

Por fim, o sexto capitulo traz as consideragdes finais do nosso trabalho, bem como
reflexbes sobre o processo de pesquisa, potencialidades para a construcdo de espagos
sociorelacionais em ambientes escolares, bem como a relevancia de pesquisas futuras que tratem
da tematica, com vistas a engajar profissionais de educagdo e psicologia na busca de estratégias
para a construcdo de relacbes favorecedoras de processos de ensino-aprendizagem e

desenvolvimento.



Capitulo 11
Revisao de literatura

A indisciplina permeia discussdes relacionadas a propria histéria da educacgdo, cujos
valores e expectativas vao se diversificando na medida que a sociedade também se transforma. Nas
Gltimas décadas a problematica alcangcou maior visibilidade, tanto em virtude da ampliacdo do
acesso dos individuos a escolarizacdo, como do desenvolvimento das sociedades pds-modernas,
cujas caracteristicas fundamentam-se nos desequilibrios sociais, econdmicos e morais que se
refletem na organizacdo da escola. (Casadore & Hashimoto, 2012; Lopes & Gomes, 2012;
Machado, 2017; Passos, 2010; Paula & Kodato, 2010; Silva & Matos, 2017).

N&o se trata de um fendbmeno universal e nem mesmo inerte, uma vez gue se relaciona com
guestdes particulares de determinada cultura em certo momento histérico. A indisciplina, portanto,
retrata valores e prerrogativas culturais proprias de determinado recorte no tempo e espago,
refletindo sua dinamicidade enquanto objeto de estudo. Apoiando-se na teoria histérico-cultural,
Trevisan (2016) expressa que podem coexistir diversos sentidos quanto ao que se entende como
indisciplina escolar, sendo possivel compreender, em determinado contexto educacional, aqueles
sentidos compartilhados pelo grupo de atores escolares. De acordo com o autor, a analise do
discurso partilhado na instituicdo pode oferecer possibilidades de melhor compreensao e manejo da
queixa disciplinar, conforme as peculiaridades organizacionais daquela escola em particular.

Cutrim (2015) e Boarini (2013) recordam que na histéria das civilizagbes, grandes
personalidades antes consideradas rebeldes, subversivas e, portanto, indisciplinadas, tiveram
comportamentos julgados como transgressores as regras sociais da época e, atualmente, sdo
consideradas corajosas e inconformistas quanto ao cerceamento da liberdade de expressdo de suas
opinides. E o exemplo de tantos artistas, icones da ciéncia e literatura, dentre tantas outras pessoas
que marcaram época.

No campo da educacdo, conforme apontam Castanho e Cutrim (2014), o avanco da
tecnologia e 0 acesso cada vez mais fécil & informacéo, por exemplo, refletem uma variabilidade
de comportamentos proprios da nossa época, que muitas vezes leva o professor a dificuldade de
discernir o que séo e o que nédo séo atos indisciplinados em sala de aula.

Nesse sentido, sdo as normas estabelecidas em determinados momentos histéricos que
atribuem significado ao comportamento considerado disciplinado ou indisciplinado em
determinada sociedade. A indisciplina pode refletir tensdes e desconfortos provenientes de campos
extraescolares, consolidando tensdes sociais manifestadas nas esferas politica, socioeconémica e
relacionais, nas quais as experiéncias de vida se sucedem (Ferreira & Rosso, 2013; Machado,

2017; Pirola, 2009; Santos & Rosso, 2012). A indisciplina pode representar, inclusive, formas de



resisténcia ao que é instituido, explicitando conflitos a respeito da constru¢do social da prdpria
instituicdo escolar (Miranda, Oliveira, Shioga & Rodrigues, 2016; Passos, 2010).

Diante da complexidade que rege as relagdes sociais na contemporaneidade, alguns autores
admitem que as instituicBes experimentam um periodo de crise e instabilidade no que se refere a
disciplinarizagcdo educacional, o que se evidencia perante os intensos embates vivenciados por
comportamentos transgressores dos estudantes em detrimento das atitudes esperadas pelos
professores (Soares & Farias, 2018; Pirola, 2009).

As tensBes ora experimentadas pelos atores do contexto educacional levam, portanto, ao
crescente interesse por estudos mais aprofundados sobre o tema da indisciplina (Passos, 2010;
Paula & Kodato, 2010; Santos & Rosso, 2012).

Soares e Farias (2018) e Pirola (2009) entendem que, na organizacdo escolar atual,
prevalecem expectativas acerca do comportamento estudantil, evidenciando representacoes
socialmente compartilhadas de que o aluno que ndo participa com entusiasmo da dindmica docente,
gue ndo se interessa pelo contelido escolar e que ndo demonstra bom desempenho académico, ndo
¢ considerado um bom aluno, perpetuando a ideia de que o comportamento excessivamente
sociavel em sala de aula pode incorrer em atitudes consideradas inadequadas e indisciplinadas no
contexto escolar.

Considerando entéo a pluralidade de significacdes pertinentes ao tema, nos propusemos a
realizar uma revisdo de literatura na intencdo de conhecer os principais aportes tedricos que
abordam o assunto na atualidade, considerando os diferentes olhares acerca da indisciplina escolar
e possiveis homogeneidades e heterogeneidades presentes nos estudos realizados, com vistas a

ampliar investigacdes proficuas para a nossa pesquisa.

Revisao de produgdes cientificas

A revisdo da literatura acerca da indisciplina escolar, nesta pesquisa, inspirou-se no método
de revisdo sistematica de literatura (De-la-Torre-Uguarte-Guanilo, Takahashi & Bertolozzi, 2011;
Gomes & Caminha 2014), convencionalmente utilizado em pesquisas na &area de salde, mas
igualmente valido e proveitoso em pesquisas relacionadas a outros temas, como psicologia e
educacéo.

A revisédo das producdes académicas baseada no método da revisdo sistematica se difere da
revisdo de literatura tradicional, também chamada de revisdo narrativa da literatura, uma vez que
busca responder a uma questdo pontual elaborada pelo pesquisador, com vistas a nortear a sua

busca por literatura atual e concernente ao tema de estudo, utilizando-se, para tanto, critérios de



busca que possam refletir apropriadamente e de maneira mais clara possivel, as perguntas da
pesquisa bibliogréfica (De-la-Torre-Uguarte-Guanilo et al., 2011; Medina & Pailaquilén, 2010).

Essa sistematizacdo de busca por literatura cientifica se propde a identificar estudos sobre
um tema especifico, por meio de método sistematizado com vistas a avaliar a qualidade e validade
dos resultados obtidos, considerando a possibilidade de implementacBes praticas em contextos
estudados (De-la-Torre-Uguarte-Guanilo et al., 2011). Nesse sentido, empreendemos esfor¢os para
buscar literatura que tratasse de pesquisas interventivas no contexto escolar, considerando a
problematica da indisciplina, uma vez que o estudo ora apresentado se propfe a analisar o
desenvolvimento subjetivo de estudantes a partir das experiéncias vividas em espagos
sociorelacionais na escola.

Reunimos nesta sistematizac¢do tanto pesquisas qualitativas como quantitativas a respeito
da indisciplina escolar, embasando-nos, portanto, pelos preceitos da revisdo sistematica da
literatura do tipo integrativa (De-la-Torre-Uguarte-Guanilo et al., 2011), a qual possibilita ao
pesquisador explorar determinado tema ou fendmeno por meio dos dois tipos de abordagem de
pesquisa ora mencionados, ampliando o olhar cientifico a partir de diferentes perspectivas tedricas
e experimentais, conforme explicitam Gomes e Caminha (2014).

Cabe ressaltar que a escolha pela revisdo de literatura sistematica (do tipo integrativa,
conforme j& mencionado) ndo se ateve ao rigor do método em si, cujos protocolos e critérios
exigem extrema rigidez no processo de pesquisa bibliogréafica, mas inspirou-se nele a fim de
identificar estudos mais direcionados a pesquisa proposta por esse trabalho. Nesta revisdo
pretendemos identificar, em principio, achados cientificos que abordassem o tema da indisciplina
em diversas abordagens tedrico-metodoldgicas. Posteriormente avaliamos o material e o
sintetizamos conforme a possibilidade de didlogo com nosso trabalho.

Elaboramos, entdo, a seguinte questdo que norteou nossa busca por pesquisas realizadas
acerca da indisciplina escolar: sob que aportes tedricos tém sido empreendidos estudos acerca
da indisciplina escolar, considerando a possibilidade da vivéncia de estudantes em espagos
sociorelacionais favorecedores da constitui¢cdo do sujeito?

Empreendemos uma busca por produgdes cientificas que se aproximassem da questdo de
pesquisa elaborada — as quais ndo ocasionaram resultados necessariamente compativeis com as
expectativas de pesquisa, mas que nos auxiliaram sobremaneira na tessitura de reflexdes
metodoldgicas e conceituais a respeito do tema da indisciplina. Atentamo-nos, portanto, para
producdes cientificas que tratam da importancia de espacos escolares precursores de cooperagéo,
autonomia e respeito mutuo entre discentes e docentes, visando estabelecer aproximagoes

conceituais e metodoldgicas com a pesquisa por nos realizada.
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Partimos do acesso as seguintes bases de dados eletrnicas :Biblioteca virtual em salde
psicologia - BVS, Portal de periddicos da coordenacdo de aperfeicoamento de pessoal de nivel
superior do ministério da educacdo - Capes/MEC, SciELO e Google académico, a partir das quais
obtivemos o total de 135 produgdes cientificas que consideraram os seguintes critérios de pesquisa:
a) inclusdo dos descritores “indisciplina” and “escolar”; b) trabalhos de ambito nacional e
internacional publicados nos ultimos dez anos (entre 2008 e 2018); c) estudos concernentes a
artigos cientificos, dissertacdes e teses, d) areas de concentracdo do conhecimento relacionadas a
educacdo e/ou psicologia.

Com vistas a viabilizar o acesso a publica¢fes cientificas direcionadas a questdo de
pesquisa ora formulada que se aproximassem mais dos objetivos propostos por esse estudo,
procedemos a sistematizagdo dos resultados obtidos por meio da leitura dos resumos e palavras-
chave, excluindo-se os seguintes trabalhos: a) investigacfes acerca da indisciplina associada
exclusivamente as aulas de educacdo fisica, portugués e/ou matematica; b) pesquisas com foco
exclusivo na educagdo infantil, ensino técnico, ensino médio ou superior; c) estudos em que a
indisciplina escolar se relacionava exclusivamente as tematicas a seguir: bullying, drogadigdo e
ergonomia e/ou saude laboral docente, d) pesquisas com foco exclusivo na atuacéo profissional do
psicologo escolar acerca de queixas escolares diversas incluindo a indisciplina escolar.

Foram selecionadas, a partir da sistematizacdo da revisdo de producdes cientificas, 02 teses
de doutorado (Machado, 2017; Pirola, 2009), 02 dissertacfes de mestrado (Cutrim, 2015;
Trevisan, 2016;) e 19 artigos cientificos (Boarini, 2013; Carvalho, Aldo & Magalhdes, 2017;
Casadore & Hashimoto, 2012; Castanho & Cutrim, 2014; Ferreira & Rosso, 2013; Ferreira, Santos
& Rosso, 2016; Garcia, 2009; Lopes & Gomes, 2012; Matos & Ferrdo, 2012; Mayora, Rojas &
Margarita, 2012; Miranda et al., 2016; Passos, 2010; Paula & Kodato, 2010; Peréz-Sanchez,
Poveda-Serra & Gilar-Corbi, 2010; Pros, Muntada & Martin, 2015; Santos & Rosso, 2012;
Severino & Salun, 2012; Silva & Matos, 2017; Soares & Farias, 2018), além de relatérios de
pesquisa elaborados por instituicdes governamentais e organizagdes sociais, conforme veremos

adiante.

Diversos olhares com foco na indisciplina escolar

O levantamento das producdes académicas aponta para diversas possibilidades de enfoque
do tema, considerando distintas bases epistemoldgicas e metodoldgicas, o que indica intenso
interesse dos pesquisadores sobre o assunto e a necessidade crescente de estudos que vislumbrem

mais possibilidades de entendimento da matéria, bem como a elaboracéo de estratégias no contexto
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escolar que possam minimizar os prejuizos pedagdgicos e relacionais calhados pelo fenémeno da
indisciplina escolar.

A apreciacdo das publicac@es cientificas nos leva a compreender o carater multifatorial de
possiveis causas e implicacdes do fendmeno no contexto educacional, sendo possivel encontrar na
literatura uma diversidade conceitual sobre o tema. Trata-se de um fendmeno relacionado a
aprendizagem, mas nao restrito a ela, com possiveis implicagdes relacionadas ao comportamento
do estudante e a organizacdo institucional da escola, tornando-se necessario apreender a
complexidade da temética para evitar o reducionismo psicolégico ou pedagdgico do assunto
(Carvalho, Aldo et al., 2017; Castanho & Cutrim, 2014; Garcia, 2009; Lopes & Gomes, 2012;
Machado, 2017; Pirola, 2009; Santos & Rosso, 2012).

Alguns estudos reforcam que compreender completamente o assunto em questdo, dada a
sua complexidade e diversidade conceitual, torna-se um trabalho impraticavel, tornando-se mais
viavel a busca por reflexBes e discussdes que se fazem necessarias em conjunto com todos 0s
atores escolares. O aprecgo pela atitude democrética e pela abertura para didlogos que possibilitem
maior entendimento sobre os individuos e as formas de construcdo da convivéncia escolar, tem se
mostrado uma boa alternativa de enfrentamento do problema (Casadore & Hashimoto, 2012;
Machado, 2017; Passos, 2010; Pirola, 2009).

Muitos sdo os pesquisadores que entendem a instituicdo escolar como normalizadora das
relacdes instituidas, a qual desempenha papel civilizatorio ndo apenas para controle e subjugacéo,
mas primordialmente para a formacdo de cidaddos. Nesse sentido, afirmam que para sermos
produtivos, necessitamos de limites, normas e regras que nos direcionem a determinado objetivo -
as normas de convivéncia e a disciplina sdo entendidas, nesse contexto, como “instrugdo”,
desempenhando papel valioso para processos eficazes de ensino-aprendizagem na escola. Néo se
trata do comportamento padronizado e meramente regulamentado, mas da atitude motivada e
direcionada a determinado proposito (Boarini, 2013; Lopes & Garcia, 2012; Mayora et al., 2012;
Passos, 2010; Pros et al., 2015).

Embora a definicho de comportamentos indisciplinados no contexto escolar seja téo
diversificada quanto a dindmica da cultura em determinado momento histérico, muitos estudiosos
acreditam que a indisciplina se refere a comportamentos disruptivos que violam normas escolares
consideradas imprescindiveis para o convivio e trabalho em sala de aula, como por exemplo:
desatencdo, atrasos para a aula; conversas paralelas, gritos e deslocamentos ndo autorizados,
brincadeiras perturbadoras, agressdes fisicas e verbais entre colegas e com professores, bem como
desobediéncia as ordens dos discentes (Boarini, 2013; Matos & Ferrdo, 2012; Paula & Kodato,

2010; Santos & Rosso, 2012). Esclarecem Severino e Salun (2012) que a indisciplina escolar ndo
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se limita apenas a tensdo da relagdo professor-estudante, mas pode ser observada também nos
conflitos das relacOes estudante-estudante, estudante-funcionérios, estudante-pais e pais-professor.

Diante da multiplicidade de significados e aportes teoricos, atentamo-nos aos trabalhos
cientificos selecionados nesta revisao de literatura, a fim de explorar os diversos olhares acerca do
fendmeno da indisciplina escolar:

As teses selecionadas apontam: a) para Machado (2017) a existéncia de uma
supervalorizagdo das acOes consideradas como violéncia e indisciplina no comportamento de
adolescentes, a partir da ndo compactuagio destes jovens com o “capitalismo estético”. A pesquisa
gualitativa pautou-se pela influéncia do pensamento pos-estruturalista da analise foucaultiana das
relagdes institucionais e discursivas do poder; b) para Pirola (2009) ha a necessidade de relagdes
pedagdgicas mais sensiveis a singularidade de estudantes e familias em virtude da heterogenia de
padrdes culturais, sociais e morais em convivéncia na escola. Seu estudo, embasado pelos preceitos
da pesquisa qualitativa, pauta-se na concepgao historico-cultural.

As dissertagdes elegidas nesta revisdo consideram: a) para Trevisan (2016), a necessidade
de intervencao formativa para os profissionais da educagdo no que se refere a indisciplina a partir
da investigacdo de sentidos dados ao tema por estudantes, professores e gestores. O estudo se
embasou nas discussdes da “Teoria da Atividade Socio-Historico-Cultural”; b) para Cutrim (2015)
a compreensdo da indisciplina considerando os sentidos subjetivos que os professores produzem a
partir de suas experiéncias pessoais e profissionais no contexto escolar. Suas reflexdes se baseiam
na “abordagem historico-cultural da subjetividade”.

Os artigos cientificos selecionados versam sobre o tema da indisciplina escolar sob
diferentes aportes teoricos utilizando os mais diversos métodos de investigacdo, indicando
multiplas possibilidades de entendimento da tematica: a) reflexGes tedricas sobre a indisciplina
escolar considerando revisdes de literatura e contextos sdcio-histérico-culturais (Boarini, 2013;
Lopes & Gomes, 2012; Severino & Salun, 2012); b) interpretac6es sobre indisciplina escolar a
partir de opinides docentes expressas em diarios de classe utilizando método interpretativo com
enfoque etnografico (Mayora et al., 2012); c) estudo sobre a gestdo da indisciplina por meio da
metodologia de Assembleia de Alunos no ambito de um projeto de promogdo de comportamentos
pré-sociais (Carvalho et al., 2017); d) reflexdes sobre a indisciplina na leitura da psicologia escolar
(Casadore & Hashimoto, 2012; Miranda et al., 2016); e) investigacdo de sentidos subjetivos de
professores acerca da indisciplina na escola utilizando a abordagem histérico-cultural (Castanho &
Cutrim, 2014); f) andlise de representacOes sociais discentes sobre a indisciplina escolar a luz do
desenvolvimento moral de Piaget (Ferreira & Rosso, 2013; Santos e Rosso, 2012); g) analise de
representacdes sociais de professores sobre a indisciplina com andlise de contetdo (Ferreira et al.,
2016; Garcia, 2009; Paula & Kodato, 2010; Soares & Farias, 2018); h) analise sobre desempenho
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escolar e indisciplina por meio dos dados da pesquisa PISA 2012 (Matos & Ferrdo, 2012; Silva &
Matos, 2017); i) reflexdes sobre a indisciplina escolar por meio da analise do poder de Michel
Focault (Passos, 2010); j) investigacdo da indisciplina com utilizacdo de escalas comportamentais
de carater plurimetodologico (Pros et al., 2015); K) investigacdo sobre aprendizagem colaborativa e
estratégias de enfrentamento de situagdes-problema (Pérez-Séanchez, 2010).

Embora os aportes tedricos sejam diversificados no que tange & compreensdo da
indisciplina, observamos que grande parte dos pesquisadores traz a tona concepgdes constituidas
no ambito escolar acerca de praticas pedagdgicas pouco eficazes no manejo de situagdes
conflituosas, representacdes majoritariamente deterministas e reducionistas que consideram o perfil
socioecondmico e cultural dos estudantes como prerrogativas da indisciplina e pouca abertura
docente para praticas que privilegiam relagbes menos verticalizadas e mais pautadas no didlogo e

autonomia dos estudantes.

Indisciplina escolar na contemporaneidade

A edicdo recente da Pesquisa Internacional sobre Ensino e Aprendizagem (TALIS —
Teaching and Learning International Survey), desenvolvida pela Organisation for Economic Co-
operation and Development - OECD?, analisou o ambiente de ensino-aprendizagem de escolas
publicas e privadas em 34 paises entre 2012 e 2013, incluindo o Brasil. De acordo com resultados,
os problemas de indisciplina escolar representam um forte entrave quanto a organizacdo da sala de
aula e dos processos de ensino-aprendizagem, sendo que, dentre os paises pesquisados, cerca de
metade dos professores de escolas publicas e privadas do Brasil enfrentam constantes problemas de
indisciplina escolar no exercicio docente (OECD, 2014).

Os dados apresentados por esse estudo apontam expressiva quantidade de tempo utilizado
pelos professores para lidar com questdes de indisciplina, tema particularmente dificil para o
Brasil, pais que ocupa a primeira posi¢ao no que tange ao tempo gasto para lidar com a questdo em
sala de aula. Nesse sentido, o estudo demonstrou que 20% do tempo utilizado em classe é
designado para administrar problemas referentes ao comportamento dos estudantes. O Brasil ocupa
0 segundo lugar em “vandalismo e roubo” (conforme 11,8% dos relatos dos professores) e lidera a
posicdo quanto aos itens “intimidagdo verbal entre estudantes” (34,4% relatado); “intimidaco verbal de
professores” (12,5% relatado) e “uso e posse de drogas e/ou &lcool (6,9% relatado), conforme a OECD
(2014, p. 172-288).

1 A OCDE é um érgdo internacional que busca a promogéo de politicas socioeconémicas para pessoas em
todo o mundo. Para tanto, sdo organizados diversos féruns de trabalho conjunto e compartilhnamento de
experiéncias. Fonte: http://www.oecd.org/about/
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Considerando tanto a anlise dos resultados da TALIS de 2008 e, mais recentemente, de 2012,
pesquisadores como Silva e Matos (2017) e Ferreira et al. (2016) teceram importantes reflexdes acerca
do clima disciplinar e a prevaléncia de defasagens educacionais no contexto da educacdo bésica,
indicando que melhores desempenhos académicos tém sido frequentemente relacionados a menores
indices de tensdo e conflitos relacionais vivenciados na instituicdo escolar. A indisciplina, segundo 0s
estudiosos, € um problema mundial expresso de maneira mais latente em paises mais pobres, incorrendo
muitas vezes em episodios de violéncia mais graves, sendo as salas de aula brasileiras mais
indisciplinadas do que a média de outros paises.

Outra pesquisa relevante - também realizada pela OECD, denominada Programme for
International Student Assessment — PISA, avalia aspectos cognitivos relacionados a aprendizagem
de estudantes com 15 anos de idade ao final da educacéo obrigatoria em varios paises. De acordo
com o relatério publicado pelo Ministério da Educacdo (2016) que traz os resultados dessa
pesquisa em nosso pais, estudantes que vivenciam tensdes relacionais no contexto escolar estdo
mais propensos a enfrentar dificuldades de aprendizado, bem como a apresentar baixo engajamento
na escola.

De acordo com os resultados do dltimo PISA realizado em 2015, o Brasil foi o pais que
apresentou pior indice quanto a percepgdo geral dos estudantes em relagcdo ao clima disciplinar em
sala de aula, enquanto Coreia do Sul e Estados Unidos apresentaram os melhores indices nesse
quesito. Os resultados apontam que 17% dos estudantes relataram ameacas entre os colegas da
escola. Além disso, no Brasil, cerca de 20% dos estudantes estdo em institui¢cbes cujos diretores
relataram problemas com consumo de alcool ou substancias ilegais (Ministério da Educacao, 2016,
p. 214-215).

As edigbes de 2012 e 2015 do PISA evidenciaram que o clima disciplinar menos
conflituoso propicia melhores condi¢fes de aproveitamento de estudos, indicando que no Brasil 0s
estudantes tendem a obter melhor desempenho em matematica e atividades de leitura quando
vivenciam clima disciplinar ameno, desconsiderando nesse quesito os aspectos socioeconémicos e
outras defasagens escolares (OECD, 2012;2014).

O objetivo de ambas as pesquisas produzidas pela OECD é produzir indicadores que
contribuam para a discussdo da qualidade da educacdo nos paises participantes, de modo a
subsidiar politicas de melhoria da educagdo bésica. Embora tratem de questdes que vdo além da
indisciplina escolar, os dados aqui apresentados consideram aspectos associados ao ambiente de
aprendizagem em sala de aula, tais como clima disciplinar e relacdo professor-aluno, engendrando
a importancia de estudos focados na tematica da indisciplina que possam abordar tensdes no clima

escolar e conflitos disciplinares frequentemente experimentados nas escolas brasileiras.
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Muitos pesquisadores consideram que a indisciplina pode atuar como fator de segregagéo
no processo de selecdo e permanéncia nas escolas, posto que perpassa um processo de nado
aceitacdo e negacgdo da presenca de estudantes indisciplinados na instituicdo, levando-os a expulsao
ou transferéncia para outros contextos educacionais. Casadore & Hashimoto, 2012; Machado,
2017; Passos, 2010; Silva & Matos, 2017).

Além disso, esses autores entendem que o modelo escolar atual favorece também a
diferenca de classe ao privilegiar a dindmica cultural das familias consideradas economicamente
estaveis e socialmente estruturadas, em detrimento das familias que fogem ao padrdo sociocultural
aceito na escola. Nesse sentido, hd uma tendéncia a penalizacdo das familias que, via de regra,
pertencem as camadas mais vulneraveis socioeconomicamente, indicando uma clara distancia entre
a vivéncia da comunidade e a cultura escolar hegeménica.

Outra questdo que leva ao desconforto cada vez mais frequente nas relagdes entre 0s atores
do contexto educacional, refere-se @ maior complexidade das proprias relagdes sociais da
contemporaneidade, levando, muitas vezes, & patologizacdo do ato indisciplinar do estudante. A
pesquisa de Pirola (2009) corrobora a associagdo que muitos educadores fazem da indisciplina com
comportamentos patolégicos, haja vista o crescente encaminhamento clinico de estudantes
considerados indisciplinados devido a problemas emocionais e de comportamento, transtornos de
déficit de atencdo e hiperatividade - TDAH, bem como outros distdrbios de aprendizagem
acompanhados, muitas vezes, por médicos e psicologos sem auxilio pedagdgico.

Nessa perspectiva, muitas sdo as instituices escolares que, na atualidade, recorrem a
especialistas como pedagogos, psiquiatras, neurologistas, psicologos, dentre outros, na expectativa
de solucionar o problema da indisciplina escolar pelo viés da intervencdo individual junto ao
estudante (Cutrim, 2015; Paula & Kodato, 2010; Pirola, 2009).

A patologizacédo de fendmenos incompreendidos decorre muitas vezes da resisténcia aquilo
que é marginalizado e repudiado, conforme se observa, por exemplo, nos comportamentos de
estudantes indisciplinados na escola. Persiste no imaginario escolar uma visdo reducionista
vinculada & nocdo de causas estritamente psicopatoldgicas relacionadas a comportamentos
agressivos e indisciplinados, conforme expressam Machado (2017), Trevisan (2016) e Paula e
Kodato (2010). O entendimento de que o insucesso dos alunos se relaciona a uma matriz
individual, nega a influéncia de aspectos intraescolares, representando de maneira determinista o
aluno como individuo carente de afeto que reage naturalmente com violéncia e agresséo.

Perdura, no cerne do contexto educacional, a visdo psicologizante que compreende o
estudante como problemaético e inadequado a institui¢do. Casadore & Hashimoto (2012) expressam
que mesmo que o aluno apresente questdes organicas que prejudiquem o processo de ensino-

aprendizado, vivencie relagbes familiares conflituosas ou esteja em uma instituicdo escolar com
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problemas estruturais ou organizacionais, nenhum destes fatores esclarece, por si mesmo, a

problemética da indisciplina escolar.

Estereotipos e preconceito

Enquanto muitos educadores e gestores tendem a culpabilizar a estrutura familiar, as
dificuldades socioecondmicas, a midia e os fatores intrinsecos & personalidade do estudante pela
indisciplina na escola, estudantes sdo inclinados a responsabilizar o proprio ambiente escolar e suas
fragilidades pelos comportamentos indisciplinados em sala de aula (Casadore & Hashimoto, 2012;
Cutrim, 2015; Machado, 2017; Paula & Kodato, 2010; Pirola, 2009; Santos & Rosso, 2012).

De acordo com esses autores, no imaginario social perpetua a no¢do de que a violéncia e a
indisciplina se devem ao trafico de drogas, acesso a armas, auséncia de vinculo familiar,
desobediéncia a figuras de autoridade, dentre outros pontos de vista que tendem a culpabilizar
basicamente o estudante e suas familias pelo fracasso na escola e na socializacdo. A escola, entéo,
constitui-se em espaco privilegiado para que ocorram trocas relacionais que ndo se restringem aos
processos de escolarizacdo (Marinho-Araujo, 2005), mas que se coadunam também com o
desenvolvimento de relacGes e processos de socializacdo e aprendizagem que frequentemente
refletem os preconceitos enraizados pela prdpria sociedade.

As pesquisas empreendidas por Boarini (2013), Silva e Matos (2017) e Soares e Farias
(2018), indicam que a indisciplina tem sido reconhecida por muitos professores como indicativo de
conflitos afetivos e familiares vividos pelos estudantes, aspecto que destaca a origem social como
possivel precursora de comportamentos inadequados na escola. Nesse sentido, persiste no
imaginario social da escola a tendéncia a culpabilizacdo das familias pobres pelos atos
transgressores.

Boarini (2013) refor¢a que na escola ainda prevalece o esteredtipo da violéncia e da
indisciplina como natural do individuo desfavorecido economicamente. Contudo, esclarece a
autora que os atos indisciplinares e mesmo os infracionais abarcam também pessoas de maior
poder aquisitivo, sendo o fenémeno da indisciplina inviavel de ser explicado por uma ldgica
sustentada nas diferencas de classes sociais. H4 uma prevaléncia, no discurso docente, de crencas
que remetem a indisciplina a relacdo do estudante com sua familia, sendo os atos indisciplinados
considerados reflexo da falta de formag&o moral que deveria ocorrer no ambiente doméstico.

O estudo de Soares e Farias (2018), baseado na andlise do discurso, elucida que a
tendéncia a responsabilizacdo do estudante e de suas familias pela indisciplina escolar, carrega em
si conceitos de ordem religiosa, ideoldgica, politica e pessoal dos docentes, os quais atribuem

como indisciplinados aqueles que ndo compartilham das suas proprias ideias e préaticas sécio-
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morais. A pesquisa indicou também que os professores tendem a atribuir comportamentos tidos
como transgressores as familias em que os filhos sdo criados por maes sozinhas, avs ou outros
responsaveis que ndo necessariamente o pai e a mde morando sob o mesmo teto, refletindo a
concepgao de um padrao “ideal” na constituicao das familias.

De acordo com Ferreira et al. (2016), a representacdo social constitui-se na forma como os
individuos compreendem e significam a realidade por meio das relagcdes estabelecidas nos grupos
sociais. Na presente revisdo de literatura, pesquisas que tratam de representacfes sociais abordaram
crencas e mitos consolidados no senso comum de muitos professores a respeito do aluno
insubordinado: trata-se daquele aluno considerado possuidor de uma defasagem moral intrinseca,
desrespeitoso e mal-educado. Conforme versam esses estudos, as familias sdo representadas por
grande parte dos docentes como ausentes e desinteressadas, atuando como agentes do defeito moral
dos estudantes e, portanto, longe de se adequarem as expectativas de alunos ideais formuladas pela
escola (Ferreira et al., 2016, Ferreira & Rosso, 2013; Paula & Kodato, 2010; Santos & Ro0sso,
2012).

A pesquisa empreendida por Santos e Rosso (2012) considera que na representacdo social
do “aluno indisciplinado” o ndcleo central evoca a nogdo de auséncia de familia, auséncia de
limites, além de desinteresse e desrespeito, possibilitando a compreensao de que estes elementos se
entrelacam e se explicam mutuamente. A pesquisa indicou que os professores compartilham de
uma representacao social dominante a respeito do padrdo de familia ideal, que seria aquela capaz
de prover as necessidades materiais e afetivas dos estudantes, constituindo-se de um perfil estavel
moral e economicamente. A andlise dos pesquisadores aponta para uma representacdo educacional
bancéria: enquanto a escola cabe o ensino formal, a familia resta educar seus filhos sob a Gtica
socialmente aceita como ideal.

Né&o ha estatisticas que comprovem que comportamentos violentos e delinquentes estejam
associados a aspectos relacionais das familias de jovens menos favorecidos economicamente
(Machado, 2017; Pirola, 2009; Silva & Matos, 2017), sendo as familias frequentemente
culpabilizadas de serem “desestruturadas”, pouco preparadas para acompanhar o desenvolvimento
académico dos filhos e pouco rigidas no que concerne a disciplina doméstica e, assim, responsaveis
pela falha de socializacdo dos estudantes. Trata-se, na visdo desses autores, de uma explicacio
pouco condizente com a complexidade do fenébmeno da indisciplina, o qual ndo detém causas
simplistas e lineares. Torna-se necessario considerar, além da dimensdo familiar e social, uma

andlise destes aspectos com outros, intrinsecamente pedagdgicos e institucionais.
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Préticas pedagdgicas no manejo da indisciplina escolar

Na medida em que comportamentos indisciplinados se intensificam, persistem embates na
relacdo pedagogica entre professores e alunos, o que pode ocasionar prejuizos ao clima escolar,
socializacdo e a aprendizagem dos estudantes, levando-nos a necessidade premente de reflexdes
sobre o tema e possibilidades de acdo (Matos & Ferrdo, 2012; Paula & Kodato, 2010; Santos &
Rosso, 2012).

Matos e Ferrdo (2012) expGem a relacdo entre indisciplina escolar e repeténcia, levando
em consideragdo estudantes brasileiros e portugueses. O estudo evidenciou altas taxas de evaséo
escolar e mais tempo necessario para a escolarizacdo de estudantes com queixa de indisciplina,
indicando assim relagdo desfavoravel entre comportamento indisciplinado e aprendizagem escolar.

Além de estar associada ao baixo desempenho académico dos estudantes, a indisciplina
pode sinalizar fracasso na socializagdo escolar ao ser compreendida como mecanismo de exclusdo
social desencadeado nos contextos escolares: 0 insucesso escolar acompanha muitos alunos com
gueixas disciplinares, levando-os ao apartamento educacional desencadeado pela repeténcia, baixo
envolvimento académico e possibilidade de abandono escolar (Matos & Ferrdo, 2012; Pirola, 2009;
Silva & Matos, 2017).

Diante da perspectiva conflituosa que se estabelece diante da indisciplina escolar,
evidenciam-se cada vez mais professores desmotivados e receosos do contato pessoal e pedagégico
com estudantes que ndo encontram sentido no seguimento das normas impostas, apresentando
comportamentos desobedientes e indiferentes a aprendizagem escolar.

Conforme apontam Lopes e Gomes (2012), Machado (2017), Mayora et al. (2012),
Miranda et al. (2016), Paula e Kodato (2010), Pirola (2009) e Trevisan (2016), a indisciplina
discente influencia a postura do professor, o qual, reativo, adota muitas vezes comportamentos
rispidos com os estudantes, construindo relagdes menos dial6gicas e mais conflituosas no contexto
escolar. Ao naturalizar a indisciplina como inerente ao estudante, os professores tendem a se
eximir da necessidade de elaboragdo de estratégias colaborativas para enfrentamento da questéo.
De acordo com os pesquisadores, o comportamento indisciplinado tende a ser estimulado ou
dificultado pela pratica cotidiana do professor em sala.

Nesse sentido, retomamos o0s estudos que demonstram as representagdes sociais imbuidas
no cotidiano escolar que reforcam a ideia da indisciplina como traco individual do aluno e da
disciplina como precursora necessaria da aprendizagem escolar. Embora essa seja a concepgdo
majoritaria no contexto escolar, muitos s&o os estudos que contradizem a ideia de que o estudante é
naturalmente indisciplinado, ou levado a ser indisciplinado por razdes exclusivamente relacionadas

a educacdo familiar ou personalidade. Torna-se necessario ampliar possibilidades de dialogo
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discente e docente para reflexdes mais aprofundadas acerca das razGes e manutencdo desse
fendmeno no ambiente escolar que transcendam o mero reducionismo (Boarini, 2013; Pirola, 2009;
Santos & Rosso, 2012).

A reflexdo de Soares e Farias (2018) enuncia uma heterogeneidade acerca do discurso
docente sobre a tentativa de manejo da indisciplina em sala de aula. Persiste um certo saudosismo
em relacdo a época em que a disciplinarizacdo ocorria pelo medo do professor, ao tempo em que,
paradoxalmente, se considera a afetividade o instrumento mais vidvel para se aproximar dos
estudantes. Nao ha, de acordo com as pesquisadoras, um padrdo estipulado pelos professores para
lidar com a indisciplina.

Apoiando-se na Teoria da Subjetividade (Gonzélez Rey, 2002-2015; Gonzalez Rey &
Mitjans Martinez, 2017), a pesquisa de Cutrim (2015) indicou que o corpo docente tende a
considerar relevante a educagdo “bancéria” no que tange aos processos de ensino-aprendizagem,
retomando o termo estabelecido por Paulo Freire (1998), citado pelo pesquisador. Trata-se da
educacédo fornecida pelo professor sem a participacdo ativa e criativa do estudante no processo do
aprender, superestimando entdo, o papel da disciplina para o sucesso escolar do estudante.

Outros indicadores produzidos a partir da pesquisa de Cutrim (2015) demonstram
inseguranca e confusdo por parte dos professores a respeito da necessidade de posturas mais
democraticas de ensino. Houve oscilagcbes no grupo de professores pesquisado, ora tendendo a
praticas tradicionais de ensino - em que a coercdo e autoritarismo sdo valorizadas, ora tendendo ao
anseio de uma pedagogia mais colaborativa e aberta ao didlogo com os estudantes. Ao tempo que
condenam o autoritarismo, também justificam ac¢des coercitivas quando consideram necessarias.

O estudo empreendido por Ferreira et al. (2016) sobre representagdes sociais de
professores por meio de comentarios em redes sociais, corrobora a tendéncia pragmatica dos
docentes em solucionar queixas indisciplinares. Os resultados do estudo indicam que cada
professor, a seu proprio modo, atua diretamente na queixa indisciplinar, limitando a autonomia
moral dos estudantes, que ndo exercitam experiéncias de coopera¢do promovidas por regras sociais
transparentes e consideradas justas pelo corpo discente.

A heterogenia das ac¢fes promovidas pelos professores e a falta de clareza quanto as
normas institucionais também se faz presente na pesquisa realizada por Mayora et al. (2012), na
qual os estudantes se queixaram de cumprir regras nas quais ndo percebiam legitimidade. A sancdo
de muitos professores no cotidiano da escola estudada, ndo apenas ndo melhorava o
comportamento dos estudantes, como também tendia a agrava-los.

Sobre essa questdo, Santos e Rosso (2002) criticam o imediatismo pedagdgico enquanto
atitude de simples coercédo do ato indisciplinado. Os autores acreditam que esse tipo de intervencdo

verticaliza as normas escolares e ndo abre espaco para o desenvolvimento de atitudes mais
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autbnomas e autocentradas por parte dos estudantes. Nesse sentido, 0 ato indisciplinar deve ser
encarado como um desafio a instituicdo escolar, na tentativa de possibilitar ao estudante a
ocupacdo dos espagos democraticos nos quais possa exercitar experiéncias de respeito matuo,
cooperacdo social perante as regras instituidas e autonomia moral.

H& que se dizer que préticas pedagdgicas podem tanto agravar quanto minimizar o
potencial conflituoso de episodios de indisciplina escolar. Por este motivo, estudiosos expressam
que a indisciplina retrata uma problemética pouco abordada e discutida em cursos de formagéo de
professores, levando os discentes a encararem o tema a partir de conhecimentos adquiridos no
plano pessoal e ndo necessariamente a partir de leituras e referenciais tedricos em que possam
fundamentar intervencgdes assertivas. As pesquisas destacam caréncias formativas dos professores
e muitas confusdes conceituais acerca de temas como autoridade, autoritarismo, autonomia e
permissividade (Ferreira et al.,2016; Machado, 2017; Pirola, 2009; Santos & Rosso, 2012; Silva &
Matos, 2017; Trevisan, 2016).

Essa lacuna na formagdo docente incorre em manejo pouco eficiente da indisciplina,
agravando conflitos e inviabilizando praticas pedagdgicas eficazes. Para tanto, torna-se necessaria
uma reflexdo premente acerca de praticas pedagogicas que se baseiem em regras justas, com
autoridade e disciplina, respeitando-se o didlogo com os estudantes.

Diante dessas reflexdes, os autores entendem que estudar a indisciplina escolar predispde
entender a escola em articulagdo com a familia e o estudante em sua singularidade, compreendendo
que o momento social e o periodo histérico sdo de extrema relevancia para que se faca uma leitura
mais aprofundada que possa favorecer o dialogo e reflexdes sobre a questéo.

A promocgdo de espacos de discussdo mais democraticos deve fazer parte do preparo dos
docentes para enfrentar questdes relacionadas a indisciplina escolar, sendo a formacdo de
professores imprescindivel para a construcdo de novos significados acerca da indisciplina e seu
manejo. Por meio de estudos tedricos que possam contribuir para a compreensdo ampla da
tematica, torna-se possivel uma prética contextualizada com a realidade socio-cultural dos
estudantes, possibilitando autonomia tanto para a pratica e gestdo educacional, como para 0s
processos de ensino-aprendizagem experimentados pelos estudantes (Boarini, 2013; Casadore &
Hashimoto, 2012; Santos & Rosso, 2012; Trevisan, 2016).

Por isso, alguns autores propdem urgéncia de mudancas no padrdo de ensino, o qual
hipervaloriza a disciplina como precursora da aprendizagem. Pesquisadores sdo enfaticos na
tentativa de transpor processos autoritarios e extremante rigidos para atuacGes educacionais
dialdgicas e cooperativas que possam favorecer a autodisciplina e a autonomia discente com

efetiva participacdo nos grupos sociais da escola, promovendo uma gradual tomada de
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responsabilidade por parte do estudante quanto ao processo de aprender e experimentar a escola
(Garcia, 2009; Lopes & Gomes, 2012; Trevisan, 2016).

Assim, embora o exercicio da disciplina se configure como uma das exigéncias em nossa
sociedade, torna-se necessaria uma construgdo coletiva que agregue esfor¢os tanto individuais por
parte dos estudantes e de suas familias, como da escola — que ndo deve se eximir da
responsabilidade de favorecer ambientes propicios para o exercicio da cooperacao entre estudantes.
A escola deve avaliar, de maneira honesta, comportamentos transgressores como possivel indicio
de urgéncia de autonomia por parte dos estudantes. Ademais, a recorréncia de comportamentos
indisciplinados também pode indicar a necessidade de revisdo das praticas normativas vigentes,
validando a incluséo da diversidade de todos os alunos que convivem na escola, a despeito de suas

caracteristicas socioecondmicas ou culturais (Boarini, 2013; Pirola, 2009).

Importéancia de espacos democraticos para o enfrentamento da indisciplina escolar

Embora essa revisdo de literatura ndo tenha constatado achados cientificos pautados
exclusivamente em experiéncias sociorelacionais favorecedoras da constituicdo do sujeito no
estudo da indisciplina escolar, muitas producGes cientificas aqui elencadas contribuiram
sobremaneira para o dialogo entre o que ja se pesquisou acerca da indisciplina sob os mais variados
aportes tedricos e 0 que se pretendeu aqui pesquisar a respeito do desenvolvimento subjetivo de
estudantes considerados indisciplinados, considerando a experiéncia em espacos sociorelacionais.

Dito isso, recorremos a Ferreira et al. (2016), Lopes e Gomes (2012) e Mayora et al.
(2012), cujas pesquisas expressam que a complexidade das rela¢cdes contemporaneas ndo permite
mais a perpetuacdo de velhas praticas pedagdgicas instauradas na coercdo e culpabilizacdo do
estudante e de suas familias pelo fracasso escolar.

Ferreira et al. (2016) defendem que projetos de educacdo moral contextualizados com as
vivéncias dos estudantes podem favorecer o desenvolvimento moral e a autodisciplina a partir do
didlogo e respeito entre os pares, configurando espagos cooperativos que possam favorecer a
construgdo de individuos autbnomos na escola.

J& a pesquisa realizada por Peréz-Sanchez et al. (2010) indicou que estudantes que seguem
um programa de aprendizagem colaborativo, ou seja, um programa no qual os docentes tendem a
se relacionar com os alunos de maneira dialégica, menos autoritaria e mais democratica, sao
levados ao treino de estratégias de enfrentamento a situacGes estressantes por meio de
comunicagdo mais assertiva, controle dos impulsos e da agressividade.

Ainda que seja um desafio para a atividade docente, Peréz-Sanchez et al. (2010) apoiam

gue este tipo de relacdo pedagodgica pode minimizar a gravidade dos conflitos disciplinares na
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escola, na medida em que permite o treinamento de habilidades sociais favorecedoras do
desenvolvimento pessoal, emocional e académico dos estudantes.

Nesse sentido, Mayora et al. (2012) corroboram a ideia de que a autodisciplina discente é
uma construcdo que deve partir da compreensdo clara das normas estipuladas pela escola, prezando
os professores e demais atores escolares pelo clima democratico e participativo em sala de aula. Os
autores entendem que atividades pedagogicas favorecedoras do didlogo e da autonomia dos
estudantes contribuem para melhor gerenciamento de tempo e recursos por parte dos professores.

O trabalho de Carvalho et al. (2017), pautado pela metodologia da Assembleia de Alunos,
dedicou-se a compreender como se ddo os comportamentos prdé-sociais em espagos escolares
portugueses promotores do didlogo e autonomia. Nesse sentido, os autores entendem que a
autogestdo da indisciplina pode ser promovida por meio da inclusdo de estudantes em espacos em
gue os alunos sdo convidados a participar de processos de tomada de decisdo, estimulando o
pensamento critico, raciocinio moral e relacionamento interpessoal. As chamadas Assembleias de
Alunos constituem-se em estratégia de envolvimento e participacdo dos alunos para resolugdo de
conflitos de maneira participativa, na qual a escola media as situa¢Ges-problema tornando o espago
verdadeiramente democratico e inclusivo.

Outros autores como Machado (2017) e Trevisan (2016) defendem em seus trabalhos que a
aprendizagem ganha significacdo ndo apenas pelo seu carater técnico e instrumental, mas
essencialmente, quando ocorre em diadlogo com outros atores escolares e suas experiéncias. Nesse
sentido, é preciso pensar uma escola em que os jovens sejam acolhidos para além da rigida
disciplinarizagdo, onde possa haver espago para a diversao, criatividade, invencao, transformacao e
respeitabilidade. De acordo com as autoras, excesso de privacdo e insensibilidade para com a
singularidade cultural, familiar e socioeconémica dos jovens castra qualquer possibilidade de
autonomia e treinamento de habilidades sociais que sdo essenciais para a autodisciplina requerida
para o aprendizado formal.

Desse modo, a presente revisdo de literatura nos elucida sobre a importancia de ambientes
dialogicos que permitam o exercicio de habilidades favorecedoras da autonomia, senso de
responsabilidade e comunicacdo eficiente, capacidades relevantes para a superacédo de dificuldades
na convivéncia interpessoal. Apesar dos desafios emergentes na pratica pedagogica
contemporénea, os achados cientificos sobre o tema nos incitam a construir espacos mais
democraticos em que tanto docentes como discentes possam elaborar estratégias de cooperagéo,
inspirando e reforcando a confianga muatua na busca de melhores condigbes de ensino-

aprendizagem e convivéncia no contexto escolar.
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Capitulo 111

Fundamentacéo teorica

Transformacdes sociais e novos paradigmas educacionais

Os problemas do contexto escolar hd muito ndo se restringem a questdes meramente
pedagogicas ou relacionadas apenas ao aprimoramento das técnicas de ensino-aprendizagem. A
complexidade das relacBGes atuais e as diversas mudancas politicas e sociais enfrentadas pela
civilizagdo ocidental nas ultimas décadas, tém provocado a escola a articular saberes para lidar
com novas formas de viver em sociedade, conforme explicitam Cassadore e Hashimoto (2012).

Tais mudancas estruturais nos modos de vida vém ocorrendo desde o final do século XX e
inicio do século XXI, decorrentes do processo de globalizagdo, desenvolvimento de novas
tecnologias e 0 aumento da velocidade de acesso a informacdo (Bauman, 2000-2007), de maneira
que os sistemas econdmico, politico, social e educacional vém sofrendo profundas transformacoes
que refletem a complexidade das inter-relagfes atuais.

O mundo po6s-moderno, de acordo com Bauman (2002-2007) deu lugar a uma nova
maneira de viver, construida sob crises acerca do que até entdo era considerado irrefutavel acerca
do conhecimento humano, dando lugar a uma era de incertezas e indeterminagéo. Especialmente
no que concerne a educacgdo - enquanto dimensao do conhecimento humano e atuacao profissional,
persiste a crise da racionalidade técnica (Gomes & Casagrande, 2002) posto que, se antes a
atividade docente era sobretudo instrumental e direcionada a solugdo de problemas, atualmente ha
a necessidade premente de buscar adequacdes que considerem as transformacdes culturais do nosso
tempo para aprimorar processos de ensino-aprendizagem, contextualizando as situagoes
vivenciadas na escola.

Giroux (1996) entende que a instabilidade e a transitoriedade presentes na cultura pés-
moderna tém desafiado os limites disciplinares em diversos campos sociais, para além da
educacdo. A sensacdo de inseguranca psicolégica, econdmica e intelectual proporcionada pela
contemporaneidade, relativiza a necessidade de pertencimento a um tempo e espaco concretos,
permitindo ao estudante viver diversas possibilidades de linguagem e culturas no que o autor
chama de “espago-rapido”, favorecendo experiéncias descentradas e dispersas, nas quais os
discursos tradicionais tendem a diluir-se no emaranhado de possibilidades de ser e estar no mundo.

Enfatiza Castells (1996) que a cultura da civilizacdo contemporénea ocidental tem sido
construida a partir de um sistema social no qual conhecimento e informacéao estdo intrinsecamente
relacionados, de maneira que as tecnologias da informacdo tendem a nortear o desenvolvimento

social, incluindo os processos educacionais.
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De acordo com Lemos (2005), as préticas tecnoldgicas da atualidade configuram uma
cultura da mobilidade e da conexdo, em que o desenvolvimento da computacdo modvel favorece
relagdes “ubiquas”, nas quais torna-se possivel estar em varios lugares ao mesmo tempo. Isso s6 é
possivel, conforme menciona o autor, por meio da virtualidade propiciada pela comunicagdo sem
fio, cujas formas de comunicacéo e interacGes sociais vem sendo transformadas, evidenciando uma
nova forma de produzir e consumir informacao.

Nesse sentido, entende Buckingham (2010) que a tecnologia eletrénica tem se tornado
cada vez mais significativa na vida de criancas e adolescentes da contemporaneidade, embora
persista um claro distanciamento entre a cultura escolar e a cultura que se desenvolve fora do
contexto educacional. A midia digital - por meio do uso da internet, telefonia mdvel e jogos de
computador, relaciona-se intrinsecamente a cultura de consumo e a légica do entretenimento
permanente, nem sempre possivel e acessivel aos estudantes menos abastados que frequentam o
cenério publico educacional.

Machado (2017) chama atencao para o que entende como “capitalismo estético”, enquanto
conjunto de valores e discursos que regem a sociedade contemporéanea pela imposi¢do de modelos
de pertencimento atrelados ao consumo. A autora defende que esse regime de pertenca tende a
excluir e desqualificar as juventudes que ndo se adequam ao padrdo de consumo estimulado pelo
mercado da tecnologia e da moda, por exemplo, incorrendo na desvalorizagdo das culturas juvenis
da periferia.

A autora entende que a cultura escolar tende a distanciar-se da experiéncia singular das
juventudes negras, periféricas e mais pobres que também compdem a diversidade da escola,
potencializando tens6es e desencontros no contexto escolar em que sdo fomentados mecanismos de
exclusdo, preconceito e estere6tipos que dividem aptos e inaptos ao consumo, desqualificando a
cultura popular. Nesse sentido, a sociedade de consumo atual “movimenta uma rede de interesses
cumulativos, competitivos e globalizados que, somados ao individualismo, influenciam em grande
medida, as subjetividades dos diferentes grupos humanos” (Machado, 2017, p. 69).

Essa divergéncia de significado escolar experimentada por estudantes e professores, na
perspectiva de Gomes e Casagrande (2012), indica um claro embate a respeito das representagdes
que predominam no contexto educacional, refletindo questGes inerentes a sociedade
contemporanea, na qual as relagdes sociais tendem a se fragmentar.

O embate se intensifica na medida que, enquanto muitos estudantes ndo se sentem
acolhidos em suas diversidades étnico-culturais, sociais e econdmicas singulares, a escola se
ressente pela desconsideracdo destes alunos aos referenciais, limites e fronteiras ético-morais que

fundamentam a estrutura disciplinar educacional, reagindo as manifestagdes de rebeldia por meio



25

da autoridade ostensiva e mecanismos que ndo incorporam aspectos da vida desses estudantes fora
da escola (Buckingham, 2010; Gomes & Casagrande, 2012).

Para Ferreira (2002), na contemporaneidade a escola experimenta o 6nus pela gestdo da
indisciplina, lidando com contradi¢cdes quanto ao seu proprio papel: ora a escola negligencia a si
mesma apoiando-se em praticas permissivas em relacdo ao comportamento desobediente do
estudante, ora silencia a voz discente através de praticas demasiadamente autoritarias.

Diante de tudo isso, ndo hd como pensar a escola enquanto instituicdo independente da
sociedade na qual esta inserida, ja que vivemos uma realidade multidimensional (Morin, 1999),
cujos aspectos econdmicos, socioldgicos, psicoldgicos e educacionais interacionam-se em meio as
relagdes dindmicas de escola, cotidianidade e ambiente. (Casadore & Hashimoto, 2012).

Morin (1999) elucida para a emergéncia de um pensamento complexo que possa nos
conduzir a capacidade de compreender os problemas atuais da nossa sociedade, de forma a
contextualiza-los, interligando-os na teia das relagdes de incerteza que permeiam nossa atualidade.
As relacBes, nessa perspectiva, tornam-se mais complexas, volateis e fluidas — remetendo-nos a
“sociedade liquida” de Bauman (2000), na qual a individualidade tende a prevalecer sobre as
construgdes coletivas, incorrendo em tensdes vivenciadas pela logica que divide aptos e ndo aptos
ao consumo e a cultura midiatica dominante.

Nessa perspectiva, Buckingham (2010) e Castells (1996) consideram que o contexto
educacional solicita por novas formas de producdo do conhecimento e por novas construcées
relacionais que sejam mais condizentes com o modelo atual de sociedade, tornando-se emergente a
busca por outras possibilidades de entendimento do modelo disciplinar que possam favorecer a
aprendizagem, as singularidades e as relagcbes humanas nesse cenério tdo complexo e desafiador

gue constitui a contemporaneidade (Gomes & Casagrande, 2002).

Reflexdes sobre a indisciplina escolar na contemporaneidade

Embora a definicho de comportamentos indisciplinados no contexto escolar seja t&o
diversificada quanto a dindmica da cultura em determinado momento historico, as queixas de
indisciplina escolar tendem, atualmente, a manifestar-se em comportamentos disruptivos que
violam normas escolares consideradas imprescindiveis para o convivio e trabalho em sala de aula,
como por exemplo: atrasos para a aula; conversas paralelas, gritos e deslocamentos néo
autorizados, brincadeiras perturbadoras e desobediéncia as ordens dos professores (Matos &
Ferrdo, 2012; Passos, 2010; Paula & Kodato, 2010; Santos & Rosso, 2012).

Nessa perspectiva, na medida em que estes comportamentos se intensificam, eles também

desestruturam a rela¢do pedagogica e podem ocasionar prejuizos ao clima escolar, socializacdo e a
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aprendizagem dos estudantes, levando a necessidade premente de reflexes sobre o tema e
possibilidades de acéo para além da mera punigdo (Camacho, 2001).

Diante da efervescéncia das culturas digitais e das possibilidades de acesso a informacao
experimentadas na atualidade, evidenciam-se estilos de vida mais espontaneos e informais de
aprendizagem no mundo (Buckingham, 2010), nem sempre atrelando o interesse do estudante ao
contetdo escolar ministrado na escola. A divergéncia de motivacdes docente e discente, nessa
perspectiva, leva a frustracdo do professor diante da pouca familiarizagdo com 0s novos processos
de comunicacdo e acesso a informacdo propiciados pela tecnologia, levando o estudante a
desvalorizar o processo de ensino-aprendizagem mantido na instituicdo escolar (Gomes &
Casagrande, 2012).

E nesse cenario que comportamentos indisciplinados tendem a ocorrer em sala de aula:
manifestacGes de desprezo para com a abordagem pedagdgica do professor, deboche, vandalismo
acobertado pelo grupo, afronta a figuras de autoridade, indiferenca e apatia — retratando, conforme
explicita Cruz (1993), citado em Gomes e Casagrande (2012), a mentalidade individualista da
juventude pos-moderna, cujo senso de colaboragdo em prol de um bem comum encontra-se
diminuido, predominando o desrespeito para com a cultura historica, as tradicGes e a transgresséo
as fronteiras e limites estipulados pela autoridade do professor.

Diante dessa perspectiva conflitosa, o que se observa no cotidiano escolar séo professores
desmotivados e receosos do contato pessoal e pedagdgico com estudantes que nao encontram
sentido no seguimento das normas impostas, apresentando comportamentos desobedientes,
desrespeitosos e igualmente indiferentes a aprendizagem escolar. Conforme apontam Miranda et
al. (2016), a indisciplina discente influencia a postura do professor, o qual reativo, adota muitas
vezes comportamentos rispidos com os estudantes, construindo relacdes menos afetivas e mais
conflituosas no contexto escolar.

Carvalho (1996) entende que o manejo da queixa indisciplinar é realizado de forma
imediatista na escola, mediante pouca ou nenhuma reflexdo tedrica e conhecimento histérico que
leve a tomada de decisbes realmente eficientes para se pensar a problematica. Busca-se por
soluces gerais que resolvam problemas especificos daquele contexto, o que incorre em frustracoes
e reiteradas manifestacdes de transgressdo no ambiente escolar.

Tanto educador quanto estudante carecem de maior entendimento sobre a razdo de ser da
disciplina, a qual ndo se limita a um comportamento rigido e padronizado em sala de aula. Torna-
se necessario, conforme explicita Boarini (2013), refutar a ideia de que o estudante é naturalmente
indisciplinado, ou levado a ser indisciplinado por razdes exclusivamente relacionadas a educagao
familiar, aspectos socioecondmicos ou personalidade, para que se possa compreender com maior

amplitude as razdes menos conscientes da manutencdo desse fenémeno escolar.
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A indisciplina pode representar, inclusive, formas de resisténcia ao que é imposto, bem
como a ndo aceita¢do do aluno, ainda que de maneira simbdlica, a todo um processo de excluséo
cultural, étnica ou social que persiste na escola e que silencia suas necessidades de convivéncia e
aprendizagem (Machado, 2017; Miranda et al., 2016).

H& que se pensar que a indisciplina escolar ndo se limita apenas na tensdo da relacéo
professor-estudante de forma linear e semelhante, mas pode ser observada também nos conflitos
das relagdes estudante-estudante; estudante-funcionarios; professor-professor; professor-gestores;
estudante-pais e pais-professor, de formas muito especificas em determinado contexto social ou
regional em que se encontre a institui¢do escolar, conforme relatam Severino e Salun (2012).

Esta tensdo cada vez mais frequente nas relagdes entre os atores do contexto educacional
compreende a maior complexidade das proprias relagbes sociais da contemporaneidade, levando
muitas vezes a patologizacdo do ato indisciplinar do estudante (Cutrim, 2015; Machado, 2017;
Pirola, 2009), incitando a escola a recorrer a especialistas como pedagogos, psiquiatras,
neurologistas, psicologos, dentre outros, que possam solucionar a situacdo, delegando-a mais a
responsabilidade do estudante do que a outros elementos presentes na dinamica institucional.

A patologizacdo de fendmenos incompreendidos, como bem lembra Goulart (2013),
decorre muitas vezes da resisténcia aquilo que é marginalizado e repudiado, conforme se observa,
por exemplo, nos comportamentos de estudantes indisciplinados na escola. De acordo com o autor,
a tendéncia a patologizacdo daquilo que ndo compreendemos pode ser associada a diversas
condicBes de sofrimento estabelecidas na dindmica social, a exemplo das relagdes muitas vezes
conflituosas construidas entre os atores do contexto escolar. Nesse sentido, conflitos disciplinares
na escolar podem refletir a dificuldade em estabelecer relagcbes mais dialégicas que favorecam a
compreensdo de suas singularidades nesse cenario.

Embora, na atualidade, o senso comum presente na escola tenda a delegar a fatores como
“familias desestruturadas”, “violéncia”, “midia” e “desmotivagdo” a responsabilidade pelo
comportamento transgressor do estudante, os atos indisciplinares na vida escolar podem ter origem
em diversas causas - tais como fatores relacionados ao ambiente educacional, dificuldades nas
relacbes humanas e até mesmo as condi¢Bes de ensino-aprendizagem (Casadore & Hashimoto,
2012; Cutrim, 2015; Machado, 2017; Paula & Kodato, 2010; Pirola, 2009; Santos & Rosso, 2012).

Nessa perspectiva, ha na literatura uma diversidade conceitual acerca da indisciplina na
escola contemporénea, que pode ser entendida tanto como fenémeno relacionado a aprendizagem
como problema comportamental, sendo necessario perceber a complexidade da tematica para evitar
o reducionismo psicologico ou pedagdgico para a compreensdo do assunto (Carvalho, 1996;
Garcia, 2009).
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Para Machado (2017), a juventude, enquanto grupo social em determinado espago-tempo,
lida com esse momento de vida de maneira diversificada, conforme representam aspectos
particulares das condicBes sociais, étnicas e culturais em que vivem, bem como consideram
questdes religiosas, de género e de outras possibilidades singulares que inviabilizam o
enfrentamento da indisciplina de forma simplista ou meramente compreensivel sob uma légica de
causa e efeito. A autora cita Dayrell (2005), que trata de “juventudes” - no plural, ressaltando a
diversidade dos modos de ser jovem na sociedade atual.

A indisciplina escolar, portanto, manifesta-se em fendmeno que permeia a propria historia
da educacdo, conforme explicitam Estrela (2002) e Parrat-Dayan (2008), embora somente a partir
dos dltimos cinquenta anos a problematica tenha alcancado maior visibilidade social, tanto em
virtude da maior acessibilidade dos individuos & escolarizagdo como do desenvolvimento das
sociedades pds-modernas, cujas caracteristicas fundamentam-se nas tensfes sociais, econdmicas e
morais que se refletem na organizacdo da escola. Nesse sentido, compreendida como criagdo
cultural, o conceito de indisciplina ndo é universal e nem mesmo inerte, uma vez que se relaciona
com valores e expectativas dindmicas que se modificam ao longo do desenvolvimento da prépria

sociedade.

Das sociedades disciplinares as sociedades de controle: reflexdes ainda atuais sobre a

(in)disciplina escolar

Estratégias tradicionais em educacdo, ainda em voga na atualidade, nos remetem as antigas
préticas reguladoras do século XVIII, com o surgimento das sociedades disciplinares analisadas
por Foucault (2010). Naquele contexto, as instituicdes (tais como familia, escola, prisbes e
quartéis) eram marcadas pela disciplina e pela submissdo politica e econdmica dos cidaddos por
meio do enclausuramento e de organizagdes hierarquicas rigidas, viabilizando assim uma
aprendizagem normatizada e o emparelhamento de forgas produtivas através da economia do
tempo e dos gestos.

Embora arcaico, esse modelo disciplinar parece atual na constituicdo do espaco escolar,
seja pela disposi¢do das classes em fileiras organizadas e passiveis de maior controle, seja pela
posicdo do professor em sala de aula como figura legitima de autoridade no lugar da fala, cujos
exemplos representam a transmissdo de conhecimento dentro de uma logica de poder. Os
estudantes carecem, nesta logica educacional, de constante vigilancia, tornando-se aptos ou inaptos
a adaptacdo social (Foucault, 1992; 2010).

A escola constitui-se, portanto, em instituicdo formada por relagcbes de poder em que a

légica disciplinar ainda é presente, configurando um espa¢o marcado por norma, hierarquia e
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constante vigilancia. Nessa perspectiva, a disciplina constitui-se em instrumento classificatorio que
objetiva a vigilancia permanente, permitindo “distribuir os individuos, julga-los, medi-los, localizé-
los e, por conseguinte, utilizd-los ao méaximo. Através do exame, a individualidade torna-se um
elemento pertinente para o exercicio do poder” (Foucault, 1992, p. 62).

A disciplina pressupde, assim, processos minuciosos em que corpo-mente séo controlados
e sujeitados a forcas que a eles impostas, refletindo uma constante e poderosa relagdo de
“docilidade-utilidade” em jogos de poder (Foucault 1992; 2010).

Nesse transcurso, a disciplina tanto estabelece estatutos sobre normativos a serem
cumpridos, quanto delineia os limites dessas préprias nhormas. De acordo com Veiga-Neto (2003,
p. 103), trata-se de um conjunto de “marcas ¢ sinais que nos levam, automaticamente, a mapear o
campo do pensavel e do dizivel”. Sob o ponto de vista de Machado (2017), a indisciplina reflete a
negacdo dessas operagdes de controle de corpos, mentes e relagdes, refutando a logica da serviddo.

O controle de corpos e mentes torna-se condi¢do especial para que as instituigdes
exercitem o condicionamento e a negacdo de processos singulares de ser no mundo — muitas vezes
considerados inadequados ao funcionamento da organizacdo escolar. Nesse sentido, Foucault
(1992; 2010) entende que a disciplinarizacdo proposta pelas institui¢cdes arquiteta praticas e
técnicas em que sistemas de poder atacam a singularidade dos individuos, sendo o poder da
individualizacdo o alvo principal.

Machado (2017) reflete sobre a questdo quando elucida que o movimento dos corpos é
restringido pelos muros, grades e normativos autoritarios da escola, levando a desqualificacdo das
experiéncias pessoais dos estudantes considerados indisciplinados. Por ndo serem valorizadas e
nem reconhecidas pela instituicdo, levam o estudante ao processo de excluséo social e educativo.

As relagdes disciplinares no contexto escolar permeiam o entendimento de relagdes de
poder instituidas na propria escola, sendo que, buscar compreendé-las em sua complexidade pode
facilitar o entendimento acerca do fendmeno da indisciplina escolar e suas consequéncias no meio
educacional atual.

A fim de ilustrar a problemética, retomamos Foucault (2002a) e sua andlise do poder: ele
ndo se encontra materializado em determinado local, nem mesmo se define exclusivamente pelo
exercicio de uma ou outra pessoa em particular. Desse modo, ndo se configura o poder como algo,
um bem ou uma coisa concreta. Trata-se de uma forca que circula em rede, na qual todos
pertencem e circulam. Qualquer um pode ser submetido ao poder, como também ser capaz de
exercé-lo.

Assim, o poder e os discursos funcionam como normas que legitimam as condicfes de
autoridade entre os individuos, conforme esclarece Foucault (2002a). A escola configura-se, desse

modo, como local onde as relacbes de poder e os discursos normativos de comportamento social
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sdo definidos e pouco problematizados, levando a conflitos recorrentes, observados na queixa de
indisciplina escolar.

Machado (2017) elucida que as relaces de poder embasadas pelo capitalismo submetem
as camadas mais pobres e vulneraveis da populagdo a dominacdo cultural, social e historica das
classes dominantes. Nesse sentido, a autora dialoga com Foucault (2002a), considerando que a
instituicdo escolar também exerce poder de exclusdo quando deslegitima costumes e préaticas
populares em detrimento do que é considerado adequado e socialmente aceito pelo contexto
escolar. Trata-se, pelo embasamento focaultiano das relacbes de poder, de reproduzir a l6gica
social vigente, disciplinado corpos e mentes, instruindo-os e moldando-os de acordo com interesses
dominantes.

Em uma sociedade fluida, consumidora e volatil em seus valores e principios norteadores
(Bauman, 2000-2007), porém ainda permeada sob uma vigilancia hierarquica das instituicdes tais
como a escola, ha uma articulagdo de um poder com um saber, que se ordena através da norma e
que pela contradicdo ora apresentada (Foucault, 2004), o que nos leva a vivenciar conflitos
relativos a indisciplina na escola, com recorrentes consequéncias ao processo de aprendizagem e de
inter-relagdes no espaco educacional.

Dessa forma, ainda que muitas transformages na esfera educacional tenham sido
empreendidas desde inicio do século XXI, a escola ainda transparece praticas discursivas e arranjos
curriculares sob os moldes de uma governabilidade colonial de séculos anteriores, levando as
instituicGes — inclusive a instituicdo escolar, a perpetuarem procedimentos e analises baseadas em
uma espécie de poder que se sobrepde aos demais tipos: “soberania, disciplina, e que, por uma
parte, levou ao desenvolvimento de toda uma série de aparelhos especificos de governo (e, de outra
parte), ao desenvolvimento de toda uma série de saberes” (Foucault, 2004, p. 111-112).

Deleuze (1992) considera que na contemporaneidade vivenciamos uma crise social que
demanda a superacdo da légica disciplinar a partir de uma logica de controle. Enquanto nas
sociedades disciplinares o individuo passava de um espago fechado a outro — cada um com suas
normas disciplinares (familia, escola, fébrica, quartel), nas atuais sociedades de controle o
individuo se constr6i a partir de uma ldgica individualizante, na qual a comunicagdo torna-se
instantanea, sendo o proprio esforco pessoal o que direciona o comportamento do individuo. Sob
essa Otica, o controle passa a nortear a configuracéo das relagbes de poder na escola.

De acordo com Paniago e Fernandes (2013), os mecanismos de controle se atrelam ao
préprio corpo social, de maneira a ndo atingir apenas o dominio dos corpos, mas de modo
particular a mente dos individuos, adestrados a interiorizar comportamentos de integragdo de
discursos e atitudes consideradas adequadas no meio social. Hardt e Negri (2001) entendem que 0

poder sobre o construto mente-cérebro € exercido, agora, por meio da constante monitoracdo da
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vida por meio de sistemas sofisticados de comunicagéo e redes de informagéo, “no objetivo de um
estado de alienagdo independente do sentido da vida e do desejo de criatividade” (p. 42).

As instituicbes na contemporaneidade, na visdo de Deleuze (1992), engendram um
funcionamento de controle que supera a disciplinarizagdo pensada por Foucault. N&o so as escolas,
mas 0s hospitais e as fabricas, por exemplo, deixam de ser baseadas no confinamento para darem
lugar ao controle frequente, refletindo um tipo de poder desmaterializado (Paniago & Fernandes,
2013).

Desse modo, o cenério social atual demarca novas formas de exercicio de poder em virtude
das transformagdes por que atravessam as instituicdes (Carvalho, 2011), levando-as, por vezes, a
experimentarem crises frequentes acerca dos sistemas de disciplinarizagdo. De acordo com Hardt
(2000), as sociedades de controle se definem a partir do “desmoronamento dos muros que definiam
as institui¢des” (p. 358), dando lugar a uma mudanga estrutural dos mecanismos de poder que ndo
se restringem ao espaco.

Nas sociedades do poder disciplinar pensadas por Foucault, as interven¢Ges ocorriam nos
limites da arquitetura das organizacdes, como no caso da escola. As sociedades de controle em
Deleuze evidenciam que estas intervencGes extrapolam os muros institucionais, ganhando espaco
nas relagdes sociais, cada vez mais pautadas pelos meios de comunicacao e inovagdes tecnolégicas
em que o espago ndo é capaz de delimitar o controle das ideias e relag6es (Carvalho, 2011).

Nas sociedades de controle, o poder esta disperso por toda a rede que constitui 0 campo
social na atualidade (Veiga-Neto, 2003). Nesse sentido, o autor chama atencdo para o fato da
escola experimentar, atualmente, uma crise do poder disciplinar, ja que a propria sociedade vem se
tornando uma grande maquina de controle sobre 0s corpos e mentes das pessoas.

Assim, h& que se pensar que a tentativa de disciplinarizagdo corpo-mente na escola vem
atravessando desafios na pratica cotidiana. Na sociedade de controle (Deleuze, 1992), o poder nao
pode mais ser exercido pelo controle fisico, porque o tempo torna-se fluido no entremeado das
relagdes, estabelecidas em um sistema muito menos verticalizado, em que as informagdes sdo mais
acessiveis e os limites de autoridade e hierarquia sdo continuamente tensionados.

Nesse sentido, retomamos Hardt (2000), que considera que “na passagem da sociedade
disciplinar para a sociedade de controle, tem importantes implicagdes para a forma da producédo
social da subjetividade” (p. 367), levando-nos a reflexdo de que novas construgdes acerca das

relagcdes no contexto escolar se fazem urgentes, diante dessa configuragdo social premente.
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Processos da subjetividade social na escola: reflexdes sobre mecanismos de poder e
disciplinarizagéo

A producéo de subjetividade constitui-se em constante processo abarcado pelo meio social,
situado, portanto, em um momento historico-cultural especifico, de acordo com Hardt e Negri
(2001). Os modos ou processos de subjetivacdo, recorrendo ao pensamento de Foucault (2010),
podem ocorrer de diversas maneiras na historia do individuo — o qual pode fixar, manter ou
transformar sua prépria identidade. Assim, ao considerarmos a producdo da subjetividade,
deveremos apreender que a subjetivacdo dos padrfes identitdrios e normativos também se
constituem de acordo com a constitui¢do de cada época (Prata, 2003).

Nesse sentido, estudar a subjetividade frente ao fendmeno da indisciplina na esfera escolar
pressupde o entendimento de que regras constituidas na relacdo professor-estudante modificam-se
conforme a realidade sociocultural de determinado momento histérico, uma vez que transformadas
as formas de sujeicdo, mudam-se também as formas de transgressdo as regras e consequentemente
0s proprios processos de subjetivagédo (Prata, 2003).

H& uma relacdo indissociavel entre o individual e o social, sendo este um processo que
ocorre simultaneamente e que configura a complexidade das relagdes (Gonzéalez Rey & Mitjans
Martinez, 2017b), englobando o contexto escolar. Assim, a subjetividade produzida na escola
traduz processos dindmicos em que o sistema configuracional de sentidos ndo é estatico, mas
permeado de discursos e sentidos individuais e sociais que se articulam em valores, tradi¢bes e
cultura. As construcBes sociais que influenciam a producdo da subjetividade na escola séo
produzidas de maneira singular, tanto nos espacos sociais quanto na mobilizacdo simbdlico-
emocional da experiéncia do individuo — gerando fluxos de sentidos subjetivos articuladores da
dindmica escolar.

Ressalta-se que a prdpria configuracdo social da escola perpassa por um momento de
transformacao, modificando, por assim dizer, as relacdes estabelecidas entre professor e estudante,
causando, dessa forma, estranhamento em ambas as partes, incorrendo em queixas disciplinares, de
acordo com Prata (2003). A indisciplina, sob esse viés, nos incita a pensar o processo de
transformacdao social por que passa a escola frente a imersdo de um novo sujeito historico, imerso
em novos valores e demandas, diante da obsoleta e despreparada realidade da institui¢cdo escolar,
que, ainda assim, resiste no imaginario social como sendo uma boa escola (Aquino, 1998).

A producéo da subjetividade social na instituicdo escolar ndo se reduz as relagdes docentes
e discentes (Gonzalez Rey & Mitjans Martinez, 2017b), mas perpassa inclusive sistemas de poder,
normas estabelecidas e procedimentos técnico-administrativos de controle e disciplina nas quais se

expressa a subjetividade da propria organizacdo. Ndo apenas estudantes e professores detém
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elementos proprios de sua subjetividade, mas também outros espagos compartilham com a escola
sentidos subjetivos que participam dessa trama complexa, tais como familia, comunidade,
sociedade, igreja, etc.

Desta maneira, comportamentos indisciplinados traduzem um mal-estar produzido por uma
instituicdo que vive a confrontacdo deste novo individuo em transformagéo com a sociedade, ao se
deparar com velhas formas institucionais de funcionamento da escola. Nesse sentido, a instituicdo
escolar ocupa lugar especial no contexto da producéo da subjetividade, dada sua constituicdo social
enguanto disseminadora de conhecimento formal e estabelecedora de relagcdes de poder (Prata,
2003).

Diz-se, portanto, que a producdo da subjetividade considera o impacto do social nos
processos psicoldgicos individuais, sendo simultanea a relacdo desses dois aspectos. Segundo
Gonzélez Rey (2005b), a subjetividade constitui-se tanto no sujeito individual, como nos diversos
espacos sociais em que esté inserido, sendo o individual e o social constituintes da subjetividade.

Os modos de agir, pensar e sentir da instituicdo educacional sdo compartilhados pelos
membros da escola, cujas atitudes partilhadas carregam um contetdo simbélico-emocional, que se
fazem presentes na teia complexa das relacOes estabelecidas na escola, com suas contradi¢des e
conflitos. Dito isto, a subjetividade social pode ser entendida como a integragdo complexa entre
individuos e sociedade, na qual o sistema de configuracBes subjetivas individuais e sociais se
articulam em niveis diversificados da vida social (Campolina, 2012; Gonzélez Rey, 2005b;
Gonzalez Rey & Mitjans Martinez, 2017b).

Entende-se que a subjetividade social elenca habitos, crencgas, cddigos morais, atitudes,
emocgOes e discursos dominantes no contexto estudado, ndo se bastando a ser a soma destes
elementos, mas se constituindo de uma producdo subjetiva, de ordem simbélico-emocional, destes
elementos articulados no espaco social (Campolina, 2012; Gonzalez Rey, 2005b; Gonzalez Rey &
Mitjans Martinez, 2017b).

Trata-se de uma construcdo que permeia a cultura organizacional (Chiavenato, 2004),
pressupondo 0 modo de interacdo entre as pessoas, suas atitudes predominantes, aspiraces,
valores e crencas que constituem as normas informais - ndo necessariamente escritas, que orientam
0 comportamento dos membros da instituicdo ou sociedade.

E nesse sentido que Gonzalez Rey e Mitjans Martinez (2017b) esclarecem que estas
construgdes sociais se configuram de forma diferenciada na subjetividade dos individuos que se
articulam e se relacionam nas mais diversas circunstancias sociais por que perpassa a cultura. Os
processos de subjetividade social, portanto, ndo sdo considerados como algo externo ao individuo,
mas compreendidos no ambito dos proprios processos institucionais que constituem um complexo

espaco social no qual sdo produzidos significados e sentidos subjetivos.
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Contribuictes da Teoria da Subjetividade: a emergéncia do sujeito no estudo da indisciplina

Temas relacionados a aprendizagem e indisciplina no ambito escolar podem ganhar
inteligibilidade por meio de andlises de producgdes subjetivas que articulam cogni¢do e emogéo,
representando processos e producdes do individuo e da sociedade, permeados pela cultura. Desse
modo, a Teoria da Subjetividade (Gonzalez Rey, 2002-2015; Gonzélez Rey & Mitjans Martinez,
2017) pode contribuir sobremaneira para a pesquisa da indisciplina escolar na configuracdo da
sociedade atual, por atuar sob uma perspectiva tedrico-epistemoldgica que ndo se restringe a
afirmacges genéricas e universais do comportamento humano, mas ao contrario, coaduna-se com a
complexidade presente nas configuragbes subjetivas dos processos existenciais na
contemporaneidade (Gonzélez Rey & Mitjans Martinez, 2017a; 2017b).

A subjetividade, enquanto processo que se organiza ao longo da existéncia humana nos
mais diferentes cenarios sociais, representa uma produgdo complexa e continua na vida das
pessoas, traduzindo-se em sistema dindmico e em movimento, no qual infindaveis produgdes de
sentidos sdo constituidas pelas experiéncias e percep¢des dos individuos. Essas experiéncias e
percepcdes também influenciam o sistema de configuracGes e reconfiguragdes que acompanham a
processualidade das diversas atividades e relagdes estabelecidas com outros individuos na
sociedade (Gonzélez Rey & Mitjans Martinez, 2017b).

Trata-se, portanto, de um sistema simbolico-emocional direcionado a cultura em
determinado momento histdrico. A subjetividade, enquanto sistema configuracional, organiza-se
por produces subjetivas articuladas em diversos contextos e momentos da vida humana, de forma
simultanea e integrada com o individual e o social (Gonzélez Rey & Mitjans Martinez, 2017b).
Isso ndo ocorre de maneira deterministica, mas ao contrario, de forma complexa e dindmica, na
qual individual e social influenciam-se mutuamente.

A Teoria da Subjetividade (Gonzalez Rey, 2002-2015; Gonzalez Rey & Mitjans Martinez,
2017) compromete-se com o estudo da psique como produgdo histérico-cultural, constituindo-se
tanto em modelo tedrico como um sistema que viabiliza o entendimento das tens@es, contradicdes,
relagbes e configuracdes pelos quais o individuo continuamente se compde diante do social,
coadunando-se com nossa proposta de estudo acerca dos processos individuais e sociais que se
entremeiam na temética da indisciplina escolar.

Entende-se que, no curso da experiéncia humana, sentidos subjetivos emergem enquanto
unidades simbolico-emocionais na elementaridade da producéo subjetiva, articulando sentimentos,
emocdes e pensamentos nesse processo (Gonzélez Rey & Mitjans Martinez, 2017b). Os sentidos
subjetivos, entdo, constituem-se em “atributo fundamental da configura¢do subjetiva, que ¢ uma

formagdo autogeradora, que surge do fluxo diverso dos sentidos subjetivos” (p. 63). As
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configuragbes subjetivas sdo capazes de se auto organizar num fluxo cadtico de sentidos
subjetivos, delimitando “estados subjetivos dominantes” (p. 52) na vida da pessoa, representando,
assim, estados afetivos predominantes em um determinado momento da experiéncia vivida,
delineando um modo de ser e estar no mundo em constante dinamicidade.

Dessa maneira, entendemos que o estudante sob queixa de indisciplina escolar constitui-se
em meio a essa relagdo estabelecida entre as subjetividades individual e social, com suas tensdes e
contradicOes intrinsecas, cujas produgdes de sentidos subjetivos sdo geradas por essas interacGes
(Rossato & Mitjans Martinez, 2015).

No curso desse processo dindmico da experiéncia escolar, hd a possibilidade da
emergéncia de um sujeito capaz de integrar pensamento, emocdes e situacGes experimentadas,
vivenciando uma infinidade de processos mobilizadores de “novas vias de subjetivacdao” (Gonzalez
Rey & Mitjans Martinez, 2017b, p. 53), permitindo o posicionamento do individuo como sujeito
ativo das prdprias decisdes.

Ao tornar-se sujeito, o estudante pode ser capaz de desenvolver estratégias diferenciadas
de elaborar a propria aprendizagem, posicionando-se de maneira critica e reflexiva mediante a¢oes
e relacBes mobilizadoras da producdo de novos sentidos subjetivos em relacdo ao que aprende
(Gonzélez Rey & Mitjans Martinez, 2017a; Rossato & Mitjans Martinez, 2015).

Ressalta-se que, na Teoria da Subjetividade (Gonzélez Rey, 2002-2015; Gonzélez Rey &
Mitjans Martinez, 2017), a categoria de sujeito se difere das concepg¢des de individuo ou de pessoa.
O conceito de sujeito pressupde posicionamento reflexivo que se expressa na sua intencionalidade,
emergindo na acdo. De acordo com Gonzalez Rey (2005b) o sujeito € ao mesmo tempo aquele que
produz uma realidade a partir de sua prdpria existéncia histérico-cultural, como também a partir
dela se constitui, no dominio dos campos da subjetividade social.

O sujeito ndo se estabelece sujeito desde sempre e tampouco permanece indefinidamente
nessa condi¢do, mas assim se constitui a partir de sua trajetoria de vida e da maneira como o fluxo
ndo linear e contraditério das configuracdes subjetivas podem se rearranjar para gerar
desenvolvimento. Em obra recente, Gonzalez Rey e Mitjans Martinez (2017b) consideram que “o
sujeito representa a capacidade de posicionamento de individuos e grupos, cujos limites estdo na
prépria producdo simbolica da cultura e nos recursos subjetivos para assumir os desafios dos
espacos existenciais da experiéncia” (p. 73).

A produgdo de novos sentidos subjetivos, no sujeito, é desencadeada por experiéncias de
cunho simbdlico-emocional capazes de mobilizar novas produgdes subjetivas, nas quais emerge a
movimentagdo de sua subjetividade, gerando desenvolvimento (Rossato & Mitjans Martinez,

2015). Ao desenvolver-se, o sujeito pode ultrapassar dificuldades que deixam de ser entendidas
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como préprias de sua constituicdo organica ou pessoal, levando-o a vivencia-las enquanto
expressao de processos subjetivos que também exprimem a natureza social da experiéncia.

Sendo assim, consideramos que 0 sujeito que emerge na escola, apesar da queixa de
indisciplina, ndo est4d imune aos impactos subjetivos produzidos pelos confrontos habituais
vivenciados no dmbito educacional (Rossato & Mitjans Martinez, 2015), mas pode ser favorecido
por eles no processo do seu desenvolvimento, propiciado pela producéo de sentidos subjetivos e
configuracOes subjetivas pertinentes a aprendizagem escolar diante da inter-relagfes estabelecidas
na escola.

A emergéncia do sujeito traduz-se, portanto, no processo de constru¢do de um individuo
histdrico e dindmico com capacidade de se posicionar e gerar, a partir de seus posicionamentos,
producdes subjetivas que abrem caminhos para novos processos de subjetivagéo, incorrendo assim,
em mudancas nas configuracdes subjetivas passiveis de desenvolvimento subjetivo (Gonzélez Rey
& Mitjans Martinez, 2017b).

Processos de desenvolvimento humano e construcdo de espagos sociorelacionais

favorecedores do desenvolvimento subjetivo

De acordo com Rodrigues e Lopes de Oliveira (2016), os estudos sobre desenvolvimento
humano, embora abarquem constructos teéricos e metodoldgicos importantes para as ciéncias
psicoldgicas, nao constituem um campo do conhecimento consensual entre os pesquisadores.
Trata-se de um campo disciplinar que apresenta tensdes e contradi¢gdes intrinsecas ao proprio
objeto de estudo, o desenvolvimento humano, cujas producdes tedricas incidem categoricamente
nas préaticas educativas em sociedade.

Nesse sentido, as autoras refutam o modelo de desenvolvimento humano assentado
exclusivamente em estagios de base bioldgica de crescente complexidade, cujo processo seria
linear e unidirecional, para defender a compreensao do desenvolvimento de processos psicoldgicos
como parte vital do proprio desenvolvimento humano, mediado pelas trocas sociais em diferentes
praticas de cultura, podendo ocorrer de maneira ndo linear e ndo gradual em diferentes momentos
da vida humana em sociedade.

Particularmente sobre a adolescéncia, Rodrigues e Lopes de Oliveira (2016) entendem que
estudos sobre o desenvolvimento humano com juvenis requerem perspectivas teorico-
metodoldgicas que possam romper com concepgbes normativas e generalizadas sobre o
desenvolvimento humano, a fim de reconhecer nesses processos a complexidade que transcende o
mero desenvolver em fases naturais e universais, posto que cada um de nos trilha caminhos

singulares de desenvolvimento e trocas socioculturais.
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Considerando os preceitos da Teoria da Subjetividade de Gonzalez Rey que embasam
nossa pesquisa, entendemos que em meio ao caos do fluxo de sentidos subjetivos presentes na
experiéncia do individuo, estados subjetivos dominantes configuram-se com alguma convergéncia
e forca simbdlico-emocional em momentos particulares na vida da pessoa, constituindo-se em
configuracdo subjetiva (Gonzalez Rey & Mitjans Martinez, 2017b).

Desse modo, na medida em que outros sentidos subjetivos geradores de mudanca incorram
em alteracOes das configuracdes subjetivas dominantes, o processo de desenvolvimento subjetivo
pode ocorrer. Rossato e Mitjans Martinez (2018) retomam Gonzalez Rey (2007) ao explicitar que a
emergéncia dessas configuracdes subjetivas mais consistentes parte de um fluxo de sentidos
subjetivos diferenciados, capazes de alterar as proprias configurac@es subjetivas da pessoa.

O desenvolvimento subjetivo pressupde, assim, um processo de mudanca no qual
configuracbes subjetivas demonstram certa estabilidade, ocasionando mudangas no espago
subjetivo do sujeito que levem a outros graus de organizacdo subjetiva (Gonzéalez Rey & Mitjans
Martinez, 2017Db).

Diante de novas experiéncias de vida que possam vir a ser mobilizadoras das
configuracdes subjetivas emergentes, a pessoa pode desenvolver novos recursos para experimenta-
las, gerando momentos de desenvolvimento subjetivo. O movimento da subjetividade implica em
configuracfes subjetivas que favoregam novos recursos subjetivos para a emergéncia do sujeito e
sua capacidade de acdo e relacdo, permitindo-lhe a realizagcdo de novas trocas simbdlicas em
diversas areas da vida com as quais ocorra maior envolvimento pessoal e emocional (Gonzélez Rey
& Mitjans Martinez, 2017b; 2017c).

Entendemos, portanto, que o desenvolvimento subjetivo ndo ocorre em etapas graduais e
lineares, mas sim, de maneira singular e diferenciada para cada ser humano, o que ocorre muitas
vezes de maneira contraditoria, gerando sentidos subjetivos em conflito (Gonzéalez Rey & Mitjans
Martinez, 2017b).

Esse movimento da subjetividade ndo pode ser compreendido por meio do senso comum
baseado no aperfeicoamento, pois ndo engendra um processo regular em si mesmo, e tampouco
aponta para a compreensdo de evolugédo que se se alinhe a todo ser humano. Conforme explicitam
Gonzalez Rey e Mitjans Martinez (2017c, p. 12), “o desenvolvimento subjetivo € um processo
singular, contraditorio e irregular”.

De acordo com Gonzalez Rey e Mitjans Martinez (2017b) a compreensdo acerca dos
processos de desenvolvimento subjetivo abarca um desafio na producdo do conhecimento sobre a
subjetividade e, avancar neste estudo requer considerar que estes processos ndo sdo sequenciais e
nem mesmo progressivos, uma vez que o movimento da subjetividade supfe mudancas subjetivas

em momentos e contextos nos quais ocorre um rearranjo das configuracdes subjetivas no préprio
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sujeito por meio da mobilizacdo simbdlico-emocional — o que pode ocorrer em diferentes tempos
na vida do individuo.

Desse modo, ao ser mobilizado por emogdes e trocas simbdlicas presentes nas acles e
relagbes com o meio, 0 sujeito pode vir a produzir novos sentidos subjetivos capazes de
reconfigurar unidades do seu espago subjetivo, favorecendo o movimento da subjetividade no
enfrentamento de dificuldades que surjam no processo de escolarizacdo e socializagdo escolar
(Rossato & Mitjans Martinez, 2015).

Ao analisar o fendbmeno da indisciplina por meio da expressdo e movimentacdo da
subjetividade do estudante em espagos sociorelacionais, consideramos que este desenvolvimento
pode ocorrer em meio a processos historicos e sociais e gque, as varias possibilidades de expressdo
“se articulam com novas construcgdes, geradas a partir da subjetividade humana e sua representacao
nas diferentes atividades e contextos da experiéncia” (Gonzalez Rey, 2003, p. 10).

E nesse sentido que, sob o aporte da Teoria da Subjetividade (Gonzalez Rey, 2002-2015;
Gonzélez Rey & Mitjans Martinez, 2017), possibilidades de entendimento acerca da indisciplina
podem ser elencadas, considerando que produgdes subjetivas podem ser geradas pelos estudantes e
pela institucional educacional em rela¢do a vivéncia escolar.

O desenvolvimento da subjetividade pressupde, portanto, a mobilizacdo de novos recursos
subjetivos resultantes da articulagdo de diferentes configuracdes subjetivas em diversos espagos
sociorrelacionais nos quais se estabelecem aces e relacdes (Gonzélez Rey & Mitjans Martinez,
2017b; 2017c). Nessa teia relacional complexa, é possivel que emerja um sujeito capaz de produzir
novos sentidos subjetivos por meio de reconfiguragdes subjetivas em prol do desenvolvimento da
subjetividade (Rossato, 2009).

Consideramos que um espaco sociorelacional é aquele que pode favorecer processos de
desenvolvimento do sujeito, cujo exercicio da intencionalidade, autonomia, capacidade reflexiva e
de tomada de decisdes, dentre outras habilidades sociais e relacionais, pode viabilizar a emergéncia
de sentidos subjetivos favorecedores de processos de aprendizagem e desenvolvimento (Gonzélez
Rey & Mitjans Martinez, 2017a).

Cabe ressaltar que, embora as experiéncias em espacos sociorelacionais possam mobilizar
recursos subjetivos que impulsionam o exercicio de habilidades sociais, cognitivas e relacionais na
vida das pessoas, este ndo € um processo linear e deterministico que necessariamente levara a
caminhos de desenvolvimento subjetivo para todas as pessoas.

Consideramos que ndo é a mera inser¢do de individuos em espacos sociorelacionais que
promove a mobilizacdo de recursos subjetivos, mas a diversidade e a complexidade das relagdes

estabelecidas nesses espacos que podem incorrer em desafios, questionamentos e tensdes
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potencialmente promotoras de processos de autoria e reflexdo sobre a propria experiéncia
(Gonzalez Rey & Mitjans Martinez, 2017a).

N&o raras vezes, esses processos podem ocorrer em meio a contradi¢es, conflitos e
inquietacBes nos processos experienciais, levando o individuo a construir novas vias de
subjetivacdo e atuacdo, de maneira muito singular, gerando processos de mudanga. O sujeito pode
emergir e trilhar caminhos de desenvolvimento que ndo ocorrem em condi¢bes sempre ideais,
podendo acontecer, inclusive, a partir de “situacdes adversas e ndo necessariamente perseguindo
um fim moral ou social convergente”, conforme explicitam Gonzilez Rey e Mitjdns Martinez
(2017b, p. 61).

A construgdo de ambientes sociorelacionais pode atrelar-se a experiéncias que
transversalizam o campo pedagégico (Mitjans Martinez, 2014), dando lugar a possibilidades de
aprendizagem para além dos aparatos cognitivo-intelectuais que ainda tém sido reforcados em
detrimento dos aspectos sociais e subjetivos inerentes ao processo de aprender (Gonzélez Rey,
2008; Mitjans Martinez, 2014).

Nesse sentido, a aprendizagem, enquanto processo de desenvolvimento, integra-se a
vivéncias sociais significativas para o estudante, as quais nao se restringem ao mero fornecimento
do contetdo escolar, mas além disso, implicam em articulagbes simbdlico-emocionais que
permitem motivagdo e envolvimento afetivo com a atividade, resultando em experiéncias
singulares na vida do individuo (Gonzalez Rey, 2008).

A experiéncia sociorelacional pode mobilizar uma diversidade de recursos subjetivos na
experiéncia do estudante, favorecendo a aprendizagem criativa que exercita a condi¢do de sujeito
em processos de aprendizagem, considerando a producéo de sentidos subjetivos favorecedores da
geracdo da novidade, curiosidade, imaginacgdo e autonomia (Mitjans Martinez, 2014).

Conforme fundamenta a autora, entendemos que a experiéncia em espagos sociorelacionais
pode favorecer a atualizacdo de configuracGes subjetivas nos processos de aprendizagem,
assumindo formas singulares de mobilizacdo subjetiva em processos de aprendizagem.

De acordo com Gonzalez Rey e Mitjans Martinez (2017c), espacgos de socializagdo se
coadunam a processos de desenvolvimento subjetivo, uma vez que neles os individuos interagem,
se integram e sdo levados a expressar “operagdes e recursos subjetivos que acompanham essa
integracao” (p. 12).

Dessa forma, compreendemos que a construgdo de espagos sociorelacionais considera a
integracdo social de estudantes em “ecossistemas comunicativos”, termo utilizado por Sartori
(2010) para designar espacos educacionais ndo necessariamente conteudistas, mas favorecedores

do dialogo, da expressao e das trocas de sentido acerca dos processos de ensino-aprendizagem.
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Possibilitar a constru¢ao desses espagos é, na concepgdo da autora, “criar condigdes para
que os educandos digam a sua propria palavra, pronunciando o mundo de modo significativo,
participativo e transformador, como cidaddos” (p. 47).

A experiéncia de uma aprendizagem significativa, possibilitada pela construcdo de espacos
sociorelacionais, pode vir a mobilizar recursos subjetivos nos estudantes indisciplinados, levando-
os ao desenvolvimento. Nesse sentido, Gonzalez Rey e Mitjans Martinez (2017c) entendem que a
integragdo a um espago social permite vivenciar tensdes e desafios que mobilizam os individuos a
“conquistar de forma ativa seu espaco dentro de uma institui¢do social especifica ou grupo

informal” (p. 12).
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Capitulo IV
Metodologia

Essa pesquisa foi desenvolvida a partir de uma base metodoldgica de natureza qualitativa,
fundamentada pelos pressupostos da Epistemologia Qualitativa (Gonzéalez Rey, 2002-2017), os
quais abordaremos adiante. Nessa proposta, a pesquisa qualitativa estrutura-se enquanto processo
dialégico, implicando tanto o pesquisador como os participantes da pesquisa, sendo que a
construcdo da informacdo se sobrepde a mera coleta de dados. Essa compreensdo do qualitativo se
baseia “na producao de sentido desenvolvida num processo constante no relacionamento mantido
entre pesquisador e pesquisados”. (Gonzélez Rey, 2002, p. 12).

A pesquisa cientifica apoiada pelos preceitos da Epistemologia Qualitativa abarca um
processo dialégico que favorece a emergéncia do singular, cuja producdo do conhecimento ganha
relevancia a partir dos modelos tedricos gerados pelos estudos de caso. A legitimidade dos
resultados de pesquisa, conforme mencionam Gonzalez Rey e Mitjans Martinez (2017¢) apoiam-se
nas construcdes teodricas que se desenvolvem por vias indiretas através da interpretacdo e das
producgdes tedricas do investigador, considerando a relevancia do processo de construgdo do
conhecimento acerca daquela questdo particular que a orienta.

Ha que se dizer que a pesquisa qualitativa pressupde uma maneira singular de investigar a
realidade empirica (Queiroz, Vall, Souza & Vieira, 2007), valorizando 0s aspectos subjetivos
vivenciados pelos participantes do estudo. A distancia entre o pesquisador e aqueles que participam
da pesquisa € minimizada, de forma que o pesquisador pode, entdo, abandonar a pretensa
neutralidade que por muito tempo hegemonizou a producdo do conhecimento cientifico, para
tornar-se ativo no processo de pesquisa (Teles & Loyola, 1999).

De acordo com Gonzalez Rey (2005), a pesquisa fundamentada em principios qualitativos
busca aproximar a construcdo empirica da producdo teérica, valorizando e legitimando a
singularidade no processo de construgdo do conhecimento, possibilitando a prética cientifica servir
como acesso parcial a realidade que ndo podemos adentrar de maneira direta, finita e tampouco
total.

Diante dessa perspectiva, a metodologia escolhida para esta pesquisa pretendeu construir
campos de inteligibilidade acerca do fenémeno da indisciplina escolar, legitimando a construcao
do conhecimento a partir da valorizacdo das vivéncias singulares dos participantes do estudo,
considerando suas producdes de sentido diante do fluxo das complexas relagbes que se

estabelecem dentro e fora da escola.
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Preceitos da Epistemologia Qualitativa na pesquisa construtivo-interpretativa

A pesquisa baseada nos principios da Epistemologia Qualitativa ndo se restringe a buscar
defini¢des universais para diferenciar padrdes comportamentais a priori, como nas metodologias
tradicionais. Cabe dizer que, embora grande parte dos pesquisadores ainda se volte para a producéao
de argumentos que podem ser generalizados, a Teoria da Subjetividade (Gonzélez Rey, 2002-2015;
Gonzélez Rey & Mitjans Martinez, 2017) preza pelo reconhecimento da singularidade dos
participantes, conforme também mencionam Rossato e Mitjans Martinez (2015).

A Epistemologia Qualitativa se expressa nas bases metodoldgicas elaboradas para o estudo
da subjetividade. Essa, por sua vez, “refere-se ao sistema de significagdes e sentidos subjetivos em
que se organiza a vida do individuo e da sociedade” (Gonzélez Rey, 2002, p. 8) e que ndo se limita
no individuo, mas abarca um sistema dindmico e aberto que também participa da constituicdo dos
processos sociais, compreendida a partir de uma perspectiva dialética, dialégica e complexa,
considerando os processos individuais ou sociais intrinsecamente relacionados ao desenvolvimento
humano permeado pela cultura (Gonzalez Rey & Mitjans Martinez, 2017b).

A opcéo por essa base tedrico-epistemologica pressupde o resgate da condigdo de sujeito -
autor de sua propria historia - na figura dos estudantes que participaram deste estudo. A proposta
metodoldgica construida nesta pesquisa foi embasada pelos preceitos descritos a seguir,
possibilitando de maneira muito especial a investigagcdo do desenvolvimento subjetivo do estudante
indisciplinado, considerando as diversas formas de producdo do conhecimento que consideram a
realidade multideterminada, irregular, histérica, contraditéria e interativa das relacbes humanas
(Gonzalez Rey, 2002-2017).

A producdo construtivo-interpretativa do conhecimento é um dos preceitos
fundamentais da Epistemologia Qualitativa, e significa que o conhecimento ndo é fornecido
simplesmente pela constatacdo dos fatos presentes no momento empirico, mas que € produzido
através da interpretacdo das expressbes dos participantes, o que acontece de forma implicita e
indireta. A construcdo das informacdes ocorre por meio de indicadores constituidos ao longo da
pesquisa, de maneira contextual e historica, a partir da producdo de significados que ganham
inteligibilidade pela interpretagdo do pesquisador acerca dos processos subjetivos investigados
(Gonzélez Rey & Mitjans Martinez, 2017b).

Cabe ressaltar que no processo interpretativo estdo presentes construcfes tedricas do
pesquisador a respeito do objeto estudado, porém, o proprio pesquisador, enquanto sujeito, também
produz ideias no decorrer do estudo, em um processo permanente de “integracao e continuidade do
proprio pensamento” (Gonzéalez Rey, 2002, p. 33), incorrendo assim no papel ativo tanto do

pesquisador como do participante da pesquisa enquanto produtores da informacéo.
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Outro pressuposto do posicionamento epistemoldgico desenvolvido por Gonzélez Rey é o
carater interativo e dialdgico do processo de produgdo do conhecimento, que reconhece a
relacdo pesquisador-pesquisado como importante condi¢do dos processos de comunicacgao entre 0s
individuos envolvidos na pesquisa. De acordo com Gonzélez Rey e Mitjans Martinez (2017b), a
relacdo dialdgica predispBe pesquisador e participantes a se envolverem na pesquisa de modo
reflexivo e emocional, possibilitando abertura de espagcos de subjetivacdo que facilitem a
emergéncia da subjetividade e do sujeito no desenrolar da pesquisa.

Dessa maneira, a compreensdo da pesguisa enquanto momento empirico, tedrico e
dialogico, predispde o processo investigativo como produgdo subjetiva em que tanto pesquisador
como participantes atuam ativamente na dindmica relacional entre eles estabelecida. A producéo
dialogico-subjetiva ndo se restringe & aplicagdo de instrumentos ou procedimentos para posterior
analise dos dados, posto que se tornam de fato dial6gicos pela abertura a reflexdes, elaboragdes e
posicionamentos ndo apenas dos participantes, mas também do préprio pesquisador (Gonzalez Rey
& Mitjans Martinez, 2017b).

A legitimidade da producéo singular do conhecimento é um terceiro processo téorico-
metodoldgico que implica compreender a pesquisa como producdo tedrica em todos 0S processos
nela organizados. Nao se trata, aqui, de exaltar um viés populacional e nem mesmo generalizar o
saber construido. Conforme explicita Gonzalez Rey (2017b), os processos quantitativos, nessa
perspectiva de pesquisa, ganham significado considerando 0 modelo construtivo-interpretativo que
vai se configurando no proprio curso da pesquisa, na medida em que o problema de pesquisa
também vai sendo elaborado e reelaborado pelo pesquisador em sua produgdo subjetiva.

Nesse aspecto, considera-se a singularidade enquanto realidade diversa da histéria de vida
de cada individuo. Em sua singularidade, os sujeitos detém formas Unicas e diferenciadas de
constituicdo subjetiva, sendo que o conhecimento cientifico orientado pela Epistemologia
Qualitativa legitima ndo a quantidade de sujeitos estudados, mas a qualidade da sua expressdo no

processo de construgdo tedrico-metodoldgica da investigagéo.

Proposta metodoldgica e os tempos de pesquisa

A pesquisa construtiva-interpretativa pressupde a identificagdo de novos campos de
inteligibilidade acerca do problema investigado, ampliando possibilidades de estudos posteriores
que ndo pretendem esgotar em si mesmos a compreensdo do tema em analise.

Nessa perspectiva, a producdo do conhecimento singular legitimado pela pesquisa, permite
ao pesquisador a construgdo de um modelo tedrico que expresse suas ideias e posicionamentos para

0 problema que se dedicou a estudar. De acordo com Gonzalez Rey e Mitjans Martinez, (2017b, p.
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90), “o modelo tedrico tem a ver com o tipo de problema que uma pesquisa pretende elaborar",
desenvolvendo-se de maneira singular para o problema ora investigado.

A producdo tedrica do pesquisador, nesse modelo de investigacdo cientifica, ganha valor
explicativo a partir da construgdo de um modelo tedrico construido de maneira singular para
determinado problema de pesquisa (Gonzalez Rey & Mitjans Martinez, 2017b), o que ocorre por
meio de recorrentes reelaboragbes tedricas em todo percurso de pesquisa. O modelo tedrico
permite que o pesquisador aprofunde hipo6teses, ou mesmo articule novas construcdes que se
alinhem com outras hipo6teses emergentes, considerando sua propria subjetividade no processo
criativo da pesquisa.

O desenvolvimento subjetivo, tema que se relaciona intrinsecamente a nossa proposta de
pesquisa, relaciona-se a possiblidade de experimentar espagos de socializagdo em que 0s
individuos interagem e se sentem qualificados a produzir e expressar recursos subjetivos que
acompanham essa integracdo (Gonzalez Rey & Mitjans Martinez, 2017c). A socializacdo, nesse
entendimento, permite a vivéncia de tensdes e desafios que podem levar a producéo e expressao de
novos recursos subjetivos que viabilizem o desenvolvimento da subjetividade.

Dessa forma, partindo das premissas epistemoldgicas ora apresentadas, construimos um
percurso que Vviabiliza a analise do desenvolvimento subjetivo do estudante indisciplinado a partir
da experiéncia em espacos sociorelacionais na escola, considerando as formas singulares e
diferenciadas em que 0 movimento subjetivo acontece em suas experiéncias.

Para tanto, estruturamos a presente pesquisa em trés fases, que ndo podem ser pensadas
separadamente e tampouco entendidas como mais ou menos relevantes no processo, dada a
qualidade das informagfes produzidas durante a pesquisa, em constante dialogo entre si,
propiciando analises igualmente relevantes na complexa teia de significa¢des produzidas no curso
da pesquisa construtivo-interpretativa.

As fases de pesquisa foram, entdo, denominadas de tempo 1, tempo 2 e tempo 3,

conforme ilustrado na Tabela 1, a seguir:
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Tabela 1
Fases de pesquisa

Fases Participantes Realizacéo

Primeiro momento: 8 professores, 1 orientadora
educacional e 1 professora readaptada

Nov/17 a
T . R Abr/18
empo 1 Segundo momento: 6 estudantes de 7° ano e 6 estudantes
de 6° ano
Terceiro momento: 3 estudantes de 6° ano Abr/18
Temoo 2 Mai/18 a
P 3 estudantes de 6° ano Out/18
Temoo 3 Mar/18 a
P 3 estudantes de 6° ano Out/18

A andlise das informagfes construidas no tempo 1 da pesquisa pretendeu caracterizar
processos da subjetividade social da escola e a constituicdo da subjetividade individual dos
estudantes. Nessa fase, foram realizados trés momentos de investigacdo em campo, conforme
demonstrado na Tabela 1, estruturadas em situagdes distintas com os participantes.

O tempo 2 da pesquisa ocorreu a partir dos encontros realizados com estudantes em grupos
sociorelacionais construidos na escola. A analise das informagdes construidas nessa fase prop6s-se
a caracterizar os espagos de subjetivacdo propiciados pela formacdo do grupo diante da
possibilidade de emergéncia de novos recursos subjetivos nesse processo.

O tempo 3 pretendeu reconhecer possiveis reconfiguragdes subjetivas dos estudantes no
movimento de sua subjetividade, considerando a andlise das informacdes produzidas em todos os
tempos de pesquisa e as producdes subjetivas ocasionadas pela relacéo dialdgica estabelecida entre
participantes e pesquisadora. Ressalta-se que o tempo 3 ndo se refere a um recorte cronolégico no
tempo em si, mas a uma fase que permeia todo o processo de construcdo da informacéo, desde o
inicio até o término do trabalho de investigacdo no campo.

O tempo 1 e o tempo 3 de pesquisa contaram com a constru¢do de indicadores apoiados
em diversos aspectos qualitativos da expressdo dos participantes, cuja linguagem ganha
legitimidade pela sua qualidade, forma de organizacdo do relato e experiéncias vivenciadas. Os
indicadores, conforme mencionam Gonzalez Rey e Mitjans Martinez (2017b), incorrem em
abertura de caminhos hipotéticos cuja construgdo tedrica se fundamenta na pesquisa construtivo-

3

interpretativa. De acordo com os autores, “os indicadores sdo fontes de outras ideias que os
transcendem e que aumentam e revelam seu valor heuristico no decorrer da construgio tedrica” (p.

111).
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Contexto e construcado do cendrio social de pesquisa

A pesquisa foi realizada em uma escola publica de anos finais do ensino fundamental (6°
ao 9° ano), localizada em uma das regides administrativas do Distrito Federal, construida em
meados dos anos 90. Atualmente a escola oferece atendimento a 869 estudantes e conta com 34
professores divididos em turnos matutino e vespertino. A equipe gestora é composta por diretora,
vice-diretor, supervisor pedagogico e chefe de secretaria. A escola conta também com professores
readaptados que exercem apoio pedagogico com suporte a docéncia, em virtude de recomendacéo
médica que impede a regéncia de classe.

Além disso, a instituicdo oferece servico de orientacdo educacional por parte de duas
orientadoras que revezam o atendimento nos turnos da manha e da tarde, bem como atendimento
especializado a estudantes com necessidades educacionais especiais, cujo atendimento é realizado
por duas professoras que atuam conjuntamente em regime de 40 horas semanais exclusivamente
nesse servico. A escola também oferece educacdo integral® a estudantes de 6° e 7° ano, atendendo
atualmente 100 alunos nessa modalidade.

A instituicdo possui 17 salas de aula, sala da diretoria, sala de professores, sala da
secretaria, laboratério de informéatica com computadores e equipamento de projecdo multimidia,
sala de recursos multifuncionais para atendimento educacional especializado, sala para orientacéo
educacional, quadra de esportes coberta, quadra de esportes descoberta, cozinha, refeitério, sala de
leitura e banheiros para estudantes e para professores (masculinos e femininos).

Desenvolvemos a pesquisa nessa instituicdo devido a relacdo amistosa ja estabelecida entre
a pesquisadora, também psicéloga atuante no SEAA nessa e em outras escolas de ensino
fundamental, e os professores e gestores dessa instituicdo escolar. Os atendimentos anteriormente
realizados pela pesquisadora neste contexto, bem como a boa relagcdo pessoal e profissional que ali
foram construidas, favoreceram a realizacdo do estudo, abrindo vias de comunicacdo e didlogo
desde o inicio da pesquisa em campo.

Além disso, a escola vinha se queixando de diversas ocorréncias de indisciplina em sua
dindmica escolar, a partir de conversas informais entre orientadora e pesquisadora em reunides
profissionais das equipes de trabalho, o que também contribuiu pela escolha desse contexto de
pesquisa.

No segundo semestre de 2017, antes do inicio dos procedimentos de investigacdo em

campo, a pesquisadora visitou a escola e informalmente explicitou & equipe diretiva os propdsitos

2 Refere-se a educagdo em tempo integral, em jornadas de 8 a 10 horas, podendo incluir atividades culturais,
esportivas ou outras relacionadas ao curriculo da educacédo basica. Prevé-se a inclusdo gradual da educacéao
integral nas escolas de ensino fundamental e médio. Fonte: http://www.se.df.gov.br
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do estudo que almejava realizar no ano subsequente, sendo o convite prontamente aceito pelos
gestores naquela ocasido, evidenciando interesse e motivacdo para com 0s objetivos do nosso
trabalho.

Dessa maneira, a organizacdo do contexto de pesquisa como espaco social estruturado por
relacBes dialdgicas entre participantes e pesquisadora, ja vinha sendo articulado desde o inicio das
tratativas informais com a instituicéo, favorecendo sobremaneira a criacdo de um cenario social de
pesquisa.

Conforme explicitam Gonzélez Rey e Mitjans Martinez (2017b), a construcdo desse
cenario incorre no envolvimento dos participantes na investigagdo proposta, representando um
processo essencial para o desenvolvimento de um “tecido relacional que permitird o carater
dialégico da pesquisa” (p. 91), levando em consideracdo a curiosidade e o interesse dos
participantes.

O processo de criagdo do cenario social de pesquisa considerou ndo apenas as relacdes
dial6gicas constituidas entre a pesquisadora, equipe diretiva e professores no tempo 1 de pesquisa,
mas também apreendeu a relagdo proxima e respeitosa com o0s estudantes que participaram do

estudo, mediante a construcdo de espagos sociorelacionais na escola.

Participantes

Conforme demonstrado anteriormente na Tabela 1, os critérios de selecdo de participantes
consideraram 0s objetivos propostos em cada tempo de pesquisa. Dessa maneira, em um primeiro
momento do tempo 1, foram convidados para participar de uma roda de conversa os professores
de 6° e 7° anos, a orientadora educacional responsavel pelo atendimento a esses estudantes,
professores readaptados e a equipe diretiva da escola, tendo sido explicitados os objetivos do
estudo e o cronograma de atividades e procedimentos que viriam a ser realizados nos préximos
meses com os estudantes que foram indicados pelos professores para participar da pesquisa.

Contudo, os membros da direcdo declinaram do convite, tendo aceitado participar do
estudo apenas oito professores, uma orientadora educacional e uma professora readaptada
responsavel pela supervisao disciplinar dos estudantes em ambientes externos a sala de aula. Estes
participantes assinaram um termo de consentimento livre e esclarecido dirigido aos professores -
TCLE (Anexo B) e responderam, posteriormente, a um questionario de impressdes pessoais sobre
0 contexto escolar e a indisciplina.

Outros dois encontros foram realizados com o grupo de professores, um deles objetivou

demonstrar o cronograma de atividades previstas com os estudantes e negociar horérios de
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liberag&o dos jovens para participacdo das atividades. No outro, a pesquisadora prop0s a realizacédo
de uma tarefa de exploracdo multipla de percepcoes dos professores sobre a indisciplina escolar.

No segundo momento do tempo 1, foram realizados dois encontros distintos com os
discentes indicados pelos professores para participar da pesquisa, sendo um encontro com
estudantes de 6° e um encontro com estudantes de 7° ano. Os jovens foram selecionados,
incialmente, por critério de conveniéncia, sendo necessério que estivessem cursando o 6° e o 7°
anos, em virtude da disponibilidade da pesquisadora em encontra-los pela manha, considerando
gue estas modalidades de ensino ocorrem exclusivamente no periodo matutino. Dessa maneira, 0s
professores, durante a roda de conversa, indicaram consensualmente seis alunos de cada seriagéo,
considerados por eles muito indisciplinados.

Cada um dos encontros contou com a participagdo de seis estudantes que aceitaram
participar da pesquisa, mediante assinatura de um termo de assentimento (Anexo D), haja vista a
assinatura prévia do TCLE pelos responsaveis pelos estudantes quando consultados pela
pesquisadora (Anexo C). As reunides com os estudantes contaram com dinamicas conversacionais
e instrumentos favorecedores da expressdo escrita.

No terceiro momento do tempo 1 foram realizadas dindmicas conversacionais e
producdes escritas em dois encontros com trés estudantes do 6° ano, 0s quais estavam presentes em
reunido coletiva anterior, tendo sido selecionados para participar das fases posteriores da pesquisa,
em virtude do prognéstico de permanéncia na instituicdo escolar até o final do ano de 2018,
favorecendo a realizacéo de agdes e procedimentos necessarios ao desenvolvimento da pesquisa.

Desta forma, dos seis estudantes de 6° ano inicialmente convidados, apenas trés
permaneceram até o final da investigacdo de campo (tempo 2), uma vez que 0s demais estudantes
foram transferidos para outras instituices escolares no decorrer do ano letivo.

O tempo 2 de pesquisa contou com a participacao, portanto, dos trés estudantes de 6° ano
ora mencionados, tendo sido realizados nesta fase, nove encontros coletivos de construcdo de
espacos sociorelacionais junto aos estudantes. Foram realizadas dindmicas conversacionais,
oficinas dialégicas e produgdes orais e escritas favorecedoras da expressdo subjetiva dos
adolescentes.

O tempo 3 de pesquisa, conforme explicitado anteriormente, ndo se refere a um tempo
delimitado cronologicamente, mas ao processo de construgdo de informagGes acerca da analise de
possiveis reconfiguracdes subjetivas dos participantes no que se refere ao desenvolvimento
subjetivo, levando em consideracao as expressdes e experiéncias proporcionadas pelos tempos 1 e

2 de pesquisa.
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Cuidados éticos na conducéo da pesquisa cientifica

Dada a importancia dos cuidados éticos no processo de investigacéo cientifica, atentamo-
nos para medidas que resguardam a identidade e o bem-estar dos participantes envolvidos na
pesquisa. Conforme versa Zanella (2008), torna-se imprescindivel um forte compromisso do
pesquisador em relacdo a integridade dos participantes do estudo, especialmente quanto ao uso das
informagdes construidas em pesquisa. Desta maneira, foram tomadas uma série de precaugdes para
resguardar os participantes de possiveis desconfortos quanto ao seu envolvimento no estudo,
considerando os aspectos biopsicossociais.

Assim, anteriormente ao contato com os participantes, o projeto de pesquisa que deu
origem a este estudo foi submetido e aprovado pelo Conselho de Etica em Pesquisa do Instituto de
Ciéncias Humanas — CEP/IH da Universidade de Brasilia, conforme parecer de nimero 2.526.991.

A garantia do anonimato de participacdo a todos os participantes foi possivel por meio da
obtencdo do TCLE tanto por parte dos professores e orientadora que participaram da pesquisa
(Anexo B), quanto por parte dos responsaveis pelos estudantes (Anexo D), garantindo, portanto, a
voluntariedade de participacdo e a informacdo sobre os objetivos de pesquisa € 0 uso que se
pretende com as informagGes construidas. Ressaltamos que 0s nomes de todos os participantes
foram modificados, a fim de que ndo pudessem ser reconhecidos.

Aos estudantes foi dirigido um termo de assentimento, respeitando-se, desta forma, a
disponibilidade e voluntariedade dos jovens em participar da pesquisa. Nos documentos consta

declaracdo de anuéncia quanto ao uso de imagem e audio para fins de pesquisa.

Aproximacao do Campo

O primeiro contato com a escola, na figura da orientadora educacional, ocorreu no inicio
do segundo semestre de 2017, por meio de troca de mensagens de texto através de um aplicativo de
celular. A pesquisadora e orientadora j& se conheciam, em virtude de uma série de trabalhos que
vinham exercendo no ambito da Secretaria de Educagdo do DF, o que facilitou sobremaneira a
aproximacdo do campo. Foi agendada, entdo, uma reunido com a diretora e a orientadora
educacional, na qual o convite para realizagdo da pesquisa foi realizado e prontamente acatado.
Nesse encontro, ainda informal, a pesquisadora explanou sobre o objetivo geral da pesquisa, bem
como 0s procedimentos previstos para o estudo, averbando que o trabalho de campo seria iniciado
apos a autorizagdo do CEP/IH e da EAPE — Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais de

Educacéo, acerca do entdo projeto de pesquisa.
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Apos as devidas autorizagdes legais para inicio do trabalho de campo, a pesquisadora
reuniu-se com a orientadora educacional em mais dois encontros, nos quais foram sanadas davidas
a respeito dos objetivos e procedimentos de pesquisa, foram sugeridos nomes de estudantes
compativeis com a proposta do estudo e foi delineado um cronograma das atividades previstas,
considerando o agendamento de salas para realizagdo da pesquisa e 0s horarios disponiveis pela
instituicdo para receber a pesquisadora.

Estes encontros prévios ao trabalho de campo foram essenciais para estabelecer vinculos
sociais e afetivos com a orientadora, professores e demais funcionarios da instituicdo escolar,
favorecendo a abertura ao dialogo e a receptividade destes profissionais para com a presenca da

pesquisadora nos meses que se sucederam para a realizagéo do estudo.

Materiais

Para a realizagdo dessa pesquisa, foram utilizados um smartphone para gravagédo de voz e
imagem dos participantes e material de papelaria (canetas, folhas de branco, canetinhas coloridas,

cartolina e fita adesiva).

Procedimentos e instrumentos de pesquisa

No decorrer dos encontros com professores e estudantes, além dos instrumentos utilizados,
foram realizados procedimentos e acfes que favoreceram a construcdo interpretativa da
informacdo, propiciando a criacdo de espacos dialégicos favorecedores tanto da reflexdo dos
individuos como da interacéo coletiva.

Foram utilizados nove instrumentos favorecedores da expressao dos participantes, além do
diario de campo, o qual também se fez valer de instrumento bastante relevante no processo
construtivo-interpretativo da pesquisa. O diario de campo mostrou-se muito Gtil quanto ao registro
dos acontecimentos no decorrer dos procedimentos realizados, possibilitando a contextualizacdo
das expressOes verbais dos participantes, que foram gravadas e transcritas, permitindo a producéo
de informacdes em todo o percurso da investigacdo em campo. Os procedimentos e instrumentos

utilizados na pesquisa estdo elencados na Tabela 2 a seguir.



51

Tabela 2
Procedimentos e instrumentos de pesquisa

Momentos Procedimentos Instrumentos Participantes

Primeiro  *Roda de conversa *Cotidiano escolar *Corpo docente e

momento: *Entrega de questionario *Questionario aberto orientadora
*Dinamica conversacional *Exploracdo multipla

*Analise de documentos
institucionais

—
o
g' Segundo  *Dindmicas conversacionais *Minha vida escolar *Discentes: 6° ano
2 momento:  coletivas *Discentes: 7° ano
Terceiro  *Roda de conversa *Complemento de *Discentes: 6° ano
momento: *Dindmicas conversacionais frases
individuais *Quem sou eu?
o *Dinamicas conversacionais *Mural do estudante *Discentes: 6° ano
o coletivas e individuais *Escola dos sonhos
g' *QOficinas dialdgicas *Reflexdo
2 *Roda de conversa e

apresentacao de videos

Nota. O diario de campo foi utilizado em todo o percurso de pesquisa, favorecendo a
contextualizag&o das informagdes produzidas.

Ressaltamos que o0s instrumentos utilizados na pesquisa construtivo-interpretativa, de
acordo com Gonzalez Rey (2005a; 2017b), devem ser compreendidos como favorecedores da
expressao da pessoa, tornando-se dialégicos pela abertura que proporcionam a reflexdes e
elaboracdes tanto por parte dos participantes como pelo proprio pesquisador. Dessa maneira,
entendemos que os instrumentos utilizados nesse estudo possibilitaram a expresséo de opinides e
emocdes dos participantes por meio de um processo de comunicacdo e didlogo com a

pesquisadora, favorecendo o processo reflexivo no curso conversacional da investigagéo.

Tempo 1: primeiro momento

Roda de conversa e dindmicas conversacionais com a equipe escolar

Nesse momento da pesquisa, foi realizada uma roda de conversa com 0s professores e a

orientadora educacional, no intuito de possibilitar ao grupo espaco de reflexdo e expressao acerca
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da indisciplina escolar. Foi elaborado roteiro norteador (Anexo F) de questdes que possibilitaram a
construgdo de um ambiente propicio ao dialogo entre a pesquisadora e os docentes, favorecendo a
expressao livre e aberta dos participantes nesse espaco.

A roda de conversa iniciou-se de forma amistosa, a pesquisadora explicitou os objetivos de
pesquisa e convidou os professores a participacdo voluntéria. A fim de favorecer a expressdo dos
participantes, utilizou-se o instrumento Cotidiano escolar, cuja proposta era oferecer uma série de
ilustracOes que pudessem representar o dia-a-dia de trabalho dos docentes. Foi solicitado que cada
um optasse por uma imagem e, posteriormente, redigisse uma breve justificativa acerca da escolha,
levando o grupo a fomentar a discussdo. As reflexbes dos participantes foram gravadas e
posteriormente transcritas para analise.

Ao final dessa reunido, a pesquisadora solicitou que os professores indicassem possiveis
nomes de estudantes considerados indisciplinados, a fim de que fossem convidados, mediante
autorizagdo dos responsaveis, para participar da pesquisa em questdo. Posteriormente, foi entregue
um questionario aberto aos professores, com vistas a caracterizar os participantes e investigar
possiveis impressdes sobre o tema da indisciplina que ndo tivessem sido explicitadas na roda de
conversa. A pesquisadora solicitou que entregassem o questionario em envelope lacrado na sala da
orientadora educacional, que os devolveria prontamente a pesquisadora.

Em outro encontro realizado com os professores, a pesquisadora propés uma dindmica
conversacional a partir da utilizacdo de uma exploracdo multipla de percep¢des dos docentes sobre
a indisciplina escolar, instrumento adaptado daquele utilizado por Mitjans Martinez (2003). Os
professores se dedicaram a escrever suas impressdes sobre o tema, motivagfes da indisciplina
escolar, tentativas de manejo e aspectos motivadores e desanimadores da profissdo, contudo, ndo se
alongaram na expressdo oral, dada a necessidade de serem breves no encontro para retornar as

atividades em sala de aula.

Pesquisa e andlise de documentos institucionais

Apos a confirmacdo do nome dos estudantes indicados pelos professores para participagdo
no estudo, a pesquisadora procedeu a busca por autorizacdo dos responsaveis para que 0S
estudantes pudessem participar da pesquisa, analisou documentos institucionais relevantes para o
processo de investigacdo por meio dos livros de ocorréncias disciplinares® e relatérios

psicopedagodgicos dos estudantes.

3 Cadernos em que professores e membros da equipe diretiva registram adverténcias, suspensdes e demais
notas importantes sobre os estudantes, com vistas a compor um arquivo anual de ocorréncias. Nota da autora.
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Tempo 1: segundo momento

Dinamicas conversacionais coletivas com estudantes

No segundo momento, foram realizados dois encontros coletivos, em separado, com
estudantes de 6° ano e 7° ano. Foram utilizados instrumentos indutores da expressao e realizadas
dindmicas conversacionais que propiciaram abertura ao didlogo com a pesquisadora.

O primeiro encontro, com 0 6° ano, ocorreu na primeira semana de marco de 2018 e o
segundo encontro, com 0 7° ano, na semana subsequente. Os jovens ja tinham sido indicados pelos
professores em momento anterior e ja contavam com autorizagdo dos responsaveis para
participacdo na pesquisa. A pesquisadora confirmou o interesse na participacéo e todos assinaram
termo de assentimento.

Em ambos os grupos, nesse momento, utilizamos o instrumento intitulado Minha vida
escolar, cujo objetivo era possibilitar aos discentes, reflexdes sobre o cotidiano escolar,
considerando a percepcdo acerca dos aspectos relacionados a instituicdo, aos professores, aos
colegas e sobre si mesmos.

Buscamos, nestes encontros, apreender processos de disciplinarizacdo utilizados pela
escola sob a 6tica dos estudantes, por meio de dindmicas conversacionais coletivas e instrumentos
indutores, elementos que favoreceram o processo de comunicacdo entre pesquisadora e

adolescentes.

Tempo 1: terceiro momento

Roda de conversa e dinamicas conversacionais individuais com estudantes

Nesse momento, realizamos inicialmente uma roda de conversa com estudantes de 6° ano
indicados pelos professores para participar da pesquisa. Nesse encontro reiteramos a
voluntariedade dos jovens para comparecerem aos encontros previstos e construimos um ambiente
favoravel a livre expressdo dos participantes.

Na ocasido, realizamos atividade de completar frases, instrumento adaptado daquele criado
por Gonzéalez Rey (2005c) que se propde a oferecer palavras e termos que devem ser completados
para formular frases, de acordo com o pensamento e sentimento que vier a mente naquele instante.

Posteriormente, foram realizadas dindmicas conversacionais com cada um dos jovens, em
particular, a fim de apreender aspetos da subjetividade individual dos participantes. Participaram

trés estudantes: Amanda (14), Bruno (12) e Marcelo (11), que foram selecionados para a pesquisa
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por critério de conveniéncia, dado o prognostico de permanéncia na escola até o final do ano letivo.
De fato, os outros estudantes foram transferidos para outras instituicbes antes do término do
trabalho de investigacdo.

Durante as dindmicas conversacionais individuais, utilizamos o instrumento intitulado
Quem sou eu, cujo objetivo era oferecer aos estudantes uma série de cartdes com personagens
famosos, dentre os quais deveriam escolher um, ou mais de um, que melhor 0s representasse,

favorecendo assim o processo de comunicacao e expressdo oral.

Tempo 2

Dinamicas conversacionais e oficinas dialdgicas com estudantes

Essa fase de investigacdo contou com nove encontros realizados com os estudantes de 6°
ano, compreendendo dindmicas conversacionais individuais e coletivas. Além disso, foram
utilizados instrumentos indutores da expressdo dos participantes e foram realizadas oficinas
dial6gicas que objetivaram estimular o grupo a produzir videos colaborativos em que 0s estudantes
pudessem expressar-se acerca da escola que querem para si, utilizando, para tanto, o smartphone
da pesquisadora. A gravacdo da voz e imagem dos participantes foi previamente autorizada pelos
responsaveis e assentida pelos jovens, sendo posteriormente transcritas e contextualizadas para
analise.

A cronologia dos procedimentos e utilizagdo de instrumentos junto aos estudantes estéo
relacionadas no cronograma de atividades de pesquisa (Anexo E) e foram detalhadas na analise das
informacdes produzidas no tempo 2 desse estudo (Capitulo V).

Os primeiros encontros dessa fase, realizados no primeiro semestre de 2018, possibilitaram
a troca afetiva e relacional entre estudantes e a pesquisadora, cujo papel junto aos participantes foi
de orientadora quanto a escolha de um projeto de criacdo coletiva que incitasse a curiosidade e a
motivacdo do grupo.

Em outro encontro, utilizamos o instrumento Mural do estudante, cuja proposta era a
construgdo de um cartaz cujas regras de convivéncia, previamente construidas pelo grupo, fossem
explicitadas diante do compromisso escrito de todos em respeitd-las. As regras de convivéncia
elaboradas pelo grupo foram reafirmadas em encontros posteriores, o que favoreceu sobremaneira
a atitude motivada e comprometida dos discentes no processo de pesquisa.

Os encontros subsequentes relacionaram-se & producéo de videos que levaram a escolha de
um deles como produto final da producdo coletiva, intitulado pelos estudantes “A escola que eu

quero”. As produgdes de video foram possiveis por meio da realizagdo de oficinas dialégicas que
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se desenvolveram enquanto metodologia ativa voltada para a producdo coletiva dos videos,
favorecendo a aprendizagem significativa de conteudos afetivos, relacionais e colaborativos, na
qual a pesquisadora atou como tutora do processo criativo dos discentes.

Depois, em encontro realizado no inicio do segundo semestre de 2018, utilizamos uma
folha de papel com uma série de questdes acerca da opinido dos estudantes sobre como seria a
escola dos sonhos (Instrumento 8), objetivando estimular a expressdo dos participantes quanto a
mudancas que fariam na instituicdo escolar, caso fosse possivel, considerando também as regras
gue deveriam ser seguidas pelos estudantes neste ambiente, bem como aquilo que ndo mudariam
de forma alguma na escola.

Também foi utilizado instrumento favorecedor da expressdo escrita dos estudantes,
chamado Reflexdo, estruturado por meio de reflex6es propostas aos discentes acerca do que
consideraram mais importante no decorrer dos encontros em grupo propiciados pela pesquisa, bem
como aspectos que revelassem aprendizado e satisfacdo nas vivéncias coletivas.

A apresentacao do produto final (criagdo de um video em grupo), foi realizada em um dos
Gltimos encontros com os estudantes, que posteriormente foram convidados a participar de uma
dindmica conversacional individual, em que puderam expressar suas impressfes sobre as
experiéncias sociorelacionais vividas.

O ultimo encontro marcou o término do trabalho de investigagdo em campo, nesse
momento foram apresentados aos estudantes trés videos curtos sobre aspectos relacionados a
comunicacdo eficaz, colaboragdo e empatia, os quais foram exibidos no laboratério de informatica

da escola, possibilitando aos jovens tecer reflexdes finais sobre sua participagéo na pesquisa.

Tempo 3

O tempo 3 relacionou-se ao processo continuo da construgdo das informagfes que ocorreu
durante todo o processo de pesquisa, levando em consideragcdo a construgdo de indicadores e
hipoteses de possiveis reconfiguragdes subjetivas dos participantes que experimentaram espagos
sociorelacionais na escola.

Dessa maneira, essa fase da pesquisa constituiu-se anacronicamente enquanto metodo de
organizagdo das informacfes produzidas nos tempos 1 e 2 da pesquisa, tornando-se elemento
necessario e relevante, conforme a proposta metodoldgica que construimos especificamente para a
pesquisa aqui empreendida.

A anélise do movimento da subjetividade dos estudantes, referente ao tempo 3 da pesquisa,
considerou as informagdes produzidas entre os marcos inicial (tempo 1) e final (tempo 2) da

investigacdo em campo e estdo detalhadas no Capitulo V desse trabalho.
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Anadlise das informacdes produzidas

O processo da construgdo da informagdo em uma pesquisa construtivo-interpretativa
considera o conhecimento como producgdo inerentemente humana e, como tal, passivel de anélise
em todo o curso de investigacdo. Gonzalez Rey e Mitjans Martinez (2017b) consideram que a
relevancia da informacdo ndo é dada em si mesma e nem esta explicita na fala, na resposta ou na
postura dos participantes de maneira direta.

As informagfes vdo sendo construidas e contextualizadas sob o viés interpretativo do
pesquisador, que vai elaborando indicadores estruturados pelas expressGes dos participantes em
diferentes momentos do estudo, levando a novas possibilidades de inteligibilidade acerca daquilo a
gue se propde estudar (Gonzélez Rey, 2002; Rossato, 2009).

Dessa forma, a informag&o vai se tornando relevante para o problema estudado & medida
em que as hipoteses elaboradas pelo pesquisador véo ganhando forga por meio da construgdo de
indicadores que se baseiam em aspectos qualitativos da expressdo dos individuos (Gonzalez Rey &
Mitjans Martinez, 2017b). Nesse sentido, ndo h& normas gerais que orientem a construgdo de
indicadores no curso de uma pesquisa construtivo-interpretativa. Os indicadores permeiam o
préprio processo criativo e interpretativo do pesquisador, que vai atribuindo-lhes significado pela
qualidade da informacdo que oferecem, levando em consideracdo os diversos contextos em que
emergem durante a pesquisa.

E nesse sentido que consideramos relevante a construcdo de indicadores no processo de
analise das informacgdes, uma vez que demarcam processos indiretos de producdo subjetiva por
meio de um processo construtivo-interpretativo em que pesquisador e participantes atuam ativa e
dialogicamente. Os indicadores, segundo Gonzélez Rey (2002-2017), obtém significacdo devido a
interpretacdo do pesquisador sobre aquilo que é dito, produzido, escrito e representado durante a
producdo de informacdo na pesquisa, seja através de instrumentos como complemento de frases,
producdes orais ou escritas, por exemplo.

Assim, a significacdo a respeito dos indicadores ndo ¢é acessivel diretamente por meio da
experiéncia vivenciada pelos participantes no contexto da pesquisa, mas sim de maneira implicita e
indireta, o que leva o pesquisador ndo a gerar conclusdes, mas construir hipoteses no processo de
producdo de informacao.

Gonzalez Rey e Mitjdns Martinez (2017b) entendem que o desenvolvimento de
indicadores leva a “trilhas hipotéticas” (p. 111) de inteligibilidade, as quais podem atuar como
abertura para outras ideias no curso da construcéo tedrica — viva, dindmica, imprevisivel. Nessa
perspectiva, as analises das informagdes ndo levam, necessariamente, & necessidade comprovativa

das hipéteses, posto que seu valor explicativo advém das possibilidades de compreensdo do
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problema, que sé sdo possiveis a partir de uma proposta metodoldgica especialmente construida
para aquela pesquisa em especial.

Desta forma, considerando o papel ativo do pesquisador na construcdo do conhecimento e,
dada a natureza dindmica do processo construtivo-interpretativo, as analises das informagoes
construidas no percurso desta investigacdo consideraram a formulacdo de indicadores de possiveis
sentidos subjetivos no que concerne aos processos de subjetividade social da escola e da
constituicdo da subjetividade individual dos estudantes indisciplinados. Desse modo, nos foi
possivel analisar configuracoes e possiveis reconfiguracdes subjetivas destes jovens no processo de
desenvolvimento subjetivo, valendo-nos da elaboracéo de hipdteses legitimadas pela qualidade da
articulagéo entre os indicadores e as reflexdes produzidas pela pesquisadora.

Para tanto, no tempo 1 da pesquisa construimos: (a) indicadores de possiveis sentidos
subjetivos e formulacdo de hipdteses relacionadas a processos de subjetividade social na escola e
(b) indicadores de possiveis sentidos subjetivos e hipdteses relacionadas & constituicdo da
subjetividade individual dos estudantes indisciplinados, considerando a construcdo da
informacdo a partir das dindmicas conversacionais com professores e estudantes em encontros
distintos.

As andlises do tempo 2 da pesquisa se propuseram a: (a) retratar a construcdo dos
espacos sociorelacionais junto aos estudantes, de modo a descrever os encontros e as diversas
expressdes dos participantes, considerando tanto reflexdes individuais como aquelas propiciadas
pela experiéncia coletiva em dindmicas conversacionais e oficinas dial6gicas, bem como (b)
construir indicadores de possiveis sentidos subjetivos e hipo6teses relacionadas a logica
configuracional emergente pelas experiéncias sociorelacionais dos estudantes na escola.

As analises ora mencionadas foram possibilitadas pela gravacdo de voz e imagem dos
participantes, transcritas e posteriormente contextualizadas com outras formas de expressao.

A construcdo da informagdo pertinente aos tempos 1 e 2 da pesquisa nos levou, entdo, a
andlise do tempo 3, fase anacronica de pesquisa que permeia todo processo de investigacéo, cujo
proposito foi construir indicadores de sentidos subjetivos e hipoteses relacionadas a possiveis
reconfiguragdes subjetivas dos estudantes no processo de desenvolvimento da sua

subjetividade.
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Capitulo V
Andlise e discussao das informacdes

Processos de subjetividade social da escola

A discussdo acerca das informacdes construidas nas fases iniciais do tempo 1 da pesquisa
pretendeu caracterizar processos da subjetividade social da escola, considerando a expressdo de
estudantes de 6° e 7° anos, bem como de docentes e orientadora educacional, mediante dinamicas
conversacionais realizadas em situag@es distintas.

Consideramos que a dindmica organizacional da escola compreende regras, préaticas
normativas, relacbes de poder e mecanismos disciplinadores que caracterizam a institui¢do
educacional de maneira singular e significativa, constituindo-se de elementos da cultura, da vida
em sociedade, bem como de outros espacos sociais que se inter-relacionam com o cotidiano escolar
(Campolina, 2012). Os modos de estruturagdo e funcionamento da instituicdo educacional refletem
processos da subjetividade social e organizam praticas e discursos hegeménicos que nos permitem
conhecer um pouco da singularidade daquele contexto.

E sabido que o contexto educacional nio é formado exclusivamente por alunos e
professores, ja que convivem no espaco sociocultural educativo outros grupos e profissionais que
ndo atuam necessariamente no processo de aprendizagem formal. Desta forma, embora saibamos
da importancia destes profissionais na dindmica organizacional e na constituicdo da subjetividade
social da escola, tratamos aqui das possiveis producbes subjetivas tecidas especialmente nas
relacdes estabelecidas entre docentes e discentes no cotidiano escolar.

Ressaltamos que no curso de uma pesquisa construtivo-interpretativa, o dialogo
proporciona a emergéncia de momentos qualitativos no processo de producgdo subjetiva que
fundamenta a construcdo de indicadores de hipdteses mais abrangentes (Gonzalez Rey & Mitjans
Martinez, 2017b), e que, as hipoOteses para o problema estudado ndo se constituem meramente
através da fala explicita dos participantes, mas a partir dos indicadores que o pesquisador
fundamenta diante da expressao dos individuos em diversas circunstancias da pesquisa.

Assim, elencamos, mais adiante, algumas hipdteses acerca de processos da subjetividade
social da escola, de acordo com os indicadores construidos a partir de diversos aspectos

qualitativos da expresséo de professores e estudantes que convivem no ambiente educacional.
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Reflexdes sobre a roda de conversa com os professores

A roda de conversa com os professores iniciou-se com didlogos timidos, evidenciando
propensdo por parte dos discentes de elaborarem respostas socialmente aceitaveis, tendendo a
desejabilidade social de comportamentos e atitudes que pudessem transparecer valores pautados no
trabalho equipe, unido e forca de vontade para superar possiveis adversidades.

Inicialmente os professores tenderam a apresentar uma imagem positiva de si mesmos e da
instituicdo escolar em que atuam, conforme percebemos no seguinte trecho da dindmica

conversacional - TDC:

Professor 1*: Ndo tem como a gente ter sucesso (..) se ndo for com unido, unido de todas
as pessoas gue trabalham na escola. (TDC).

Professor 2: Quando vocé gosta do que faz as coisas se tornam melhores, eu gosto de ter
um bom relacionamento com os meus alunos. (TDC).

Professor 3: Apesar das dificuldades que a gente tem no dia a dia de fazer com que esses
alunos aprendam, o nosso trabalho é valorizado, eu sou muito feliz na minha profissao.
(TDC).

No decorrer da dindmica conversacional, entretanto, esta tendéncia a demonstrar
comportamentos socialmente aceitaveis parece ter dado lugar a expressdo de sentimentos de
angustia e davidas quanto as praticas educacionais, conforme evidenciamos nas reflexdes de
alguns professores, ao explicarem o motivo da escolha pela figura representativa do cotidiano

escolar (instrumento 1):

Professor 1: Na maioria das vezes eu ndo consigo chegar a lugar nenhum (ao apontar para
a figura de um caminho deserto). (TDC).

Professor 2: Sei onde que eu quero chegar, mas ndo com clareza do caminho (ao também
escolher a figura do caminho deserto). (TDC).

Professor 3: Na maioria das vezes eu me vejo em um labirinto, de como conseguir meu

objetivo (em relacdo a escolha da figura de um grande labirinto sem saida). (TDC).

4 Optou-se, nesta parte, por designar as expressdes dos professores sem atribuir-lhes nomes ficticios. Os
termos “Professor(a) 17, “Professor 2(a)” e “Professor(a) 3” ndo se referem necessariamente aos mesmos
docentes ao longo do texto, uma vez que no processo de transcri¢do tornou-se impraticavel discriminar
individualmente cada um dos docentes.
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Apos a realizacdo da atividade de escolha de figuras e relato individual dos docentes, o que
nos possibilitou estabelecer um ambiente amigavel e propicio ao didlogo, foi solicitado que
expressassem algumas das dificuldades vivenciadas acerca da indisciplina escolar, de forma a se
sentirem livres para expor opinides e sentimentos sobre o tema. Iniciou-se, entdo, um debate
espontaneo entre os professores presentes.

A reflexdo de grande parte dos participantes ressaltou que a estrutura familiar tida por eles
como convencional e aceitavel dentro de determinados padr@es sociais, institui-se a partir de papéis
bem delimitados no ambito doméstico, com formacdo familiar estabelecida posteriormente ao
contrato do casamento heteronormativo.

Um dos professores refletiu, logo no inicio da dindmica conversacional:

Professor 1: Ele (o aluno) ndo ta aqui para estudar, ele esta aqui para dizer para os pais “eu
estou aqui”, sO que 0s pais ndo enxergam isso, quando nds chamamos o0s pais e nds
conversamos, a impressdo que nos temos é que os filhos é que sdo os pais, eles é que
comandam, eles que determinam e o0s pais tém medos dos filhos. (TDC).

Outra professora avanga na discussao, ao expressar:

Professora 2: Entdo, nds temos casos de pais que estdo adotando filhos, mas na hora que
chega na adolescéncia, falam “posso devolver?”. Nos temos assim, maes que se tornaram
mées precocemente, casais que tiveram filhos da primeira relacdo e ndo teve mais
envolvimento, eu acho que o fruto da indisciplina hoje na sala de aula, sdo esses frutos, dos
casais mal resolvidos, de familias formadas de qualquer jeito, das relagdes sem amor.
(TDC).

A percepgdo docente de que a indisciplina escolar estd associada a dindmicas familiares
consideradas problematicas e desajustadas, também considera que falta as familias maior
assisténcia aos estudantes, conforme expresso por alguns professores ao responderem a seguinte

questdo: “na sua opinido, o que configura comportamento indisciplinado na escola?”

Professora 1. Falta de acompanhamento familiar, familias desestruturadas
emocionalmente e socialmente.

Professora 2: Falta de familia, de Deus e impunidade.

Professora 3: Falta de maior acompanhamento da familia.

Professora 4: O mal comportamento que vem de casa, falta de valores, principios e ética.

(Respostas individuais a questdo 4.1 do instrumento Questionario).
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A professora 4 complementou sua opinido acerca das possiveis causas da indisciplina
escolar em uma produgdo escrita, propiciada pelas respostas dadas ao instrumento Questionario e

demonstrada na Figura 1 a seguir:

Figura 1: Producdo escrita de uma professora sobre as causas da indisciplina escolar.

Assim, a reflexdo dos participantes nos permitiu compreender que persiste a crenga
pessoal dos docentes de que dificuldades socioeconémicas, valores morais deficitarios e a falta
de uma estrutura considerada por eles como convencional na formacéo das familias vincula-
se a comportamentos hostis dos estudantes, 0 que constitui um primeiro indicador da
constituicdo da subjetividade social da escola.

As reflexdes tecidas durante a roda de conversa possibilitaram a expressao de sentimentos
e opinides dos professores, tal como um di&logo esponténeo entre colegas de trabalho. Durante o
procedimento, a pesquisadora atentou-se para uma postura dialdgica em relagéo aos participantes,
deixando-os relatar livremente suas impressdes acerca da indisciplina. Em determinado momento,

ocorreu o seguinte didlogo entre docentes:

Professora 1: Normalmente os alunos problemas sdo de familia desajustadas, € muito
dificil vocé ver um aluno probleméatico em uma familia bem estruturada.

Professora 2: Pois é, essa indisciplina, essa falta de amor, essa falta de valor né, inclusive
eu acredito que a escola, ela também errou muito grave quando tirou as disciplinas como
educacdo moral e civica, ensino religioso, pelo menos era ensinado alguma coisa.
Professora 3: Mas acontece que a igreja, vocé ndo pode falar de religido na escola, de
valores morais. A escola tentou uma vez trazer um grupo gospel, mas ndo pode, entdo quer
dizer, os valores ndo sdo morais mais.

(TDC).
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Estas reflexes apoiam a construgdo do primeiro indicador anteriormente mencionado, e
nos levam a considerar que os docentes entendem que o ensino religioso, enquanto possibilidade
de ensino de valores morais, refere-se especificamente ao ensino religioso cristdo, ndo sendo
verbalizadas outras possibilidades de religiosidade para além das suas proprias crengas pessoais.

No transcorrer da conversa, uma professora expressa sua opinido acerca de possiveis
desajustes na formagdo padrdo de familias, cujas dificuldades econdmicas parecem se relacionar,
em sua expressdo, ao desinteresse das familias em participarem mais ativamente da rotina dos

filhos no contexto escolar.

Professora 1: A maior parte disso (da indisciplina), eu acho que vem da familia porque as
vezes o pai teve um filho muito novo e a preocupacdo do pai no final do més é ganhar o
suficiente pra poder pagar as contas ou ndo ficar devendo mais do que ja deve, a

preocupacéo do pai € ndo receber reclamacao do menino. (TDC).

Novamente, o entendimento de que as familias ndo convencionais, constituidas sem a
formalidade do casamento e da estabilidade financeira prévia, ocorre como possivel causa de
comportamentos indisciplinados na escola.

As reflexdes dos participantes durante a conversa incorrem em uma acentuada
responsabilizacdo do aluno e das familias quanto as dificuldades de relacionamento no ambiente

educacional, conforme reflexdo de uma docente, transcrita a seguir.

Professora 1: A gente ndo vé alternativa pra ele (aluno), porque a alternativa seria a
familia, o bergo dele seria a familia, os valores dele seria passado pela familia (sic). N6s ja
escutamos de pais também que falam “eu trabalho o dia inteiro e meu filho fica sozinho
jogando o dia inteiro”, € eu tenho a impressdo de que quando a gente fala de indisciplina,
ndo tem como a gente resolver indisciplina dentro de sala de aula, porque o problema néo é
nosso. (TDC).

Ocorre aqui a responsabilizagdo individual do aluno e da familia acerca do problema da
indisciplina, levando-nos a construgdo de um segundo indicador da constituicdo da
subjetividade social da escola: a crenga dos docentes de que trajetérias da vida pessoal dos
estudantes sdo deterministas para a indisciplina e o insucesso escolar.

Em outra situagdo da roda de conversa, uma docente demonstra incredulidade quanto a

possibilidade de familias menos favorecidas propiciarem, as criangas e aos adolescentes, condi¢oes
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adequadas de desenvolvimento, fortalecendo o discurso fatalista sobre as trajetorias pessoais dos
estudantes.

Professora 2: Nossas familias estdo totalmente, na maioria, sem condi¢do de tomar contas
de seus filhos. E muito séria essa questo, eu trabalhei com meninas que tiveram filhos
bons e logo entram no crime porque ficam na rua o dia inteiro e é o que a gente ta vivendo

aqui na escola hoje. (TDC).

Admitimos, entdo, que: a crenga dos docentes de que dificuldades socioecondmicas,
valores morais deficitarios e a falta de uma estrutura considerada por eles como convencional na
formacéo das familias, bem como a crenga de que trajetorias da vida pessoal dos estudantes séo
deterministas para a indisciplina e o0 insucesso escolar, constituem-se em indicadores que embasam
a primeira hipdtese da constituicdo da subjetividade social da escola: crencas e valores dos
professores predominam diante do coletivo da escola.

Prosseguindo com a roda de conversa, iniciou-se uma discussdo entre docentes e a
orientadora educacional acerca do cotidiano de trabalho na escola, transparecendo a tendéncia dos

professores em buscarem solucfes que padronizem os processos de aprendizagem dos estudantes:

Professora 1: Tem dia que vocé entra, da uma aula, propde um trabalho, aquilo acontece,
mas Vocé ndo consegue sensibilizar os meninos da importancia disso aqui.

Orientadora educacional: Mas sabe de uma coisa? O que tem me angustiado muito aqui é
ndo trabalhar o preventivo, em funcdo dessa demanda de problemas, tanta coisa que a
gente podia trabalhar com uma turma inteira, vocé fica com um aluno que vocé ndo vé o
resultado.

Professora 2: Ah, muitas vezes os professores pretendem certas coisas, planejam certas
coisas, visualizam essas coisas e ai 0s estudantes tém outra visdo que ndo coincidem com
isso e ai isso gera um conflito.

Professora 3: Pra mim, é como se eu tivesse em um labirinto, até porque a gente sabe que
nos somos todos individuais e diferentes, mas a gente sempre programa uma mesma
atividade, sai passando nas salas e as reacdes dos alunos sdo bem diferentes, entdo a gente
fica nesse labirinto.

(TDC).

Embora os professores percebam que ndo conseguem se aproximar dos estudantes com

atividades pensadas e planejadas uniformemente a todos, dada a singularidade individual frente ao
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processo de aprender, ainda assim permanece a crenca docente de que o0s professores sdo
detentores do conhecimento que deve ser ofertado aos estudantes, desconsiderando o papel
ativo e potencialmente criativo dos discentes, o que constitui o terceiro indicador da
constituicéo da subjetividade social da escola.

Expressoes como “lidar com os alunos e familias”, “intervir”, “buscar resultados”,
“atingir” e “sensibilizar os alunos” sdo muito recorrentes nas falas informais dos professores,
demonstrando a busca por solugdes padronizadas para enfrentar os problemas do cotidiano escolar,
ao invés de construir coletivamente alternativas para aprimoramento dos processos de ensino-
aprendizagem.

Em uma atividade de producdo escrita, realizada em um segundo encontro com 0s
professores, percebemos expressdes que reafirmam a busca por soluges prontas no manejo da
indisciplina. Em resposta a questdo: “se vocé pudesse mudar algo em seu trabalho, o que

mudaria?”, duas reflexes nos pareceram bastante significativas:

Orientadora educacional: Teria profissionais especialistas ou uma rede de apoio para
encaminhar casos de indisciplina que necessitam de atendimento.
Professora 1: Buscaria profissionais para formacdo com os pais, para ajuda-los na

educacdo dos filhos. (Respostas individuais a atividade de exploracdo multipla).

Desta forma, compreendemos que a credibilidade em solugdes prontas que possam
melhorar o ambiente escolar e 0 comportamento dos estudantes constitui, assim, o quarto
indicador da constituicdo da subjetividade social da escola.

Esse indicador evidenciou-se, também, nas expressdes dos professores em didlogo com a

pesquisadora durante dindmica conversacional:

Professor 1: Agora, vocé como psic6loga, 0 que vocé orienta, 0 que VOCé sugere para
melhorar a indisciplina aqui na escola?

Pesquisadora: Creio que o psicologo ndo tem o poder, sozinho, de resolver os problemas
da escola. O que fazemos é pensar em possibilidades em conjunto com os professores, para
gue possamos vislumbrar um caminho a seguir.

Professor 2: Mas 0 que vocé sugere para 0 grupo?

Pesquisadora: Nao creio que exista um padrdo a seguir, precisamos pensar em construir
um modelo que funcione para nos.

(TDC).
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A insisténcia no questionamento proferido pelo Professor 2, nesse trecho, demonstra
insatisfacdo com a resposta recebida da pesquisadora, bem como incerteza e desconforto quanto a
possibilidade de construir alternativas singulares de corresponsabilidade entre os membros da

instituicdo escolar, corroborando, assim, o quarto indicador antes mencionado.

Reflexdes sobre as dindmicas conversacionais com o0s estudantes

Os encontros da pesquisadora com os estudantes, posteriormente realizados a roda de
conversa com os professores, favoreceram a abertura ao didlogo com os adolescentes,
possibilitando a expressdo de sentimentos de insatisfacdo e desmotiva¢do quanto & rotina escolar,
desinteresse pelo contetdo académico, criticas a estrutura fisica da escola e satisfacdo em relacéo a
interacdo social com os colegas.

Nesse sentido, explicitamos a producdo escrita de alguns estudantes, por meio da atividade
de redigir palavras e termos para expressar suas opinides a respeito da escola, dos professores, dos
colegas e sobre si mesmos enquanto estudantes (Complemento de frases).

Na produgdo destas informagdes, chamou atencdo a recorréncia de termos para definir a
escola: “chata”, “prisdo”, “injusta”, “rigida”, “cheia de regras”. Em uma conversa informal com

um dos jovens que participou da dinamica conversacional com outros estudantes de 7° ano, ocorreu

a seguinte reflexao:

Estudante Otavio®: Tia, é tudo muito injusto aqui. Tem hora que vale regra pra um, tem
hora que vale pra outro. Eu posso fazer uma coisa muito errada, que depende de como o

povo (da escola) vai reagir. Cada hora é de um jeito que acontece (a puni¢do). (TDC).

Sobre esse aspecto, retomamos as expressdes escritas de alguns professores acerca do que

pensam sobre sangdes a atos indisciplinares e conflitos de interesses entre estudantes e professores:

Professora 1: O que faz desencadear a indisciplina € a falta de punicéo, o fato é que os
alunos ndo enxergam importancia na escola. (Resposta & questdo 4.2 do instrumento
Questionério).

Professor 2: Existe um conflito constante entre professores e estudantes uma vez que 0s

primeiros procuram estabelecer um padrdo de funcionamento para as aulas e os estudantes

> Os nomes de todos os estudantes foram modificados a fim de preservar o anonimato da identidade dos
participantes.
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procuram fazer valer seus proprios interesses, que na maioria das vezes ndo coincidem com
as pretensoes dos professores. (Breve redagéo sobre a escolha da figura representativa do
cotidiano de trabalho).

As expressdes dos estudantes e professores apontam divergéncias de percepgdo docente e
discente quanto a clareza das normas estipuladas pela institui¢do, levando-nos a construcdo do
quinto indicador da constituicdo da subjetividade social da escola: hd um claro embate
quanto as regras impostas pela instituicdo e a ndo aceitacao destas normas pelos estudantes.

H4, também, diferentes expectativas de professores e estudantes em relagdo ao sentido da
vida escolar, incorrendo em conflitos sobre perspectivas de futuro nesse contexto. O estudante
parece ndo se interessar pela perspectiva de futuro orientada pelo professor, que por sua vez,
também desvaloriza as expectativas elaboradas pelo adolescente, posto que foge daquilo que
considera ideal no contexto escolar e social.

Dessa forma, elucidamos as reflexdes de trés professoras que ocorreram durante a

dindmica conversacional no primeiro encontro com a pesquisadora:

Professora 1: Eu ndo consigo atingir os adolescentes, porque nada disso aqui é
interessante para ele, nem pra vida dele, ele ndo consegue levar nada disso pra vida dele.
(TDC).

Professora 2: Pois €, mesmo vocé usando toda linha de argumento, é como se ele (o
aluno) tivesse criado uma barreira, que ele ndo enxerga, entdo eu acho a indisciplina isso
ai, € um caminho que vocé ndo consegue, tem um muro que existe entre o aluno e a gente.
(TDC).

Em seguida, outra docente complementou:

Professora 3: Os nossos meninos tém uma falta de perspectiva, eles ndo tém uma
consciéncia de futuro, (...) querem ser populares, legais, eles querem ser celebridades e se
esquecem que aqui na escola é uma preparacao para um possivel futuro melhor, (...) eles sé
querem fazer o minimo esfor¢o possivel, achando que aquilo ja é o suficiente, vejo alunos
comemorando um cinco, é sé passar e curtir 0 momento, eu acho que atrapalha muito o
comportamento dos alunos dentro da sala de aula, eles ndo estdo realmente na sala de aula,
entdo realmente a escola deixou de ser escola, a escola é um evento social, é preocupante.
(TDC).



67

As expressdes dos professores nos levam a considerar que ha uma clareza por parte dos
docentes de que os estudantes ndo se interessam pelo contetdo escolar e tampouco vislumbram
sentido no cotidiano educacional. Os estudantes, por outro lado, tendem a valorizar a socializagéo
proporcionada pela escola, bem como aspectos relacionados ao divertimento e descontragcdo. Em
diversas situacOes, expressaram, verbalmente, apreco pelos colegas, atribuindo-lhes termos

EE TS EE 1Y

apraziveis: “sdo legais”, “massa”,

EE Y

gosto de todos”, “ndo posso reclamar”.

Considerando as reflexdes dos estudantes nesse ponto da analise, e retomando as reflexdes
anteriormente produzidas pelos professores, construimos o sexto indicador da constituicdo da
subjetividade social da escola: a dificuldade dos docentes em compreender as
particularidades da vida dos estudantes, ndo reconhecendo e nem validando suas trajetorias
individuais.

Percebe-se, ainda, a partir das expressfes discente e docente ora apresentadas, que ha um
conflito entre estudantes e professores no que concerne ao sentido da vida escolar e as
perspectivas de futuro que perpassam o cotidiano na escola, o que constitui um sétimo
indicador da constitui¢do da subjetividade social da instituicao.

Prosseguindo com a dindmica conversacional com os estudantes de 6° ano, um adolescente
considerado bastante indisciplinado pelos professores, e que participou apenas desse momento da

pesquisa devido a transferéncia para outra instituicdo de ensino, expressou:

Estudante Daniel: Uma vez a professora me colocou pra fora da sala, porque eu nédo
estava fazendo o dever direito. Ai eu sai, fiz tudo o que ela pediu, tudinho, e quando voltei

ela disse que ndo tinha importancia nenhuma, porque era pra fazer dentro da sala. (TDC).

Este episddio, bem como outras expressfes dos professores — mencionadas anteriormente,

EE 13 EE 1Y

tais como: “atingir os alunos”, “n@o consigo sensibilizar os meninos”, “os professores planejam
certas coisas e os estudantes tém outra visdo”, exprimem a tendéncia docente em desqualificar
possibilidades de aprendizagem que fujam ao planejado, evidenciando o ndo reconhecimento da
singularidade dos estudantes e da sua potencialidade de se tornarem sujeitos da propria
aprendizagem.

Dessa maneira, construimos o oitavo indicador da constituicdo da subjetividade social
da escola: a crenca da supremacia do professor enquanto detentor do conhecimento na
execucdo dos processos de ensino-aprendizagem.

Diante dos indicadores construidos, entendemos que: (1) a crenca docente de que 0s
professores sdo detentores do conhecimento, desconsiderando o papel ativo e potencialmente

criativo dos discentes; (2) a crenga em solugdes prontas que possam melhorar o ambiente escolar e
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0 comportamento dos estudantes; (3) a dificuldade dos docentes em compreender as
particularidades da vida destes alunos, ndo reconhecendo e nem validando suas trajetdrias
individuais e (4) a crenca da supremacia do professor enquanto detentor do conhecimento na
execucdo dos processos de ensino-aprendizagem, fundamenta a segunda hipétese de constituicdo
da subjetividade social da escola: a supremacia docente em relacdo aos processos de ensino-
aprendizagem, atrelada a praticas pedagégicas que desconsideram a singularidade dos
estudantes no aprender.

O distanciamento acerca das perspectivas de futuro em relacdo ao processo de
escolarizagdo revela-se também na expressdao da maioria dos estudantes, os quais revelaram
trajetorias escolares marcadas por varias reprovacdes, levando-os a expectativa de participagdo no
ENCEJA®, o que os possibilitaria avancar no curso da escolarizagéo rumo a profissionalizacéo.

A expressdo dos estudantes, em entrevistas informais e dialogos livres com a pesquisadora,
denota significado escolar atrelado a vida profissional, ao sustento material e independéncia
financeira, fatores que ndo surgiram como reconhecimento da histéria de vida destes alunos por
parte dos professores participantes da pesquisa.

Nesse sentido, percebe-se que a desconsideracdo dos professores em relacdo a importancia
que o trabalho e o sustento material possuem para esses estudantes corrobora dois indicadores
anteriormente mencionados, a saber: (1) existe um claro embate quanto a as regras impostas pela
instituicdo escolar e a ndo aceitacdo destas normas pelos estudantes e (2) persiste um conflito entre
estudantes e discentes no que concerne ao sentido da vida escolar e as perspectivas de futuro que
perpassam 0 cotidiano na escola, 0 que nos leva a terceira hip6tese da constituicdo da
subjetividade social da instituicdo escolar: a dificuldade dos docentes em compreender as
particularidades da vida destes estudantes, ndo reconhecendo e nem validando suas
trajetérias individuais.

Ha que se dizer que as dindmicas conversacionais e os didlogos informais com os
estudantes possibilitaram a expressao do desejo que estes alunos tém de exercer uma profissdo. As
reflexdes dos estudantes apontaram para o interesse em atuar como advogados, policiais, médicos e
jogadores de futebol. Porém, ao serem questionados sobre como conseguiriam alcangar tais
objetivos, demonstraram, no geral, alguma surpresa e dificuldade em elaborar um plano de acéo
gue os levasse a concretizar esse intento.

Um dos participantes do 6° ano, Igor, participou apenas do segundo momento de pesquisa

devido a transferéncia escolar, comentou sobre esta questdo: “Eu ndo gosto de estudar, mas estudo.

6 Exame Nacional para Certificagdo de Competéncias de Jovens e Adultos. Fonte:
http://portal.mec.gov.br/encceja
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E eu quero ser advogado. Minha mée diz que para eu ser advogado tenho que estudar muito. Mas
eu quero ser advogado para ganhar muito dinheiro”. (TDC).

Percebe-se, nesta reflexdo, que o desejo pelo exercicio da profissdo nao significa
necessariamente reconhecimento pela atuacdo profissional ou pelo interesse em determinada
dimensdo do conhecimento. O significado da profissdo se estabelece mediante a necessidade
imediata e premente na vida do estudante: sustento material e independéncia financeira.

Nesse sentido, compreende-se que enquanto os professores entendem que o curso da
escolarizagdo sequencial do ensino fundamental torna-se necessario para posterior entrada no
mercado de trabalho, os estudantes tendem a ndo ver sentido na trajetéria escolar como
predecessora da profissionalizacéo.

Finalmente, retomamos 0s seguintes indicadores, a saber: a dificuldade dos docentes em
compreender as particularidades da vida dos estudantes, ndo reconhecendo e nem validando suas
trajetdrias individuais e o conflito entre estudantes e discentes no que concerne ao sentido da vida
escolar e as perspectivas de futuro que perpassam o cotidiano na escola, nos levam a construir a
guarta hipotese da constituicdo da subjetividade social da escola: a divergéncia de
expectativas de futuro idealizada por professores e estudantes em relacdo a realidade

cotidiana dos adolescentes.

Processos de subjetividade individual dos estudantes

Nessa sessdo, objetivamos caracterizar os processos e formages subjetivas individuais dos
estudantes que participaram da pesquisa, considerando-os momentos auto-organizados em meio a
fluxos de sentidos subjetivos que se fizeram presentes nas reflexdes dos adolescentes.

Desse modo, ao caracterizar processos de constituicdo da subjetividade individual dos
participantes, consideramos também a intrinseca relacdo desses estudantes com processos da
subjetividade social da escola, os quais se configuram reciprocamente, articulando-se
dialeticamente entre si, de maneira complexa e recursiva. Conforme esclarecem Gonzéalez Rey e
Mitjans Martinez (2017a), entender processos de produgdo da subjetividade, implica em
compreendé-la simultaneamente como:

Qualidade de todos os processos e fendmenos humanos complexos, sociais e individuais

representando-os ndo como dois fendmenos diferentes que mantém relagbes de

externalidade e determinacdo de um sobre o outro, mas como processos que se configuram

de modo reciproco, permanente, em que um é parte da natureza do outro (p. 53).
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A constituicdo da subjetividade individual de Bruno

Um percurso patologizado

Bruno tem 12 anos de idade e cursa 0 6° ano pela segunda vez na escola em que este estudo
foi realizado. De acordo com informacgdes da orientadora educacional e dos professores que o
indicaram para participar da pesquisa, Bruno é um adolescente que apresenta dificuldades de
aprendizagem, baixo desempenho académico e uma série de questdes disciplinares que incluem
agressoes fisicas e verbais contra colegas e desrespeito verbal para com os professores, agitacéo
em sala de aula e recusa em realizar as atividades propostas.

O adolescente ndo tem contato com a mae biol6gica a contar dos primeiros dias de vida,
convivendo atualmente com mais quatro irmados, a mée adotiva e o pai biol6gico, o qual atravessa
um periodo de afastamento do ambiente doméstico ha alguns anos para tratamento de salde. A
orientadora educacional conta que Bruno vive com uma tia paterna desde o0 seu nascimento, a
guem se refere como mae, tornando-se sua responsavel legal, desde entéo.

Em virtude das reiteradas queixas indisciplinares e dos inimeros atendimentos realizados
pelo SOE junto ao adolescente, Bruno foi indicado para participar do nosso estudo. A responsavel
pelo estudante acatou as informagOes prestadas pelo TCLE (Anexo C) e ap6s o0 encontro inicial
com todos os participantes convidados, no qual foram explicitados objetivos da pesquisa,
cronograma de encontros previstos e confirmacao do interesse dos jovens em participar do estudo,
Bruno também se voluntariou a participar do estudo, quando assinou o termo de assentimento
(Anexo D).

A fim de melhor entender o percurso académico e a trajetoria de vida do estudante até o
momento, procedemos a pesquisa documental de sua histéria escolar por meio da leitura do
relatério elaborado por uma EEAA’ em 2016, relatério médico de 2018 anexado a pasta do
estudante e analise dos livros de ocorréncias disponibilizados pela escola, pertinentes aos anos de
2017 e 2018.

De acordo com a orientadora educacional, antes de adentrar os anos finais do ensino
fundamental, o jovem foi avaliado por uma EEAA quando frequentava o 5° ano em outra escola
publica. Esse relatorio integra a documentacéo oficial do estudante e 0 acompanha mesmo quando
transferido para outra instituicdo da rede. Conforme dito anteriormente neste trabalho, as

informacdes do relatério sdo acessiveis ndo apenas a orientadora, mas também aos docentes que

" Equipes de apoio a aprendizagem, formadas por psicélogo e pedagogo, cujo apoio técnico-pedagdgico visa
realizar, dentre outras atividades, avaliagbes psicopedagogicas de estudantes com dificuldades de
aprendizagem na rede publica de ensino (GDF, 2010).
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buscam por estas informagdes, na tentativa de melhor adequar propostas pedagdgicas as
necessidades do estudante.

O relatorio psicopedag6gico em questdo indica que Bruno ja possuia diagnostico de
TDAH, quando foi encaminhado para a EEAA e que, por este motivo, a avaliacdo se fazia
necessaria, com vista a promover adequacdes curriculares pertinentes ao seu caso.

O relatdrio informa que no instante da entrevista com os profissionais da EEAA, a mée
adotiva caracterizou Bruno como: lento, cruel, desatento, participativo, esperto, inseguro, rispido,
sociavel, descuidado, renunciador, critico, teimoso, mandao, distraido, indiferente, interessado,
inquieto, vaidoso e agressivo, levando-nos a reconhecer aspectos contraditérios acerca da
representacdo construida pela responsavel a respeito do estudante.

A professora regente, responsavel pelo encaminhamento escolar de Bruno para avaliagdo a
época, 0 avaliou como participativo nas aulas, embora denotasse dificuldades e defasagens
pedagdgicas na disciplina de portugués, com melhor desempenho nas habilidades matematicas e
“compreensdo regular de alguns conceitos referentes as disciplinas de historia, geografia e
ciéncias”. (Trecho do relatdrio psicopedagogico - TRP).

Embora a expressdo da professora tenha indicado que Bruno apresentava avango no
desempenho da leitura e compreensdo de textos, com melhor rendimento na oralidade do que em
avaliacOes escritas, suas falhas eram relacionadas especialmente ao esquecimento de material e a
ndo realizagdo de tarefas propostas. De acordo com a professora, demonstrava dificuldade de
relacionamento e interacdo com colegas, apresentando atitudes consideradas violentas como
xingamentos, agressoes e gestos obscenos, o que foi considerado, a época, como “tentando chamar
a atencdo para si”. (TRP).

Em concluséo, o relatério sugeriu que, em virtude do diagnéstico de TDAH, o aluno
frequentasse classe comum inclusiva com numero reduzido de estudantes e que deveria
“permanecer nos acompanhamentos regulares com neurologista, frequentar aulas de refor¢o e
praticar atividades fisicas” (TRP), sendo que, naquele momento, ndo se tornava necessario
proceder a adequaces curriculares especificas.

A recomendacéo para frequentar classe diferenciada com menor nimero de alunos nédo se
realizou, haja vista as dificuldades de ordem administrativa e financeira da rede publica de ensino,
conforme mencionado pela orientadora educacional em dialogo informal com a pesquisadora.

De toda forma, a perspectiva de que o estudante fosse atendido junto a especialistas
extraescolares nos remete a pesquisas anteriores sobre o tema da indisciplina escolar, nas quais se
destaca o0 papel de profissionais como medicos, psicologos e outros peritos na tentativa de
solucionar o problema da indisciplina pelo viés da intervencdo individual do estudante (Cutrim
2015; Paula & Kodato, 2010; Pirola, 2009).
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Além do relatorio elaborado pela EEAA, também analisamos as informagdes do relatério
médico elaborado em 2018 pelo neurologista que acompanha o estudante ja ha alguns anos. Neste
documento, o clinico confirmou o diagnoéstico de TDAH, anteriormente atestado, e incluiu uma
nova condigdo para Bruno: portador de transtorno opositor desafiante®. Ainda de acordo com o
relatério médico, “tais sintomas das descritas patologias (TDAH e TOD) podem levar o paciente a
alteracdes na aprendizagem. A fim de que o0 mesmo melhore nas questdes pedagdgicas esta em uso
de Neuleptil e Ritalina”. (Relatério médico — RM).

Em uma breve pesquisa na pagina eletrénica da Agéncia Nacional de Seguranca Sanitaria
— ANVISA, encontramos as seguintes informacdes sobre 0s medicamentos prescritos: a substancia
periciazina (cujo nome comercial é Neuleptil) é considerada antipsicética para controle de
agressividade e impulsividade, que segundo a bula atua em: “distarbios do carater e do
comportamento, (...), negativismo, desinteresse, indiferenca, (...), impulsividade, oposicao,
hostilidade, irritabilidade, agressividade, reagdes de frustracdo, (...) e desajustamentos” (conforme
bula disponivel em http://www.anvisa.gov.br).

Ja a Ritalina, nome comercial da substancia conhecida como cloridrato de metilfenidato, é
um estimulante do sistema nervoso central, que segundo a bula: “age melhorando as atividades de
certas partes do cérebro que sdo pouco ativas, melhora a atencéo e a concentracdo, além de reduzir
comportamento impulsivo”, conforme informagoes disponiveis em http://www.anvisa.gov.br.
Curiosamente, a bula ressalta que “usualmente” o tratamento para TDAH inclui outras terapias
(ndo medicamentosas), tais como psicoterapia, acompanhamento educacional e social.

A problematizagdo se faz importante em virtude da crescente demanda por atendimento
clinico para questBes pedagogicas relacionadas a comportamento e aprendizagem, cujos
diagndsticos e tratamentos tém ocasionado consumo exacerbado de medicamentos psicotropicos
(Paula & Kodato, 2010; Pirola, 2009; Signor, Berberian & Santana, 2017), levando ao processo de
patologizacdo do comportamento considerado inadequado na escola.

A ldgica da medicalizagdo dos processos educacionais considera passivel de intervencao
medicamentosa os problemas que sdo de ordem escolar e pedagodgica. Trata-se da tentativa de
normatizar questdes sociais e cotidianas exclusivamente pelo conhecimento biomédico, sem
contextualiza-las a outros aspectos da vida do estudante (Conrad, 2007; Leonardo & Suzuki, 2016;
Vicentim, 2010).

8 De acordo com o DSM-5, trata-se de uma condicdo em que os individuos podem resistir a tarefas
profissionais ou escolares em que a autodeterminagdo seja requerida, devido a resisténcia em conformar-se
as exigéncias dos outros. O comportamento se caracteriza por atitudes negativas, hostis e desafiadoras. Pode
ocorrer em comorbidade com o0 TDAH (APA, 2014).


http://www.anvisa.gov.br/
http://www.anvisa.gov.br/
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Nesse sentido, 0 modelo biomédico da educacdo antevé a possibilidade de intervir sobre o
estudante e suas dificuldades, mesmo que nada saiba sobre o cotidiano escolar, destituindo a escola
do seu papel pedagdgico quanto ao manejo do comportamento indisciplinar.

Dito isso, cabe ressaltar que, desde a avaliacdo realizada pela EEAA em 2016, Bruno
permanece em atendimento com neurologista, faz uso da medicacdo prescrita e acompanhamento
psicoterapéutico semanal. Em didlogo com a pesquisadora, a orientadora educacional expressou
que, mesmo com as intervencdes clinicas e 0 uso da medicagdo, Bruno ndo apresentou melhora no
comportamento ou no desempenho académico desde que iniciou 0s estudos na institui¢do escolar.

Em uma nota registrada no livro de ocorréncias de 2018 (Figura 2), uma professora solicita
gue os relatérios médicos sejam entregues pela familia a escola, sinalizando que o diagndstico
ganha forga na instituicdo como possivel justificativa dos comportamentos inadequados, passivel

de tratamento clinico como prerrogativa de melhora.

Figura 2: Nota constante no livro de ocorréncias de 2018 sobre o estudante Bruno.

As informagdes produzidas nos permitem refletir acerca das expectativas que sdo criadas
no contexto escolar no que se refere a solugdes externas a escola para questdes essencialmente
pedagogicas ou concernentes a vida escolar. Esta dindmica nos possibilita corroborar o quarto
indicador da constituicdo da subjetividade social da escola, elencado anteriormente. A
credibilidade em solugfes prontas que possam melhorar o ambiente escolar e possibilitar a
melhora do comportamento dos estudantes.

A partir da pesquisa dos registros de atos indisciplinares de Bruno, constantes nos livros de
ocorréncias dos anos de 2017 e 2018, averiguamos que 0s apontamentos se referem, na maioria dos
casos, a esquecimentos frequentes do material escolar, apresentacdo incompleta de atividades
escolares, atrasos apés o intervalo e reiteradas agressdes fisicas e verbais com colegas, sendo estes
altimos punidos com suspensdes. Em muitas paginas dos livros em que o aluno foi mencionado,

foram realizadas anotages referentes a saidas antecipadas da escola para realizacdo de consultas,
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as quais, de acordo com a orientadora educacional, referiam-se ao acompanhamento neurol6gico e

psicoterapéutico de Bruno.

A indisciplina na escola

O primeiro encontro com Bruno ocorreu junto aos demais estudantes convidados a
participar da pesquisa, quando os objetivos do estudo foram incialmente expostos e 0s jovens
confirmaram o interesse em participar das reunifes programadas. O adolescente estava muito
inquieto e agitado, levantava-se da cadeira muitas vezes e, na maior parte do tempo parecia ndo
ouvir as informagdes da pesquisadora, sempre tentando contato com outros colegas por meio de
brincadeiras e toques fisicos. Apesar da aparente falta de concentracdo, ao perguntar se todos ali,
de fato, gostariam de participar da pesquisa, Bruno foi o primeiro a levantar a méo e a reafirmar
seu interesse. Ndo apenas nesse, mas também nos demais encontros, demonstrou bom humor,
alegria, atitude descontraida e despreocupada, destacando-se por ser o estudante que mais
provocava 0s colegas com chacotas e brincadeiras (muitas delas inadequadas, com uso de
xingamentos e deboche).

Quando perguntado por que acreditava ter sido convidado a participar da pesquisa, disse,
agitado e rindo, que “gostava de brincar ¢ de xingar os colegas”, mas que isso “ndo era algo tao
importante assim”. (TDC).

Nesse primeiro contato, Bruno parece considerar que Seu comportamento jocoso se
relaciona a atitudes consideradas indisciplinadas pela escola, sinalizando compreender que seu
jeito brincalhdo de ser € mal interpretado pelos colegas e professores.

O reconhecimento de si mesmo como um adolescente brincalhdo, auténtico e mal
compreendido pelos demais evidenciou-se nas expressdes decorrentes do didlogo estabelecido com

a pesquisadora no encontro individual com o estudante:

Pesquisadora: D& uma olhada nesses personagens aqui... vocé conhece a maioria, ne?
Escolhe um desses personagens que vocé acha que tem a ver com vocé de alguma forma.
Bruno: Deadpool.’

P: O que vocé acha que tem de parecido com ele?

B: Ah, sei 14, tia, s6 o Deadpool mesmo.

P: Ah, mas fala alguma coisa que tem a ver contigo.

® personagem ficticio da editora norte-americana Marvel, o que atua geralmente como anti-heréi, marcado
por ser falastrdo, de humor &cido e violento, bem como possuir um fator de cura que o faz sobreviver os
piores ferimentos. Fonte: https://pt.wikipedia.org/wiki/Deadpool
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B: Ah, ele xinga, usa umas roupas estranhas, € todo diferente.

P: E o que ndo tem nada a ver com vocé?

B: A beleza.

P: Ué, mas vocé viu no filme que ele teve uma queimadura que acabou com a beleza dele?
B: Eu vi no filme, quando ele tirou a mascara ele tava com o rosto todo estranho.

P: Pois é, ele era muito bonito, mas ai depois de um incéndio parece que ele teve o rosto
queimado, dai ele usa essa mascara.

: E mesmo.

: E vocé xinga muito, igual o Deadpoll?

: Ah, ndo... assim, s6 na escola.

: Mas por que s6 na escola?

: Sei 14, eu gosto de brincar...

: Brincar como?

W U W U W T @

: Sei 14, tia, ndo sei explicar.
(TDC).

Bruno fala pouco sobre si mesmo e sobre seus sentimentos, preferindo os fatos corriqueiros
do cotidiano escolar as préprias vivencias pessoais em sua verbalizagdo. Em nosso encontro
particular, Bruno demonstrou timidez e preferiu ndo se alongar nas reflexdes propostas, o que foi
prontamente percebido pela pesquisadora por meio de sua postura corporal - olhos baixos e
agitacdo motora, além do evidente desconforto ao falar. Diante disso, a pesquisadora mudou o foco
do assunto tratado, buscando manter o dialogo e a aproximacao com o participante, respeitando sua
individualidade.

Embora o estudante perceba que os xingamentos a colegas e professores sejam uma queixa
recorrente a respeito das suas atitudes na escola, € possivel que seu comportamento verbal — ainda
que agressivo, sinalize um anseio velado a respeito da sua necessidade de interacdo social. Em
atividade de completar frases, Bruno expressou contradi¢éo a respeito do ato de xingar e de desejar
ser querido pelos colegas, nos sinalizando interesse pelo contato interpessoal e necessidade de ser

reconhecido pelos demais, ainda que nédo o faca explicitamente no dia-a-dia:

Frase 2: Fico muito irritado quando: “me apelidam. ”
Frase 5: Acho que minha escola: “é chata. ”

Frase 7: Alguns alunos: “sdo chatos. ”

Frase 12: Aula de matematica: “¢ legal. ”

Frase 21: Eu me acho: “legal. ”
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Frase 30: Me sinto: “legal. ”

Frase 31: Dizem que: “sou uma pessoa legal. ”
Frase 36: Quero: “ser legal. ”

Frase 37: Pode ser: “que eu seja legal. ”

(Complemento de frases).

A andlise dos registros constantes nos livros de ocorréncia ressalta que grande parte das
gueixas indisciplinares de Bruno se refere a brincadeiras consideradas inadequadas em sala de aula
(Figuras 3 e 4), reforcando a ideia de que o estudante anseia pelo contato interpessoal, embora ndo

o faca de maneira favoravel a convivéncia entre pares, incorrendo em desconforto nas relagdes

professor-aluno e aluno-aluno.

34

Figura 3: Registro 1 de ocorréncia indisciplinar de Bruno em 2017.

Figura 4: Registro 2 de ocorréncia indisciplinar de Bruno em 2017.

Diante das informacdes construidas até 0 momento, entendemos que o estudante aprecia o
contato com as pessoas e anseia pela socializacdo no ambiente escolar, embora, nem sempre,
consiga manter relagdes harmonicas entre pares e com os professores, levando-o a ser considerado
um estudante indisciplinado, debochado e afrontador. Para Bruno, a escola parece se constituir
mais como espaco de convivéncia social do que necessariamente de aprimoramento intelectual.

Assim, consideramos que a valorizacéo do divertimento e da socializa¢cdo, bem como a
necessidade de sentir-se reconhecido pelo jeito espontaneo de ser, constituem indicadores de



77

processos e formacgbes subjetivas que expressam como a escola estd configurada
subjetivamente para Bruno.

No primeiro encontro individual com o estudante, também conversamos sobre as
ocorréncias de indisciplina registradas em virtude do seu comportamento. Sobre isso, Bruno relata
que muitas vezes ndo consegue controlar os préprios impulsos, atribuindo ao diagndstico de TDAH
suas dificuldades escolares e de comportamento:

Pesquisadora: Mas me conta, como tem sido aqui na escola, tem muita ocorréncia nos
livros do ano passado?

(Bruno acenou afirmativamente com a cabega, olhando para baixo.)
: Algumas, muitas?

: O livro ta cheio.

: E esse ano?

: T& comecgando.

: Eita, e ai? Como vocé acha que vai ser?

: Quero diminuir.

: Mas vocé ja tem um plano?

: Ah, sei I4, tia. Dificil. Eu tomo até remédio.

: Como € isso?

W U W U W U W U W U

: Direto eu vou no médico, mas eu tenho transtorno. Por isso que eu ndo consigo parar e
nem estudar.

P: Parar com o que?

B: Parar de baguncar, ué. Tem hora que eu tento, mas ndo consigo.

P: E isso te prejudica muito?

B: Arram.

(TDC).

Embora o estudante tenha demonstrado alguma timidez e retraimento ao verbalizar sobre
suas vivéncias e sentimentos, suas reflexfes evidenciam desconforto acerca do proprio
comportamento indisciplinado, o qual atribui — em parte, ao diagnostico médico. Nesse sentido,
ndo apenas se sente mal compreendido pelos demais por ndo conseguir controlar os proprios
impulsos, como também transparece dificuldades de aprendizado escolar associados — de acordo

com sua percepgéo, ao TDAH.
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Em atividade de completar frases, demonstrou pouca motivacdo para com as tarefas
escolares, transparecendo dificuldade em lidar com a complexidade da atividade escolar em si, e,

ao mesmo tempo, anseio em corresponder as expectativas de comportamentos desejaveis na escola.

Frase 11: Prefiro: “jogar futebol.”

Frase 13: Meus professores: “alguns sdo chatos.”

Frase 14: Um grande desejo: “nunca baguncgar.”

Frase 16: Um dia: “quero entrar em uma escolinha de futebol.”
Frase 17: Acho muito dificil: “estudar.”

Frase 22: Tenho dificuldade: “em estudar.”

Frase 23: Nao me sinto bem: “quando alguém me xinga.”
Frase 27: Me sinto mal: “se me xingam.”

Frase 38: Meus estudos: “sdo mais ou menos.”

(Complemento de frases).

Levando em consideracdo, portanto, as expressdes do estudante no processo de construcéo
das informagdes, entendemos que a desmotivacdo acerca das atividades académicas,
corroborada por dificuldades de aprendizagem e o anseio de ser bem quisto na escola,
apesar da inabilidade em estabelecer relagfes amistosas nesse contexto, constituem
indicadores de processos e formagdes subjetivas que expressam como a indisciplina esta
configurada subjetivamente para Bruno.

Diante dos indicadores da existéncia de sentidos subjetivos que expressam a valorizacéo do
divertimento e da socializacdo, a necessidade de sentir-se reconhecido pelo jeito espontaneo de
ser e 0 anseio de ser bem quisto na escola apesar da inabilidade em estabelecer relagcdes amistosas
nesse contexto, reconhecemos a primeira hip6tese da constituicdo da subjetividade de Bruno.
Persiste um impasse vivenciado pelo estudante quanto a tentativa de controle dos impulsos
e as expectativas que almeja cumprir a respeito do seu comportamento na escola.

Além disso, entendemos que a valorizacdo do divertimento e da socializacdo e a
desmotivagdo acerca das atividades académicas, corroborada por dificuldades de aprendizagem,
sdo indicadores da existéncia de sentidos subjetivos da segunda hipotese da constituicdo da
subjetividade de Bruno. A manifestacdo de comportamentos indisciplinados expressa o
desejo do estudante de pertencer a escola enquanto possivel espaco de expressdo de prazer e

alegria, bem como de reconhecimento da sua singularidade académica e pessoal.
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Aprendizagem, sonhos e perspectiva de futuro

Bruno apresentou comportamento mais extrovertido e comunicativo em atividades
realizadas em grupo. Durante os encontros individuais com a pesquisadora, falou pouco sobre si
mesmo e sobre suas vivéncias pessoais em casa e na escola, porém, conforme explicitam Gonzélez
Rey e Mitjans Martinez (2017b), as producdes subjetivas do individuo integram processos vividos
nem sempre acessiveis ao nivel consciente do participante. Desta forma, as producdes subjetivas
ndo se restringem a situacdo concreta observavel pelo pesquisador e nem mesmo estdo restritas a
expressao falada ou escrita do participante.

Em relacdo a convivéncia familiar, Bruno ndo relatou fatos e nem verbalizou sentimentos
associados aos genitores e & mae adotiva. Embora seja de conhecimento dos professores e da
orientadora educacional sua histéria de vida — explicitada ndo apenas no relatério psicopedagdgico,
mas também em registros institucionais como o livro de ocorréncias e atas de reunides, o estudante
n&o se expressou acerca da relagdo com os seus responsaveis, mencionando apenas a relagdo com o
irmao mais velho de forma mais relevante nas dinamicas conversacionais. Em didlogo com a
pesquisadora, expressou: “O que mais gosto de fazer em casa ¢ jogar futebol com meu irmdo”. Em
outra ocasido mencionou: “Eu me dou bem mesmo é com o Carlos'®. Quando nio estou com ele,
prefiro jogar videogame”. (TDC).

Assim, entendemos que a fonte de satisfacéo afetiva e relacional na familia provém da
relacdo carinhosa e préxima com o irmdo mais velho, indicando processos e formagdes
subjetivas que expressam como a familia esta configurada subjetivamente para Bruno.

Quando levado a refletir sobre a escola e suas perspectivas de futuro, Bruno escreveu: “A
escola é tudo de ruim e tudo de bom”. Posteriormente, em didlogo com a pesquisadora, expressou
desdnimo frente as atividades escolares, ndo lhes atribuindo significado ao vislumbrar

possibilidades de atuacéo profissional no futuro:

Pesquisadora: O que a escola tem de bom e de ruim pra vocé?
Bruno: De bom mesmo s6 o recreio e a comida.

P: S0 isso?

B: Ah, alguns amigos que tenho aqui. E uns professores.

P: E de ruim?

B: SO venho porque nao tem jeito.

P: Se fosse pela sua vontade nem viria, entdo?

10 Nome ficticio, a fim de preservar o sigilo da identidade do participante.
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(Bruno acenou negativamente com a cabeca, olhando para baixo.)

P: E 0 que vocé acha que vai ser quando sair da escola, assim, de profissédo?

B: Policial. Igual meu irmé&o.

P: Que legal!

B: Ele passou em seis concursos. Trés anos estudando. Ele fez varios concursos de policia.
Hoje ele € oficial.

P: Que legal! Entdo, por causa dele, pela influéncia dele, vocé também quer ser policial.
B: E.

P: Entendi. E pra vocé ser policial que nem ele, vocé vai ter que estudar, né? Tem
concurso, prova fisica...

B: Ai eu estudo com meu irméo. Todo dia ele estuda. E ele ainda da aula.

P: Nossa, ai é esfor¢ado, hein?

B: Nao sei.

(TDC).

Embora Bruno ndo tenha prolongado o didlogo com a pesquisadora a respeito da questéo
profissional, sua expressao, até aqui, indica ndo relacionar o ensino formal a possibilidade de se
tornar policial no futuro, considerando que, quando for chegada a hora de prestar concurso
publico, podera estudar junto ao irmdo, a quem atribui experiéncia e confianca para ajuda-lo
nesse proposito.

Percebemos que Bruno denota reconhecimento e respeito para com o irmé&o, cuja relacéo
de amizade lhe inspira a seguranca necessaria para empreender seus estudos no futuro. Assim,
consideramos que o estabelecimento de relacfes respeitosas e afetivas sdo potencializadoras
de processos de motivacdo para a aprendizagem, o que constitui indicador de processos e
formacdes subjetivas que expressam como processos de aprendizagem estdo configurados
subjetivamente para Bruno.

A desmotivagdo para com a rotina académica e a percepc¢do de que os contetdos escolares
ndo se relacionam &s suas expectativas de formagéo profissional corroboram o sétimo indicador
da constituicdo da subjetividade social da escola, anteriormente mencionado, explicitando a
existéncia de conflito entre estudantes e discentes no que concerne ao sentido da vida escolar
e as perspectivas de futuro que perpassam o cotidiano na escola.

Dito isso, consideramos que a auséncia de significado percebido pelo estudante na
rotina escolar, mediante o anseio pelo exercicio de uma profissdo no futuro, indica
processos e formagdes subjetivas que expressam como a perspectiva de futuro esti

configurada subjetivamente para Bruno.
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Diante dos indicadores da existéncia de sentidos subjetivos que expressam a valoriza¢ao do
divertimento e da socializacdo e o estabelecimento de relagdes respeitosas e afetivas como
precursoras de processos de ensino-aprendizagem, reconhecemos a terceira hipoOtese da
constituicdo da subjetividade de Bruno. O reconhecimento de ambientes descontraidos e
prazerosos, bem como de relagBes cordiais como potenciais fatores de motivacédo para a
aprendizagem.

Além disso, compreendemos que a valorizagdo do divertimento e da socializacdo, a
desmotivacdo acerca das atividades académicas, corroborada por dificuldades de aprendizagem e
a auséncia de significado percebido pelo estudante na rotina escolar, mediante o anseio pelo
exercicio de uma profissdo no futuro, embasam a quarta hipo6tese da constituicdo da subjetividade
de Bruno. A percepcdo de convencgdes escolares enfadonhas contribui para a sensagdo de
ndo pertencimento a escola, levando ao desinteresse pela rotina educacional que néo

considera os interesses e particularidades do estudante no processo da aprendizagem.

A constitui¢do da subjetividade individual de Marcelo

A marca do determinismo social

Marcelo tem 11 anos de idade e cursa o 6° ano pela primeira vez na instituicdo educacional
em que a pesquisa foi realizada. N&o possui historico de reprovacfes e sua trajetoria escolar tem
sido percorrida, desde o inicio, em escolas da rede publica de ensino. Embora o estudante
apresente, de acordo com os professores e orientadora educacional, muitas dificuldades de
aprendizagem escolar, comportamento agitado e desinteressado em sala de aula, bem como
reiteradas queixas indisciplinares, Marcelo nunca foi encaminhado para avaliagdo psicopedagogica
com as EEAAs, nem mesmo quando frequentou as séries iniciais do ensino fundamental.

Marcelo é 6rfao de mae e atualmente mora com o pai, avd e tio paternos na mesma casa. A
familia reside proximo a escola e, em geral, o estudante faz o percurso casa-escola sozinho, sendo
Seus responsdveis pouco presentes na instituicdo escolar, conforme percep¢do da orientadora
educacional.

Em didlogo com a pesquisadora, a orientadora relatou que, quando ndo ha avaliacdo
psicopedagogica, relatérios médicos ou quaisquer outros documentos que possam descrever o
perfil do estudante, costuma-se trocar informagfes com orientadores que ja atenderam o aluno em
escolas anteriores, a fim de conhecer o histérico comportamental e escolar do jovem, bem como
possibilitar adequacbes pertinentes a cada caso. Especialmente sobre Marcelo, expressou a

orientadora educacional:
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A colega da 89" j4 falou que o pai dele é depressivo. Vilvo e depressivo. Essa colega
sempre senta comigo no inicio do ano pra passar um resuminho dos alunos, ai eu disse pra
ela “poxa, mas vocé ndo passou nada do Marcelo, t& aqui tocando o terror na sala” (...). Foi
ai que ela me contou que ele era 6rféo, filho de pai depressivo e que teve um episddio de
um sumic¢o de um celular de uma professora, parece que foi o aluno (Marcelo). Entéo, tem
esse histdrico ai também. Ele nega, mas eu ja vi em relatorio que ele mexe no material dos
colegas. (TDC).

Antes mesmo de conhecer Marcelo pessoalmente, fomos a ele apresentados a partir das
concepcdes construidas na instituicdo escolar, que, ao serem partilhadas e reverberadas pelos
docentes e demais membros escolares, demarcam expressdes subjetivas, resultantes de processos
de significagdo e sentido (Gonzalez Rey, 2005) que constituem a vida social naquele cenério,
desenhando espagos sociais em que os individuos se relacionam e se desenvolvem.

O perfil de Marcelo vem sendo construido, na dindmica organizacional da escola, a partir
do compartilhamento de crengas construidas sobre um possivel desajuste familiar, causado tanto
pela falta da figura materna - em decorréncia de falecimento, como pela auséncia paterna em
virtude do quadro de depressao. Além disso, configuram-se suspeitas de que seu comportamento
esteja relacionado a episédios de furto na escola, embora nenhuma evidéncia tenha sido
comprovada.

Assim, ao considerar a constitui¢cdo da subjetividade individual de Marcelo, ndo podemos
nos desvencilhar da subjetividade social produzida na escola, considerando o carater simultaneo
das constitui¢des individual e social, na complexa integracdo entre individuos e espaco social
(Campolina, 2012).

Logo no inicio da pesquisa, em dindmica conversacional com os docentes, uma professora
demonstrou preocupacdo acerca do comportamento de Marcelo na escola, relacionando-o a

possibilidade de tr&fico de drogas.

Professora: E possivel que o aluno esteja sendo aliciado, sei 4. Ele fala horrores em sala
de aula que apronta muito e eu sei que ele mora com um homem além da av6. N&o sei se é

SO 0 pai (que ele mora).

11 Nome ficticio da escola anterior em que estudou o estudante, a fim de preservar a identidade dos
participantes.
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Orientadora: Ele estd sempre com o aquele casaco de capuz, vai ao banheiro, demora
muito.

Pesquisadora: Mas j& encontraram algum indicio, ou é s6 suspeita?

Orientadora: Nunca encontramos nada, mas n&o sei, né... tudo a gente julga.

(TDC).

Novamente, percebemos que crengas fatalistas acerca do comportamento do estudante,
pautadas pela condicdo socioeconémica e familiar do adolescente, refletem-se nas falas dos atores
da instituicdo escolar. Ainda que ndo existam evidéncias sobre atos infracionais atribuidos a
Marcelo, recai sobre ele a suspeita de que esteja sendo aliciado no trafico de drogas, o que é
justificado, pela discente e orientadora, pelo uso de capuz e idas frequentes ao banheiro, além do
vislumbre de que pessoas mal-intencionadas estejam transitando o ambiente doméstico, uma vez
que Marcelo ndo parece contar, na percepgdo dos docentes, com assisténcia parental adequada.

A tendéncia a responsabilizar o estudante pelo fracasso escolar, considerando a indisciplina
uma consequéncia intimamente relacionada a sua condigdo socioecondémica ou familiar, tem sido
perpetuada no imaginario escolar. Persistem crengas deterministas de que comportamentos
indisciplinados se devem ao tréfico de drogas, acesso a armas, auséncia de vinculo familiar,
desobediéncia a figuras de autoridade, dentre outros pontos de vista que tendem a culpabilizar
basicamente o estudante e suas familias pelo fracasso na escola e na socializagdo, conforme
mencionado por diversos autores (Casadore & Hashimoto, 2012; Cutrim, 2015; Machado, 2017;
Paula & Kodato, 2010; Pirola, 2009; Santos & Rosso, 2012).

Nesta perspectiva, as reflexdes presentes na dindmica conversacional anteriormente
mencionada, bem como as demais expressfes da orientadora no inicio desta analise, nos levam a
retomar o primeiro e o segundo indicadores da constituicdo subjetiva social da escola: (1) a crenca
pessoal dos docentes de que dificuldades socioeconémicas, valores morais deficitarios e a falta
de uma estrutura considerada por eles como convencional na formag&o das familias vincula-
se a comportamentos hostis dos estudantes e (2) a crenca dos docentes de que trajetorias da
vida pessoal dos estudantes sdo deterministas para a indisciplina e o insucesso escolar.

As queixas indisciplinares constantes no livro de ocorréncia de 2018 e o histdrico informal
da trajetoria escolar do estudante nas escolas em que estudou anteriormente, levaram a equipe
diretiva e os docentes a indicarem Marcelo para participar da pesquisa. Apds assinatura do TCLE
(Anexo C) pelo responsével, bem como assinatura do termo de assentimento (Anexo D) pelo
estudante, iniciamos o processo de investigacdo acerca do percurso pessoal e escolar do jovem até

0 momento. Para tanto, também procedemos a anélise do livro de ocorréncia de 2018 e realizamos
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dindmicas conversacionais com a orientadora educacional sobre as vivéncias de Marcelo no
contexto escolar.

De acordo com os registros de queixas indisciplinares em 2018, as reclamacdes acerca do
comportamento de Marcelo descrevem desentendimentos entre colegas, ndo realizacdo de
atividades propostas em sala de aula, atrasos constantes apds o intervalo, desrespeito a professores
e colegas, ndo obediéncia ao comando de permanecer sentado, além de conversas excessivas e
brincadeiras inadequadas no contexto escolar. A figura 5 ilustra uma situacdo em que Marcelo foi

advertido por seu comportamento.
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Figura 5: Registro de ocorréncia indisciplinar de Marcelo em 2018.

Marcelo tem sido convidado a sair de sala reiteradas vezes, devido ao seu comportamento
indisciplinado, conforme indicam os registros do livro de ocorréncia. O desconforto dos docentes
tem sido frequente, levando a instituicdo escolar a recorrer a instancias externas a escola, conforme

expressou a orientadora educacional em dialogo com a pesquisadora.

Eu disse pra ele (pai de Marcelo) que ele tinha que vir mais vezes a escola, porque sendo,
além da escola, ele iria também pro Conselho Tutelar, porque com esse comportamento do
filho dele ai... se ndo mudar o comportamento, vai ser encaminhado ao Conselho Tutelar.
(TDC).

Consideramos que a relagdo de Marcelo com os docentes tem se tornado cada vez mais
conflituosa e desarmdnica, levando a escola a buscar possiblidades de manejo do comportamento

inadequado do estudante que extrapolam os muros da escola, evidenciando tanto um claro embate



85

quanto as regras impostas pela instituicdo escolar e a nao aceitacdo destas normas pelos
estudantes, como a credibilidade em solugdes prontas que possam melhorar o ambiente
escolar e o comportamento dos estudantes, o que nos faz retomar o quarto e o sexto indicadores

da constituicdo da subjetividade social da escola.

A indisciplina na escola

O contato inicial com Marcelo ocorreu no primeiro encontro coletivo com os demais
participantes da pesquisa, quando foram explicitados os objetivos do estudo aos jovens, que
confirmaram a inten¢éo em participar das reunides subsequentes.

Marcelo se destacou por ser o adolescente mais agitado e falante do grupo, conversava
muito e demonstrava ndo prestar atencdo as informagdes que eram fornecidas pela pesquisadora.
Extremamente inquieto, ndo realizava as atividades propostas e até mesmo atrapalhava os demais
participantes em suas tarefas.

Ao ser provocado a expressar sua opinido sobre o motivo de ter sido convidado a participar
da pesquisa, o estudante verbalizou, de forma descontraida e despreocupada, que estava ali por ser
muito bagunceiro e que costumava conversar muito em sala de aula. O reconhecimento do préprio
comportamento como inadequado para a instituicdo escolar foi evidenciado no didlogo com a

pesquisadora em encontro individual.

Pesquisadora: Aqui na escola vocé ja levou adverténcia por qual motivo?
(Marcelo ficou em siléncio por alguns segundos.)

M: Sair da sala? (Respondeu, hesitante.)

P: Foi mesmo?

M: Arram. E bagunca, né... é o motivo que eu t6 aqui, né... (referindo-se a participacao na
pesquisa).

P: Ah, ndo necessariamente...

M: Mas € isso mesmo, bagunca e conversa.

P: Entdo esse é o problema?

M: E, mais bagunca e conversar, ¢ 0 meu problema. (Respondeu, sorrindo.)
(TDC)

Durante toda essa conversa, o estudante demonstrou tranquilidade ao se referir ao proprio
comportamento indisciplinado na escola. Mesmo quando atribui ao excesso de brincadeira e as

conversas paralelas o motivo do seu problema na escola, ndo transparece perturbagéo ao falar sobre
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isso. A postura relaxada na cadeira e a fisionomia sorridente nos leva a percep¢do de que Marcelo
ndo se aflige com a questéo da indisciplina, mas que percebe nela alguma fonte de satisfacéo.
Marcelo fala sobre si mesmo de maneira sossegada, demonstrando estar consciente das
atitudes que impulsionam a sua indisciplina no contexto escolar. O estudante entende que a
bagunga e a conversa excessiva sdo 0s aspectos mais inadequados do seu comportamento, embora
sua postura no encontro individual tenha apontado sinais de orgulho acerca do comportamento
indisciplinado, como uma identidade que o define. Em atividade de completar frases, o estudante

reafirma a compreensdo de si mesmo como um estudante provocador e baderneiro.

Frase 1: Eu sou: “bagunceiro.”

Frase 2: Fico muito irritado quando: “vou para a Dire¢do.”
Frase 8: Acho muita graca: “do palhago.”

Frase 9: Meus professores: “sdo chatos.”

Frase 16: Um dia: “vou baguncgar.”

Frase 31: Dizem: “que sou bagunceiro.”

Frase 32: Faco muito: “bagunca.”

Frase 33: Tenho facilidade: “em bagunga.”

Frase 35: Sala de aula: “chata.”

(Complemento de frases).

O reconhecimento de si mesmo como estudante afrontador das normas de
convivéncia estipuladas pelos professores, constitui, portanto, um primeiro indicador de
processos e formacOes subjetivas que expressam como a indisciplina estd configurada
subjetivamente para Marcelo.

Quando instigado a se expressar sobre o0 que sente a respeito da escola, Marcelo utilizou
diversos palavrGes em producdo escrita para se referir & instituicdo e aos professores, evidenciando
sentimentos de menosprezo pelo contexto escolar. A desvalorizagdo da rotina, da estrutura fisica e
dos professores da escola, também foi declarada em diversas situagcbes de didlogo com a
pesquisadora, nos quais o estudante se valeu de termos grosseiros para caracteriza-los.

Em diélogos informais com a pesquisadora, reclamou que a estrutura fisica da escola era
ruim, as cadeiras estavam sempre quebradas e que nem mesmo a comida servida era gostosa. “Tem
dia que nem a comida presta, parece um lixo. Essas cadeiras tudo quebrada, tia, tem que ver. N&o
tem nada que presta aqui ndo”, relatou, rindo, em dindmica conversacional.

Suas reflexdes tendem a depreciar muitos dos elementos constituintes da escola, levando-

nos a entender que Marcelo ndo se considera colaborador da construcdo do contexto escolar,
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percebendo-se como mero receptor daquilo que a instituicdo oferece. O despareco quanto a escola
também foi sinalizado em atividade de completar frases, na qual foi possivel expressar-se sobre a
sala de aula e os professores.

Frase 5: Acho que minha escola: “¢ chata.”

Frase 9: Nao tenho paciéncia: “quando gritam comigo.”
Frase 13: Meus professores: “chatos.”

Frase 25: Se eu pudesse: “ndo estudava.”

Frase 35: A sala de aula: “¢ chata.”

(Complemento de frases).

O menosprezo diante dos aspectos que configuram a instituicao escolar constitui mais
um indicador de processos e formacdes subjetivas que expressam como a escola esta
configurada subjetivamente para Marcelo.

Diante dos indicadores da existéncia de sentidos subjetivos que expressam o
reconhecimento de si mesmo como um estudante afrontador das normas de convivéncia estipuladas
pelos professores e o menosprezo diante dos aspectos que configuram a instituicdo escolar,
reconhecemos a primeira hipétese da constituicdo da subjetividade de Marcelo. O estudante
nao se sente pertencente a instituicao escolar, levando-o a desconsiderar a importéancia das

normas ali estabelecidas.

Senso de justica e (des) obediéncia a hierarquias

O primeiro encontro individual com Marcelo transcorreu de forma muito tranquila e
descontraida. O estudante demonstrava atitude despreocupada e desinibida, transparecendo
interesse no contato pessoal com a pesquisadora. O reconhecimento de si mesmo como um
adolescente provocador e gracejador fez-se presente em suas expressOes durante dindmica

conversacional com a pesquisadora.

Pesquisadora: Oi, Marcelo. Entdo, estou aqui com VArios personagens € eu quero que vocé
escolha um deles que vocé acha que tem a ver com vocé.

(Marcelo apontou para o Coringa2.)

12 personagem ficticio presente em livros e quadrinhos da editora norte-americana DC Comics. Trata-se de
um supervildo retratado como um génio do crime, de humor sadico e excéntrico, geralmente atuando contra o
personagem Batman. Fonte: https://pt.wikipedia.org/wiki/Joker
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P: O que vocé acha que ele tem a ver com vocé?

Marcelo: Ah, porque eu gosto dele, s6 por isso mesmo.

P: Humm, mas fala algo que vocés tém de parecido.

M: Ah, ele é palhaco, ele faz a alegria do povo.

P: Sério, que mais?

M: Loucdo, muito doido.

P: T&. E 0 que nele ndo tem nada a ver com vocé. Algo que vocé ndo gosta.

M: O crime. Mas eu sei a histéria dele e eu sei porque ele faz crime.

P: Por que ele faz crime?

M: No livro dele, ele fala que o mundo t& muito parado, ndo tem alegria, ai ele comeca a
matar politico, esses caras, pra dar alegria pro povo.

P: Ah, entdo por isso ele entrou pro mundo do crime.

M: E, ai ele virou psicopata, doid&o.

P: E o Batman, o que vocé acha dele?

M: Ah, eu ndo gosto dele.

P: Sério? Por que?

M: Porque o Coringa comete crime e € preso, sO que o Batman faz um monte de coisa até
injusta e ndo acontece nada com ele. Ele ndo vai preso.

P: Ué, e 0 que o Batman faz de injusto? Ele ndo é super-her6i? Me conta.

M: Ah, deixa eu ver. Tem um filme que ele vai e quer salvar um povo, mas ele acaba que
mata umas vinte pessoas.

P: Nossa, sério que isso aconteceu? Foi no desenho ou no filme?

M: Foi no filme.

P: Hummm... Entdo vocé acha que o Batman também deveria ser punido pelas coisas que
ele faz?

M: Deveria.

(TDC).

Diante da identificacdo com o personagem Coringa, Marcelo reconhece a si mesmo como
um adolescente brincalhdo, que valoriza a alegria e descontracdo no ambiente escolar. Sua
expressdo, ao refletir sobre os aspectos do anti-her6i, nos leva a entender que, para ele, a atitude
subversiva do personagem (e dele) ndo se traduz em delinquéncia e sim na necessidade de viver
experiéncias prazerosas e divertidas, mesmo que representem afronta a seriedade das regras
estabelecidas, o que constitui indicador de processos e formacbes subjetivas que expressam

como sua identidade no contexto escolar esta configurada subjetivamente para Marcelo.
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Ao refletir sobre as consequéncias enfrentadas pelos personagens Coringa e Batman nas
historias em quadrinho, Marcelo demonstra inquietacéo e discordancia sobre as puni¢des recebidas
por vildo e heroi, frente aos atos que cometeram. O estudante entende como injustas as sangdes
gue ambos os personagens tém que cumprir, demonstrando postura questionadora e desconfiada
acerca do que é convencionalmente considerado justo pela sociedade.

A atitude contestadora de Marcelo também foi evidenciada em conversa com a
pesquisadora, quando expressou sentimentos de discordancia quanto aos critérios de justica e
puni¢do utilizados na escola: “As meninas sdo sempre favorecidas (...), quando acontece algo na
sala, s6 0s meninos se ddo mal (...), uma vez eu cheguei atrasado na sala e a professora ndo quis
deixar eu entrar. Ai entrou uma menina e ficou de boa”. (Trecho de dialogo informal entre
pesquisadora e orientadora educacional, gravado e transcrito).

Assim, compreendemos que 0 questionamento sobre critérios de justica socialmente
aceitos mediante a desconfianga sobre a razoabilidade das sang¢des aplicadas, constituem
indicadores de processos e formagdes subjetivas que expressam como 0 senso de justica esta
configurado subjetivamente para Marcelo.

O estudante verbaliza aceitar que deve ser punido quando age de maneira inapropriada ou
contraria as regras, entretanto, sua expressao nos revela ambiguidade quanto a respeitar ou ndo as

figuras de autoridade com quem convive.

P: Vocé acha que deve ser punido pelas coisas que vocé faz (ha escola)?

(Riu e permaneceu em siléncio por alguns segundos.)

M: E claro, né...

P: Esse ano vocé ja foi punido por algo que vocé fez?

M: Oh, apanhei ontem. L4 em casa.

P: E aqui na escola, vocé ja foi punido?

M: Ah, s6 umas suspensGes mesmo, nada demais. Mas no futebol eu sou certinho. S6 aqui
que eu brigo. Mas ndo sou de brigar ndo. Se tiver briga eu saio, sO teve uma vez que eu
briguei e foi ontem, porque um menino xingou minha mée e eu ndo gostei.

(TDC).

As reflexdes de Marcelo apontam ambivaléncia em relagdo as figuras de autoridade que
considera merecedoras de contar com sua obediéncia. Mesmo verbalizando aceitar que deve ser
punido em caso de desrespeito as normas, demonstra indiferenca em relagdo as san¢des aplicada

pela escola, transparecendo maior preocupacdo quando penalizado em casa ou na escolinha de
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futebol que costuma frequentar, espagcos possivelmente mais atrelados a sentimentos de
pertencimento e expressdo auténtica do préprio jeito de ser.

Em muitos didlogos informais com a pesquisadora, o estudante falou com alegria e
consideragédo sobre a rotina de treinos na escolinha de futebol, ambiente em que demonstra sentir-
se reconhecido em sua singularidade e onde transparece motivacdo e empenho para realizar
atividades. Os sentimentos de pertencimento e reconhecimento, nesse espaco, tornam-se evidentes
na expressdo de Marcelo, quando verbaliza que no futebol, “é certinho” (TDC), uma vez que, ndo
seguindo as regras propostas, pode vir a perder o beneficio de treinar gratuitamente, conforme
relatou informalmente a pesquisadora (informag&o proveniente do diério de campo).

Persistem sentimentos contraditérios em Marcelo acerca das figuras de autoridade que
devem ser respeitadas ou ndo, bem como o0s contextos considerados pelo estudante como
gualificados e merecedores de respeito. Nesse sentido, além da escola, tende a experimentar
sentimentos de desqualificagdo em relacdo ao ambiente domeéstico, ainda que transpareca profundo

desagrado quando a figura materna é desrespeitada.

Frase 3: Minha casa: “¢ favelada.”

Frase 6: Aula de matematica: “é de boa.”

Frase 24: Nao ligo: “quando os professores brigam comigo.”
Frase 27: Nao aceito: “que xinguem minha mée.”

(Complemento de frases).

Consideramos, entdo, que, frente aos indicadores da existéncia de sentidos subjetivos que
expressam 0 menosprezo e a tendéncia a desqualificar aspectos que configuram a instituicdo
escolar, a necessidade de viver experiéncias prazerosas e divertidas, mesmo que representem
afronta a seriedade das regras estabelecidas, bem como o questionamento sobre critérios de
justica socialmente aceitos diante da desconfianga sobre a razoabilidade das sangdes aplicadas,
reconhecemos a segunda hipdtese da constituicdo da subjetividade de Marcelo. As
manifestacbes de indisciplina refletem a deslegitimacdo do estudante acerca da rotina
escolar e suas normas organizacionais, frente a sua necessidade de viver experiéncias

divertidas e prazerosas na escola.

A constituicdo da subjetividade individual de Amanda

Uma sentenga anunciada
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Amanda é uma estudante de 14 anos, cursando o 6° ano pela terceira vez na escola em que
a pesquisa foi realizada. Seu percurso académico tem sido delineado por reprovagdes e
dificuldades de aprendizagem desde o inicio da escolarizacdo, conforme informacdes do relatorio
psicopedagdgico elaborado por uma Equipe Especializada de Apoio & Aprendizagem - EEAA,
qguando ainda contava com 11 anos de idade e frequentava o 5° ano. A estudante foi retida pela
primeira vez no 3° ano, quando estudava em instituicdo privada, apresentando, desde entdo, baixo
rendimento escolar, problemas de comportamento e dificuldades emocionais, de acordo com a
avaliacdo da EEAA a época.

Devido as dificuldades de aprendizagem escolar apresentadas pela estudante, bem como as
reiteradas visitas a sala da orientadora educacional por questfes disciplinares, Amanda foi indicada
pela equipe escolar a participar dessa pesquisa.

No intuito de refletir sobre as vivéncias de Amanda no contexto escolar e a impressdo de
seus professores quanto ao seu processo de escolarizacdo, procedeu-se & pesquisa documental da
sua historia escolar, utilizando-se para tanto a avaliagdo psicopedagogica elaborada pela EEAA em
2015, o relatério médico anexo a avaliacdo e livros de ocorréncias disponibilizado pela escola,
pertinentes aos anos de 2016 a 2018.

A avaliacdo psicopedagogica de 2015 apontou indicios de uma “infancia conturbada”,
destacando residéncia com o pai e a madrasta apds perda da guarda familiar pela mée biol6gica. O
relatério em questdo destaca que o parto foi realizado a férceps®® e que o desenvolvimento motor e
de linguagem ocorreram no tempo considerado adequado. Embora tenha sido descrita como
prestativa e sociavel no ambiente escolar, a avaliacdo sugere que Amanda ndo atendia prontamente
aos comandos, regras ¢ normas estabelecidas, enfrentando dificuldade em “esperar a sua vez em
situacBes diversas e em manter o ritmo do trabalho esperado” (TRP), sugerindo caracteristicas
comportamentais de rebeldia no contexto escolar.

A avaliacdo destaca que Amanda possui diagndstico de TDAH, com uso de medicacao
controlada, conforme relatério médico citado pela EEAA no corpo do documento, datado de
setembro de 2015. Interessante observar que o relatério elaborado pela Equipe analisou
informacGes entre os meses de abril e outubro daquele ano, levando-nos a presumir que o
diagndstico médico decorreu do préprio processo de avaliagdo psicopedagdgica em curso, uma vez
que o relatério médico é datado de setembro daquele ano.

Nesse sentido, é possivel que a Equipe tenha encaminhado Amanda para avaliagdo médica
durante o processo de avaliagdo psicopedagogica, cuja suspeita de TDAH explicita-se apenas no

trecho referente ao motivo de encaminhamento para avaliagdo: “aluna foi encaminhada por

13 Instrumento cirdrgico utilizado pelo obstetra em casos de emergéncia ou sofrimento fetal (Cunha, 2011).
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apresentar baixo rendimento escolar, problemas de comportamento e emocionais e relato de que
tem déficit de ateng¢do” (TRP). A avaliagdo ndo demonstra resultados de testes ou atividades
realizadas no intuito de avaliar o aspecto atencional da estudante, levando-nos a entender que esse
encargo foi concedido exclusivamente ao clinico que a avaliou.

Analisados os episodios relatados nos livros de ocorréncias, percebemos que as queixas
disciplinares sobre o comportamento de Amanda relacionam-se essencialmente a conversas
consideradas excessivas pelos professores no contexto de sala de aula, gritarias e brincadeiras
apontadas como inadequadas. Em reiteradas oportunidades, os discentes relatam uso de palavras
grosseiras e ofensivas por parte da estudante, com uso de “palavrdes” e insultos a colegas e
professores, demonstrando desinteresse pelas atividades escolares.

Cabe ressaltar que os comportamentos considerados indisciplinados geralmente sdo
relatados nos livros de ocorréncia da institui¢cdo escolar, redigidos pelos proprios professores que
vivenciaram a situacdo ou por membros da equipe diretiva que tomaram conhecimento do fato.
Tanto os livros de ocorréncias como os relatorios médicos e psicopedagdgicos dos estudantes sdo
documentos de livre acesso ao SOE, sendo o orientador educacional o profissional responsavel
pelo atendimento individual, familiar e institucional da queixa de indisciplina escolar.

Sobre o uso das informagdes documentais presentes nas pastas dos estudantes e a préatica
pedagodgica, refletiu a orientadora educacional em didlogo com a pesquisadora: “Todo inicio de ano
a gente leva as informagdes mais importantes dos relatérios dos meninos para os professores.
Assim eles ja ficam sabendo quem ¢ aquele aluno” (TDC).

Os dados partilhados com o grupo de professores e membros da equipe diretiva visam,
conforme relatou a orientadora educacional em conversas informais com a pesquisadora, facilitar o
entendimento sobre as especificidades e necessidades de cada estudante no contexto escolar.

Embora as avaliacdes psicopedagdgicas promovidas pelas EEAAs tenham se empenhado
em reconhecer a necessidade de trabalhos focados mais na dimensdo institucional do que
individual da queixa escolar (GDF, 2010; Marinho-Araudjo, 2003; Soares & Marinho-Aradjo,
2010), rompendo com a ldgica classificatoria e determinista dos processos de desenvolvimento
humano e aprendizagem (GDF, 2006; 2010), ainda persistem na escola crengas deterministas a
respeito do desenvolvimento humano e dos processos de aprendizagem, tendendo a sentenciar o
percurso escolar e pessoal do estudante a partir das conclusdes de laudos médicos, psicoldgicos e
estigmas socioecondmicos e morais (Marinho-Araujo, 2003; Patto, 1999).

A inféncia conturbada de Amanda, assim considerada na avaliagdo psicopedagdgica, de
antemdo parece associar-se ao parto realizado a forceps, que no imaginario popular é temido por

ser associado a sequelas fisicas e psicologicas na crianga (Damasceno & Said, 2008; Hotimsky,
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Rattner, Venancio, Bégus & Miranda, 2002), embora a comunidade cientifica questione tais
determinagdes.

Outros aspectos descritos na avaliacdo psicopedagdgica da estudante, tais como a
separacao dos pais, a distancia da figura materna, o diagndstico médico de TDAH sem afericdo
técnica por parte da EEAA e as dificuldades de aprendizagem escolar parecem corroborar — no
imaginario da escola - a ideia de um percurso fatalmente desastroso no que se refere ao futuro
pessoal e académico de Amanda.

E nesse sentido que a trajetoria pessoal e escolar de Amanda, ao ser partilhada entre os
membros da equipe escolar, reforca aspectos da cultura organizacional (Chiavenato, 2004) que se
referem & crenca de que a historia de vida é determinante para o sucesso ou fracasso escolar do
estudante, levando-nos a perceber aspectos relevantes da constituicdo da subjetividade social da
instituicdo pesquisada no que concerne & indisciplina escolar.

Dessa forma, entendemos que a partilha pouco critica das informagfes pessoais e
académicas de Amanda, entre os membros da equipe escolar, colabora para a construgdo de uma
visdo determinista da trajetoria da estudante, fato que dialoga com o segundo e sexto indicadores
da constituicdo da subjetividade social da escola, no que concerne a compreensdo da indisciplina
escolar: (1) a crenca dos docentes de que trajetdrias da vida pessoal dos estudantes sé@o
deterministas para a indisciplina e o insucesso escolar e (2) a dificuldade dos docentes em
compreender as particularidades da vida destes alunos, ndo reconhecendo e nem validando
suas trajetorias individuais, corroborando a segunda hip6tese elencada quanto a constituicdo da
subjetividade social da escola: a supremacia docente em relacdo aos processos de ensino-
aprendizagem, atrelada a praticas pedagoégicas que desconsideram a singularidade dos
estudantes no aprender.

Assim, no intuito de caracterizar a constituicdo da subjetividade individual de Amanda
frente a subjetividade social produzida na escola, produzimos indicadores que levam a hipdteses
sobre seu processo de subjetivacdo individual, considerando os preceitos da metodologia

construtiva-interpretativa enquanto possibilidade de expressdo da subjetividade da participante.

A escola e a indisciplina

O primeiro contato com Amanda, apoés ter sido indicada pela equipe escolar para participar
da pesquisa, ocorreu em um encontro coletivo com os outros participantes, no qual foram
explicitados os objetivos do estudo e confirmado o interesse dos estudantes em participar dos

encontros programados. A estudante demonstrou, naquela ocasido, entusiasmo para participar do
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estudo, sorria e conversava muito, transparecendo bom humor e disposicdo - atitudes que se
tornaram frequentes nos demais encontros coletivos e individuais.

Conversas informais foram mantidas com os adolescentes, possibilitando a construcéo de
um ambiente leve, agradavel e descontraido para que se sentissem a vontade para expressar
opinides e sentimentos. Os estudantes estavam realmente animados, riam muito e conversavam
bastante entre si.

Apo6s uma rodada de apresenta¢des individuais, na qual cada estudante disse seu nome,
idade e turma, o tema da indisciplina surgiu diante do grupo, quando entdo perguntei aos
estudantes: “por que vocés acham que foram convidados a participar desta pesquisa?”.

Rindo muito e demonstrando divertir-se com a situacdo apresentada, Amanda expressou
acreditar ter sido convidada para os encontros por ser muito bagunceira e conversadeira. Foi
solicitado a ela que exemplificasse estes comportamentos, contando algumas situacfes vivenciadas
na escola, ao que ela refletiu de forma reservada, em poucas palavras: “Ah, tia, sei la. Eu gosto de
conversar, s6 isso”. (TDC).

Embora os estudantes estivessem muito agitados e falantes, Amanda se esforcou para
manter a concentragdo ao realizar a atividade de completar frases, cujo objetivo era promover a
reflexdo dos participantes quanto as suas impressdes sobre o contexto escolar, sobre os professores,
colegas e também sobre si mesmos enquanto estudantes.

O tema da indisciplina escolar ndo se fez claramente presente na expressdo da jovem por
meio dos instrumentos e dindmicas conversacionais realizadas, ndo emergindo como contetdo
verdadeiramente significativo para a adolescente no inicio da pesquisa.

As reflexdes de Amanda, pertinentes ao seu proprio comportamento na escola, evidenciam
tanto o desinteresse pelo contetdo escolar (Figura 6) como desapreco pela rotina académica,
conforme refletiu em diadlogo com a pesquisadora: “Eu ndo gosto de estudar ndo. Gosto s6 de
Educacdo Fisica. Ndo gosto de Ciéncias, nem de Matematica. Tem uns professores que sdo legais,

mas a maioria ¢ tudo chato”. (TDC).
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Figura 6: Primeira producéo escrita de Amanda a partir do instrumento “Minha vida escolar”.

As expressGes de Amanda ressaltam o sentimento de desagrado e desprazer acerca do
contexto escolar, indicando desanimo acerca dos contetdos escolares, conforme notamos nas

producdes realizadas em atividade de completar frases.

Frase 5: Acho que minha escola: “é uma bosta.”
Frase 7: Os alunos: “sdo massa.”

Frase 13: Meus professores: “sdo chatos.”

Frase 19: Aula de Portugués: “muito legal.”
Frase 22: Tenho dificuldades: “em matematica.”
Frase 34: Os professores: “sdo chatos.”

Frase 35: A sala de aula: “é massa.”

Frase 38: Meus estudos: “sdo horriveis.”

(Complemento de frases).

Amanda ndo considera que a escola detenha grande importancia em sua vida, explicitando
muitas vezes que preferiria estar em casa do que vir & escola. Percebe-se que, para ela, estar no
ambiente escolar é algo enfadonho e desinteressante, o que a leva a ndo se sentir motivada para
realizar as tarefas propostas pelos professores, nos possibilitando entender que o desinteresse e o
desprazer pelo conteido e rotina escolares constituem-se em indicadores de processos e
formacgdes subjetivas que expressam como a escola estd configurada subjetivamente para
Amanda.
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Interessante notar que o tema da indisciplina ndo se destaca na expressdo de Amanda a
ponto de leva-la a reflexdes mais profundas sobre possiveis experiéncias conflituosas na escola. A
estudante ndo relatou, espontaneamente, circunstancias em que tenha sido advertida ou mesmo
suspensa das atividades escolares em virtude de comportamentos indisciplinados, transparecendo
dar pouca importancia a esses fatos.

Porém, quando provocada a refletir sobre o assunto mediante dindmicas conversacionais e
instrumentos indutores da sua expressdo, a estudante demonstrou atitude reativa e defensiva em
situacbes nas quais se sente injusticada diante de arbitrariedades percebidas por ela em sua

experiéncia escolar.

Frase 2: Fico muito irritada quando: “me botam pra fora da sala.”
Frase 9: Nao tenho paciéncia: “quando me chateiam.”

Frase 15: Nao suporto: “que me encham o saco.”

Frase 29: Nao aceito: “que fagam brincadeira sem graca.”

(Complemento de frases).

Em um dos episddios registrados no livro de ocorréncia da escola, uma professora relata
gue Amanda foi censurada por conversar muito e atrapalhar a aula, tendo desrespeitado a discente
com palavras ofensivas. Apds ser advertida, a professora relata no livro que um monitor da escola a
encontrou chorando, dizendo que estavam “pegando no pé dela” (trecho do livro de ocorréncias de
2017) o que nos permite compreender que Amanda sentiu-se injusticada pela repreensao.

A atitude reativa de Amanda no contexto escolar também se faz presente em outro relato
do livro de ocorréncias, em que um professor escreve que a estudante “foi advertida oralmente e
faltou com o respeito. Foi encaminhada para realizar atividade fora de sala mas retornou muitas
vezes, prejudicando o andamento da aula” (Trecho do livro de ocorréncias de 2018).

A narrativa deste fato nos faz considerar que Amanda tende a se esquivar do cumprimento
de penas consideradas por ela como indevidas, agindo de maneira a enfrentar situacGes sentidas
como injustas e descabidas.

Assim, os relatos constantes nos livros de ocorréncia e as reflexdes de Amanda no
processo construtivo-interpretativo das informagdes nos permite considerar que a tendéncia a
revidar situacbes percebidas como injustas e desmedidas constitui-se em indicador de
processos e formacOes subjetivas que expressam como a indisciplina estd configurada
subjetivamente para Amanda.

Outro registro, presente no livro de ocorréncias de 2017, narra que Amanda foi advertida

por ter ameacado bater em um colega de classe. De acordo com 0s escritos, a estudante tentou
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justificar seu comportamento, relatando que o aluno em questdo vinha lhe perturbando ha algum
tempo, ofendendo-a e xingando-a. Mais uma vez, observamos a atitude reativa e defensiva por
parte de Amanda ao valer-se da resisténcia contra algo que ela interpreta como injusto e descabido
por parte da instituicdo escolar.

Ainda sobre o fato em questdo, é interessante ressaltar que, apenas algumas semanas apos
0 ocorrido, registrou-se no livro de ocorréncias que Amanda e o aluno por ela ameagado foram
oralmente advertidos, perdendo direito de usufruir do intervalo por dois dias, em virtude de ofensas
mutuas, conforme descrito por um membro da equipe diretiva. Didlogos informais com a
orientadora educacional revelaram que as sancBes nem sempre se alinham com o que é
estabelecido pelo regimento escolar e que muitas penalidades sdo decididas no tempo em que
ocorre a situacao indisciplinar.

A andlise desse episodio, aponta para a tendéncia dos estudantes em desacreditar nos
preceitos de justica e equidade na aplicagdo de penas aqueles que desrespeitam as normas da
instituicdo escolar, corroborando com o quinto indicador da subjetividade social da escola: existe
um claro embate quanto as regras impostas pela instituicdo escolar e a ndo aceitacio destas
normas pelos estudantes.

Em relacdo ao diagndstico clinico de TDAH, datado de 2015, e mencionado no relatério
psicopedagdgico do mesmo ano, Amanda parece ndo se incomodar e nem mesmo se identificar
como estudante que sofre com o transtorno. Durante os encontros individuais e coletivos, nunca
mencionou esta condigdo a pesquisadora ou aos demais colegas. Certo dia, acompanhando a
orientadora educacional até a sala de aula onde estava Amanda, ocorreu o seguinte dialogo entre as
duas:

Orientadora educacional: Preciso falar com seu pai.

Amanda: O que foi?

O: Tenho que ver com ele se vocé anda tomando o remédio direito.

A: Eu ndo tomo isso mais ndo. N&o preciso e ndo quero.

O: Ah, mas € pro seu bem.

(Trecho de didlogo informal entre a orientadora educacional e Amanda, gravado e

transcrito).

Amanda ndo questionou a necessidade da orientadora em conversar com seu pai, mas o
semblante da estudante indicou profunda indiferenca acerca do assunto levantado pela orientadora,
permanecendo desinteressada e em siléncio até que a profissional fosse embora. Dias depois, em
conversa informal com a estudante sobre o tema, Amanda expressou-se sobre o fato de ndo usar

mais a medicagdo: “Aquilo me faz mal, tenho dor de cabeca. Ndo vou tomar isso ndo” e riu
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algumas vezes, com bom humor, como lhe era habitual. Cabe-nos refletir que o diagnostico de
TDAH parece interessar mais a instituicdo escolar do que propriamente a estudante, a qual nao
transparece relacionar ao quadro clinico suas dificuldades escolares.

A concluséo da avaliagdo psicopedagogica realizada com Amanda recomendou frequéncia
escolar em turma reduzida, o que, em virtude das dificuldades enfrentadas pela instituicdo
educacional, ndo tem sido possivel nem para ela e nem mesmo para outros estudantes com
diagndsticos semelhantes, de acordo com as ponderacfes da propria orientadora educacional em
conversas informais.

Desta maneira, 0 que de fato se observa é que o diagnostico médico, ao invés de
possibilitar adequages institucionais, leva ao estigma comportamental do estudante, corroborando
crengas deterministas e fatalistas acerca da sua trajetoria escolar, remetendo-nos novamente ao
segundo indicador da constituicdo da subjetividade social da escola: a crenga dos docentes de
que trajetérias da vida pessoal dos estudantes sdo deterministas para a indisciplina e o
insucesso escolar.

Diante da producdo de informagdo elaborada a partir da andlise documental e das
dindmicas conversacionais explicitadas até este ponto da construcdo, consideramos que 0s sentidos
subjetivos produzidos por Amanda quanto ao quadro de TDAH sugerem que o diagnéstico clinico
se configura para ela como irrelevante frente as dificuldades escolares vivenciadas, apesar da
validade que o diagnostico encerra na crenca dos membros da equipe escolar.

Entendemos que Amanda ndo concorda que o diagndstico de TDAH seja impulsionador de
suas dificuldades de aprendizagem, levando-nos a considerar que a rejei¢cdo acerca das propostas
da escola frente ao diagnostico que Ihe é atribuido constituem-se em indicadores de processos
e formacdes subjetivas que expressam como a processos de aprendizagem estdo configurados
subjetivamente para Amanda.

Diante dos indicadores da existéncia de sentidos subjetivos que expressam o desinteresse e
o desprazer pelo contetdo e rotina escolares, a tendéncia a revidar situagdes percebidas como
injustas e desmedidas e a rejeicdo acerca das propostas da escola frente ao diagnostico que lhe é
atribuido, reconhecemos a primeira hipotese da constituicdo da subjetividade de Amanda. A
manifestacdo de comportamentos indisciplinados reflete o sentimento de injustica e de ndo

reconhecimento de sua singularidade por parte da escola.
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Familia e perspectiva de futuro

Amanda demonstra tranquilidade ao falar sobre sua familia, transparecendo aceitacéo
acerca dos motivos que a levaram a se distanciar da convivéncia com a méde bioldgica, conforme

expressou em dindmica conversacional durante um encontro individual com a pesquisadora.

Amanda: Eu moro com meu pai, minha madrasta e meus dois irmaos por parte de pai. Mas
eu tenho mais irmaos por parte de mae.

Pesquisadora: Nossa, a familia é grande! E onde sua mae mora?

A: Paranoa®,

P: E vocé vai muito 14?

A: Vou.

P: E vocé gosta de morar com seu pai?

A: Mais ou menos. Ah, gosto. Sei l&. Minha madrasta € gente boa.

P: Como foi que vocé foi morar com seu pai?

A: Foi assim, minha mée saia muito pra beber, ai eu ficava muito sé. Ai teve uma vez que
meu pai foi me pegar pra gente ir pra chacara, ai minha mée tinha viajado e eu tava com
meu irmdo, e meu irmao enchia a casa de amigos, eu era bem pequenininha. Ai meu pai foi
me pegar... € meu irmdo me trancava dentro de casa. Ai eu tava sem blusa. Ai minha tia
falou, tira esses meninos aqui de casa, sua irma é pequena. Ai meu pai foi chegar la. Eu era
vesga, né... tinha ganhado pra fazer cirurgia 3 vezes pelo governo mas minha mée ndo
levava. Ai eu faltava escola quando minha mae viajou. Ai meu pai foi e me pegou, ai
minha mae arrumou minhas coisas e falou pra eu ir morar com meu pai.

(TDC).

Amanda fala pouco sobre si mesma e verbaliza de maneira sucinta os acontecimentos de
sua vida, demonstrando reserva e discricdo. Ao falar sobre suas experiéncias apresenta
tranquilidade ao tratar da relacdo com os pais separados e com a madrasta, ndo manifestando
sentimentos de magoa ou ressentimento quanto ao que vivenciou na infancia.

A expressdo de Amanda acerca de sua historia de vida, até entdo, nos leva a considerar que
a estudante entende a guarda paterna como tentativa de fazé-la viver em um ambiente mais

harmonico e acolhedor as suas necessidades.

14 Nome ficticio da regido administrativa, a fim de preservar o sigilo da identidade da participante.
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Expressou sentimento de apreco e afeto pelos familiares, especialmente pelos irméos e

sobrinhos, indicando a importancia da vida familiar em sua experiéncia de vida.

Frase 10: Eu me importo: “com minha familia”.
Frase 18: Amo: “meus irmdos ¢ minha sobrinhas”.
Frase 20: Meus pais: “sdo especiais”.

Frase 33: Tenho facilidade: “com minhas sobrinhas”.

(Complemento de frases).

Embora possa ter vivenciado situacdes desafiadoras em sua trajetoria pessoal no que se
refere & separacdo dos pais, com distanciamento da mée biologica e convivéncia com novos irmaos
e madrasta, Amanda demonstra valorizar a convivéncia em familia — expressando satisfacdo nas
relagOes afetivas ali estabelecidas.

Desta maneira, retomarmos a avaliacdo psicopedagdgica realizada em 2015, na qual o
termo “infancia conturbada” parecia atribuir a estudante dificuldades escolares determinadas pela
separacao dos pais. Contudo, entendemos que, atualmente, a estudante ndo expressa sentimentos de
pesar ou ressentimentos em relagdo a vivéncia familiar, ndo atrelando a sua configuragdo familiar
possiveis dificuldades escolares ora vivenciadas.

Amanda transparece conformidade acerca de suas experiéncias passadas, quando relembra
que veio a estudar em uma instituicdo publica de ensino em virtude de dificuldades financeiras
vivenciadas na familia: “T6 aqui desde o ano retrasado, ja estudei no 12%° e no 3° e 4° ano estudei
no EESS®. Porque minha madrasta teve AVC, né... ai teve que pegar o dinheiro pra fazer os
exames”. (TDC).

Embora ndo tenha ampliado suas reflexdes sobre esse fato, sua atitude era de calma e
tranquilidade ao falar, transparecendo pelo tom de voz e postura corporal aceitagdo quanto a
mudanca de escola, bem como superacdo das dificuldades experimentadas em familia diante da
doenca da madrasta.

As producgoes subjetivas de Amanda no que concerne a importancia que a familia detém
em sua vida, nos levam a considerar que, embora persistam na subjetividade social da escola

crencas que relacionam dificuldades familiares a comportamentos hostis dos estudantes, a maneira

15 Referindo-se a outra escola publica da rede de ensino (informagdo modificada para preservar o sigilo da
identidade da participante).

16 Referindo-se a instituicdo de ensino privada em que estudou anteriormente (informagdo modificada para
preservar o sigilo da identidade da participante).
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pela qual Amanda interage com seus familiares ndo se vincula aos seus atos indisciplinares na
escola, contradizendo o imaginario social escolar que atrela indisciplina a dificuldades relacionais
nas familias dos estudantes.

Desta forma, entendemos que a satisfacio afetiva gerada pela convivéncia familiar e a
resignacdo emocional de adversidades vividas na infancia constituem-se em indicadores de
processos e formacgles subjetivas que expressam como a familia esta configurada
subjetivamente para Amanda.

Ao refletir sobre suas aspiracdes, sonhos e futuro, Amanda demonstra vontade de
conquistar independéncia pessoal e financeira, transparecendo desejo de trabalhar, ganhar o
proprio dinheiro e fazer as préprias escolhas, sugerindo necessidade de autonomia e liberdade,

conforme apontam suas expressdes em dinamica conversacional com a pesquisadora.

Amanda: eu vou fazer a prova do ENCCEJA, porque eu ja tenho 14 anos. Porque se eu
passar aqui e fizer a prova do ENCCEJA ja vou direto pra la.

Pesquisadora: E por que vocé acha que vai ser melhor ir direto pro EJA do que ficar aqui?
A: Eu tenho vontade de trabalhar, mas meu pai ndo deixa. Nem eu, nem minha irma. Ele
fala que ja sofreu muito, porque ele morava la no interior do Cear4, ai ele veio muito novo.
Ele tem medo da gente trabalhar, porque ele que faz as coisas pra gente.

P: E o que vocé pensa disso?

A: Eu acho que a gente tem que ter as nossas responsabilidades desde pequeno. Porque a
gente nao vai depender dele a vida toda. Eu quero ser policial. Ou médica.

(TDC).

O anseio em ser independente e poder fazer as proprias escolhas é reafirmado nas

expressdes de Amanda ao completar frases:

Frase 14: Um grande desejo: “morar longe da minha familia.”
Frase 25: Se eu pudesse: “eu morava com minha irma.”

Frase 28: Preciso: “de morar com minha irma.”

Frase 37: Pode ser: “que eu vou morar com minha irma.”

(Complemento de frases).

Embora a frase 14 possa causar estranhamento em relacdo ao sentimento de
contentamento expresso previamente por Amanda quanto & sua relacdo familiar, torna-se

necessario analisar o complemento das demais frases e as producdes subjetivas da estudante
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anteriormente mencionadas, nas quais Amanda expressa reiteradamente o apreco e a satisfacdo
pessoal em conviver com seus familiares. A frase 14, portanto, parece reafirmar o desejo de
Amanda em seguir o seu caminho longe do nacleo familiar atual — ndo por insatisfacdo, mas pelo
anseio em tornar-se independente.

As expressdes de Amanda nos levam a considerar, portanto, que o anseio pela
independéncia pessoal e financeira, bem como a aspiragdo pelo exercicio de uma profissao
constituem-se em indicadores de processos e formagdes subjetivas que expressam como as
perspectivas de futuro estao configuradas subjetivamente para Amanda.

Os resultados dos testes psicoldgicos de personalidade realizados por ocasido da avaliagdo
realizada pela EEAA, indicaram que Amanda apresentava, naquele momento, comportamento
ansioso e acentuadamente autocritico, com “preocupacao acerca do juizo social sobre si mesma”.
(Trecho da avaliagdo Psicopedagogica realizada em 2015).

Estas caracteristicas foram evidenciadas no inicio da pesquisa, por meio de produgdes
subjetivas de Amanda, as quais expressaram tanto autocritica exacerbada como busca pela

autovalorizago.

Pesquisadora: vamos pensar em algum personagem de qualquer filme ou série que vocé ja
tenha visto e que tem a ver com voce.

A: Ah, s6 se fosse a Arlequinal’.

P: O que vocé acha dela?

A: Acho ela feia.

P: Sério? E quem vocé acha bonita?

A: Ninguém.

P: Nem alguém que seja famoso?

A: Tem uma mulher que canta funk que eu gosto.
P: E vocé gostaria de ser ela, por exemplo?

A: Néo.

P: E vocé gosta de ser vocé?

A: Arram.

P: Que caracteristica boa que vocé tem?

A: Nenhuma (risos).

17 Personagem ficticia da editora norte-americana DC Comics, geralmente considerada inimiga do super-
her6i Batman, geralmente retratada como uma anti-heroina, agindo como justiceira ao invés de criminosa.
Fonte: https://pt.wikipedia.org/wiki/Arlequina
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P: Verdade? Nao tem nada que vocé pense assim “Ah, eu gosto de ser a Amanda porque eu
sou boa nisso”?

A: Ndo sou boa em nada.

P: Ser&? Alguma coisa boa vocé deve saber fazer.

A: Eu sou uma boa tia, acho que € isso.

(TDC).

Em diversas situa¢fes da dindmica conversacional com a pesquisadora, Amanda expressou
a busca por uma construcgdo positiva da propria autoimagem, embora tenha apresentado autocritica
evidente em algumas expressdes. Em uma producdo escrita sobre o que ndo mudaria de jeito
nenhum na escola (Figura 7), expressou reiteradamente que ndo mudaria nada em si mesma,

embora este ndo tenha sido o foco da questdo naguele instante.

Figura 7: Segunda producéo escrita de Amanda, em resposta ao que ndo mudaria na escola

(verso).

Assim, mesmo que a autocritica esteja presente na maneira como Amanda enxerga a Si
mesma, a exemplo de quando a estudante expressou ndo se considerar boa em nada, suas
producdes subjetivas no inicio da pesquisa também sugerem necessidade de uma construcdo
positiva da prdpria autoimagem, evidenciando desejo de fortalecimento da autoestima, ao declarar
tanto verbalmente quanto pela producgdo escrita que ndo mudaria o seu jeito de ser.

Consideramos, entdo, que a ambivaléncia entre a autocritica e a necessidade de uma
construcdo positiva de si mesma constitui-se em indicador de processos e formacoes
subjetivas que expressam como a autoimagem esta configurada subjetivamente para
Amanda.

Amanda transparece sentimentos de desinteresse e desprazer pela rotina escolar, na qual
sua atitude tende a ser reativa e hostil quando se sente injusticada. E possivel que a estudante ndo
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considere a escola interessante, diante da percepcdo que tem acerca da propria experiéncia de vida
e das suas perspectivas futuras, evidenciando ndo se sentir reconhecida pela instituigéo escolar no
que concerne a estes aspectos.

Dessa maneira, frente aos indicadores da existéncia de sentidos subjetivos que expressam a
satisfacdo afetiva gerada pela convivéncia familiar e a resignagdo emocional de adversidades
vividas na infancia, o anseio pela independéncia pessoal e financeira, bem como a aspiracéo pelo
exercicio de uma profissdo e a ambivaléncia entre a autocritica e a necessidade de uma construcéo
positiva de si mesma, reconhecemos a segunda hipétese da constituicdo da subjetividade de
Amanda. As dificuldades escolares da estudante ndo estdo atreladas as adversidades da sua
histéria de vida e sim a falta de sentido escolar experimentada diante do anseio pela
autonomia e reconhecimento da prépria singularidade frente a negacdo desses aspectos pela

instituicdo escolar.

Experimentando espacos sociorelacionais na escola

Nessa sessdo, descrevemos os procedimentos realizados com 0s estudantes em espacos
sociorelacionais construidos no decorrer desse estudo, no intuito de detalhar os desdobramentos
mais relevantes e significativos destas experiéncias, cujas a¢fes foram pensadas no intuito de
favorecerem a geracdo de novas dindmicas simbdlico-emocionais nesse processo.

Relembramos que o contato inicial com os estudantes ocorreu ainda no tempo 1 de
pesquisa, 0 que possibilitou a pesquisadora conhecer um pouco da singularidade dos participantes,
bem como apresentar-se a eles de maneira informal e descontraida, possibilitando a construgdo
gradual de uma relacdo de confiancga e aproximacéo afetiva, o que foi extremamente relevante para
que pudessem expressar opinides e sentimentos, favorecendo o processo dialégico da pesquisa. O
tempo 1 considerou trés encontros com os estudantes de 6° ano, sendo um individual e dois
coletivos.

O tempo 2 da pesquisa iniciou-se a partir do quarto encontro com o0s estudantes, conforme
demonstra o cronograma de atividades de pesquisa (Anexo E), estendendo-se até o Gltimo encontro
coletivo, quando o trabalho de campo foi finalizado.

Dito isso, consideramos que 0s encontros pertinentes ao tempo 2 foram marcados,
predominantemente, por uma evidente euforia por parte dos estudantes, que demonstraram
comportamento agitado e muito falante em todos os encontros com a pesquisadora, desde o
instante em que eram chamados, um a um, em suas respectivas salas de aula, até o local reservado

especialmente para as atividades da pesquisa.
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A sala em que foram realizados os encontros com o grupo de estudantes era uma classe
destinada especificamente a educacéo integral oferecida pela instituicdo, a qual permanecia vaga as
sextas-feiras. Era nesse espago que ocorriam as reunifes com os estudantes, habitualmente a cada
quinze dias. Durante o trabalho de campo, ocorreram alguns imprevistos pertinentes a agenda dos
estudantes, tais como recessos e preparacdo para provas, que incorreram em mudancas nas datas
das nossas reunides, sem, contudo, prejudicar a realizacdo dos encontros.

A escolha de um local mais reservado, distante das salas de aula, contribuiu para que os
adolescentes se sentissem a vontade, possibilitando a construcdo de um espaco seguro em que

pudessem se expressar sem receio de serem ouvidos pelos demais.

Os primeiros encontros com o0s estudantes no tempo 2

O quarto encontro com os estudantes deu inicio a fase 2 da pesquisa e foi marcado por
bastante animagdo por parte dos estudantes. Os adolescentes transpareceram receptividade ao
serem chamados em suas respectivas salas de aula. Amanda abracou a pesquisadora, Marcelo e
Bruno sorriram e se levantaram prontamente das cadeiras quando foram convidados a se dirigir ao
local combinado.

Permaneceram muito agitados durante as atividades, conversavam entre si — muitas vezes
todos ao mesmo tempo, riam e falavam alto, evidenciando uma forte necessidade de verbalizacao e
expressdo de si mesmos. Inicialmente, era como se ignorassem a presenca da pesquisadora,
demonstrando valorizacdo de um espaco — aparentemente sem regras, em que se sentissem livres
para socializar, brincar e conversar.

A pesquisadora, entdo, pediu atencdo aos estudantes e explicitou os objetivos do estudo,
ressaltando que a participacdo era voluntaria, mas que, aqueles que se propusessem a permanecer,
deveriam se esforcar para realizar um projeto coletivo a ser apresentado ao final da pesquisa. Os
adolescentes demonstraram alguma hesitagdo, mas todos confirmaram o interesse em fazer parte

do grupo.

Pesquisadora: Entdo, gente, vamos tocar a pesquisa?
Amanda: Eu topo, tia, com certeza.

Marcelo: Mas a gente tem que fazer o que mesmo?
(Gargalhadas e conversas simultaneas.)
Pesquisadora: Calma, gente, eu vou explicar.
Bruno: O bom é que a gente fica fora da aula.
(TDC).
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Os estudantes riram e foram unanimes ao expressar que ndo gostavam da escola e nem de
estudar, mas que gostariam de participar do grupo porque estariam fora da sala. A expressao dos
estudantes aponta para a esquiva das atividades escolares como motivagdo para participar da
pesquisa, conforme observamos na expressdo de Bruno. Outras verbaliza¢@es informais durante o
encontro nos levam a percepcao de que, para os estudantes, aquele espacgo lhes possibilitava fugir
das obrigacGes escolares.

Apesar dos estudantes ndo conviverem na mesma classe, conheciam-se e relacionavam-se
nos espacos de socializagdo propiciados pela escola: intervalo, comemoracdes e conversas nos
corredores entre as trocas de professores. Usaram o termo ‘“bagunceiros” para definir o grupo,
guando foram perguntados sobre o que tinham em comum uns com 0s outros.

Embora estivessem agitados, ouviram as informagdes da pesquisadora, que explicou que
deveriam, a partir dos proximos encontros, escolher um tipo de produgdo, como por exemplo um
video, apresentacdo cultural, cartaz, poesia, ou qualquer outra possibilidade de expressdo que
manifestasse a opinido deles a respeito da escola, sendo este o objetivo de estarem naquele espaco
pelos proximos meses. Os estudantes demonstraram compreender a orientagdo e aproveitaram o
ambiente para se expressarem livremente sobre a instituicdo escolar, professores, sala de aula e o
comportamento indisciplinado atribuido a eles na trajetoria educacional.

A atitude dos adolescentes demonstrava que vivenciar um espaco em que pudessem ser
ouvidos sem serem julgados pelas girias e expressdes que utilizavam para designar a experiéncia
escolar, em uma atmosfera descontraida e despojada, nos leva a entender que essa vivéncia para
eles era inédita, possibilitando-os externar sentimentos e emocgdes aparentemente reprovaveis pelos

atores escolares.

N&o eram raros 0s momentos em que os estudantes perguntavam: “Mas vocé ndo vai
contar nada pros professores, né, tia?” (expressao de Amanda), ou: “Tem certeza de que a
gente pode falar essas coisas aqui?” (expressdo de Marcelo)”. (Trecho proveniente do

diario de campo).

Nesse encontro inicial, conversamos também sobre assuntos cotidianos da escola e

Marcelo trouxe para o grupo um assunto considerado por todos eles como muito relevante: a figura
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de uma professora readaptada®® da atividade docente que atualmente realiza atividade disciplinar
nos corredores da escola.

Essa professora é conhecida dos adolescentes por demonstrar atitudes autoritarias e que,
segundo eles, também sdo desrespeitosas. Embora Marcelo verbalizasse sua indignacdo quanto a
figura da professora em questdo, os demais estudantes riram e fizeram graca, atribuindo apelidos
pejorativos a docente. Interessante observar que, a expressdo dos demais participantes corroborou,
muitas vezes, o0 sentimento de injustica e revolta quanto as atitudes desta profissional na escola.

Amanda e Bruno, durante o encontro, aproveitaram a situacdo para expressar o desagrado

gue essa profissional lhes inspirava no cotidiano.

Amanda: Ela ndo sabe nada do que a gente faz, tia, dai ja vai xingando a gente de
bagunceiro, jA mandando a gente entrar na sala. (TDC).
Bruno: Pior que é mesmo, eu nao gosto dela ndo. Sempre com aquela cara |&, parece que

ta de mal com a vida. (TDC).

Os estudantes parecem ndo compreender que a profissional detém uma fungéo disciplinar
na escola, embora isso ndo seja, de fato, uma atribuicdo clara para outros atores escolares na
organizagdo. Em uma conversa informal com a orientadora educacional, foi relatado que a docente
readaptada foi designada para essa funcdo de maneira ndo oficial, para que pudesse ajudar a
“controlar os meninos, mas os professores também nem perguntam nada pra ela”, conforme
expressou a orientadora. (Trecho de didlogo informal entre pesquisadora e orientadora educacional,
gravado e transcrito.).

Ressaltamos que a professora readaptada em questéo, esteve presente na roda de conversa
realizada com todos os docentes, logo no inicio da pesquisa. Contudo, rejeitou o convite para
conversar com a pesquisadora sobre seu trabalho junto aos adolescentes. Dessa forma, ndo foi
possivel construir informacdes acerca da dindmica relacional dela com os estudantes que
participaram desse estudo, a fim de aprofundar as discussdes.

Em conversa com a pesquisadora, a orientadora educacional expressou, acerca da

profissional de que estamos tratando agora:

Olha, eu até tentei falar com a Janete!® para que ela viesse te conhecer melhor e explicar

um pouco do trabalho dela no disciplinar. Mas ai ela disse que ndo iria conversar com

18 A readaptacdo funcional, na esfera docente, trata da possibilidade de realizacdo de outras atividades que
ndo sejam de regéncia, devido a reducéo da capacidade fisica ou mental da atividade laborativa do professor.
Fonte: http://www.cre.se.df.gov.br/ascom/documentos/sugepe/readaptacao_explicacao.pdf
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quem passa a mao na cabeca desses meninos. E uma pena, eu queria que Vocé a conhecesse
para entender como €, 0s meninos tém até razdo, ela exagera mesmo. (Trecho de didlogo

informal entre pesquisadora e orientadora educacional, gravado e transcrito).

A recusa da professora em conversar com a pesquisadora, bem como as expressfes da
orientadora e estudantes quanto ao comportamento autoritario da docente readaptada, nos sinaliza
que a atuacdo disciplinar na escola tem se mostrado pouco aberta ao dialogo e a construcao de um
clima harmonioso com os estudantes, cuja insubordinacdo é evidente por meio dos sentimentos de
injustica e arbitrariedade expressos pelos participantes no decorrer da pesquisa.

Além disso, entendemos que os mecanismos de disciplinariza¢do adotados pela instituicéo,
a exemplo da atribui¢do concedida & professora readaptada, carecem de maior conformidade e
aceitacdo por parte dos demais docentes e orientadora educacional, os quais demonstram —
conforme reflexdes da orientadora, pouco entendimento do trabalho disciplinar exercido.

Foi interessante perceber que, tanto nessa reunido como nas subsequentes, 0s jovens se
sentiam seguros em verbalizar questBes préprias da rotina escolar, utilizando palavras e expressoes
muitas vezes repreendidas pelos professores em sala de aula. Eles realmente estavam a vontade
para falar sobre seus sentimentos e opinies acerca do contexto escolar, o que foi muito relevante

para estreitar o vinculo relacional entre eles e a pesquisadora.

Os participantes fizeram muita graca e piada uns com 0s outros, ndo sendo raras as vezes
em gue se Xxingavam, se empurravam, jogavam material no chdo e ndo permaneciam
sentados por muito tempo. Foi uma experiéncia muito interessante no sentido de perceber
que eles se sentiram muito a vontade para desabafar e falar tudo aquilo que queriam, sem

censura. (Trecho proveniente do diario de campo).

A intencdo da pesquisadora ndo era a de repreendé-los pela postura relaxada e
despreocupada que demonstravam, mas sim de construir com eles uma relacdo horizontalizada que
permitisse o vinculo afetivo e a abertura ao dialogo. Em determinado ponto do encontro, foi
solicitado que grupo se concentrasse na ideia de desenvolver coletivamente um produto da
pesquisa da qual estava participando. Sempre utilizando linguajar coloquial, de maneira
descontraida, a pesquisadora dialogou com os adolescentes, que se atentaram para o0 que estava

sendo dito:

1% Nome ficticio, respeitando-se a confidencialidade da identidade dos participantes.
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Pesquisadora: Gente, entdo... como eu tinha falado pra vocés, essa pesquisa que VOCEs
estdo participando aqui comigo ndo € aquele tipo de pesquisa que vocés respondem umas
perguntas e pronto... Nessa pesquisa, a ideia € a gente construir junto uma produgdo que
tenha a ver com aquilo que vocés acham da escola e com aquilo que vocés acham que pode
melhorar, inclusive pra ajudar vocés nessa questdo da indisciplina ai... (Gesticulou de
maneira divertida).

Marcelo: S6 se fosse igual aquela parte do jornal, né, tia. (referindo-se a um programa de
jornal televisivo).

P: Qual, Marcelo?

M: O Brasil que eu guero.

Amanda: Deixa de ser burro, era pra ser a escola que eu quero.

(Comegaram a rir e a brincar entre si. Marcelo jogou uma borracha em Amanda).

P: Calma, Marcelo, perai.... Eu acho que a ideia é bem legal! Entdo vamos fazer um video,
€ iss0?

A: E, pode ser!

Bruno: Mas eu ndo quero aparecer nédo!

(Mais risos e burburinho.)

P: Ué, gente, mas ai tem que todo mundo participar, né? VVamos fazer aos poucos, vai dar
certo!

B: Vai ser tipo entrevista entdo, igual na televisdo?

P: Ah, pode ser... a gente pode até fazer assim: vocés escrevem umas perguntas sobre a
escola e depois a gente filma interpretando.

A: Entdo ta.

B: Beleza.

(Marcelo acenou afirmativamente com a cabeca).

(TDC).

A pesquisadora forneceu um pedago de papel para cada um dos participantes e pediu que
escrevessem perguntas sobre a escola. Deixou-o0s livres para pensar e escrever o que lhes viesse a
mente, porém, logo se dispersaram e ndo realizaram a atividade. Com o tempo previsto para a
reunido estava se esgotando, combinamos de continuar a atividade no préximo encontro.

Interessante ressaltar que a ideia de producdo de um video partiu do préprio grupo em
didlogo com a pesquisadora, a qual atuou, naquele instante, como incentivadora de uma construcao
coletiva que mobilizaria a participagdo dos estudantes na pesquisa e nos encontros subsequentes.

Nesse sentido, foi possivel estimular o protagonismo dos estudantes, reconhecendo a importancia
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de suas ideias no processo criativo, ainda que de modo elementar nesse instante inicial.
Entendemos que a experiéncia propiciou o envolvimento dos adolescentes para com o projeto de
trabalho que seria desenvolvido a partir dali, levando-os a empreender o desafio de maneira
prazerosa e descontraida, potencialmente diversa da atividade escolar que habitualmente
criticavam.

No encontro seguinte, o quinto realizado coletivamente, a pesquisadora retomou a tarefa
proposta no encontro anterior, sugerindo que os estudantes elaborassem perguntas passiveis de
serem utilizadas em uma simulacdo de entrevista e, entdo, disse que daria um exemplo de como

poderia ser feito o trabalho, pedindo que Amanda colaborasse.

Pesquisadora: Amanda, tipo assim, olha. Vou te fazer umas perguntas como se fosse uma
entrevista e vocé me responde com a sua opiniao, beleza?

Amanda: T4 bom.

P: Oi, Amanda, tudo bem? Vamos fazer uma entrevista... me diz o que vocé gosta na
escola.

A: Ah tia, s6 se for o intervalo.

(Riu, junto com os demais.)

P: Ta certo, e 0 que vocé menos gosta aqui?

A: Das aulas e dos professores.

P: E o que vocé ndo mudaria de jeito nenhum?

A: A quadra.

P: E isso gente!

(TDC).

Os estudantes pareciam se divertir com o encontro e, apesar de agitados, transpareciam
motivacao para realizar a atividade. Marcelo perguntou, entdo, se poderiam usar aquelas mesmas
perguntas quando fossem gravar o video. A pesquisadora perguntou aos demais o0 que achavam, e,
tanto Amanda quanto Bruno disseram que concordavam em utilizar aquelas perguntas. A postura
da pesquisadora, aqui, buscou estimular a negociacdo de ideias entre o grupo, prezando sempre
pelo clima de colaboragéo entre os estudantes.

A pesquisadora sugeriu, entdo, que cada um escrevesse as questdes em um papel e que
levasse para um colega de sala responder até o préximo encontro, para que posteriormente o video
fosse gravado, ja a partir das proximas reunides. Os colegas de classe ndo deveriam ser
identificados. Em clima bastante tranquilo e descontraido, os participantes concordaram e a

pesquisadora ditou as perguntas que deveriam ser copiadas.
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Os estudantes nomearam o video, antecipadamente, de “A escola que eu quero”, a partir de
uma sugestdo de Amanda, a qual todos aceitaram. Ainda que a pesquisadora tenha atuado como
mediadora nesse processo criativo, compreendemos que o0s estudantes puderam exercitar a
capacidade autoral e a colaboragéo entre pares na producéo coletiva.

Especialmente nesse encontro, Marcelo demonstrou muita agitagéo, brincava muito com os
demais participantes, transparecendo atitude pouco motivada. Ao final da reunido, a pesquisadora o
chamou e pediu para que ficasse um pouco mais na sala. Buscando a abertura ao diélogo e
aproximacao afetiva com o adolescente, a pesquisadora disse, em tom amigavel, que para continuar
participando da pesquisa, Marcelo deveria tentar se esforcar um pouco mais nas atividades
propostas em grupo. Ressaltou que nada daquilo era obrigatério e que ele poderia desistir das
atividades a qualquer instante, se assim o desejasse.

O estudante demonstrou algum espanto e prontamente verbalizou que, queria sim,
continuar no projeto. Sua atitude demonstrava que desejava de fato permanecer participando dos
encontros subsequentes, gerando na pesquisadora a impressdo de gque o estudante vinha se sentindo

pertencente ao espaco construido com o grupo.

Marcelo me deixou intrigada naquele dia. Imaginei que quando dissesse a ele que nédo era
obrigado a estar ali, ele desistira da pesquisa. Mas fiquei surpresa e até mesmo tocada,
guando ele me pediu para continuar, que queria continuar participando do projeto. (Trecho

proveniente do diario de campo).

As primeiras producdes coletivas

O sexto encontro foi marcado por bom humor e entusiasmo por parte dos estudantes. Neste
dia, a pesquisadora se atrasou um pouco para o inicio da reunido e, conforme relatou a orientadora
educacional, Bruno e Marcelo tinham ido até a sua sala durante o intervalo para perguntar se o
encontro seria mesmo naquele dia, o que nos sinalizou interesse e motivagéo para participarem das
atividades do dia.

ApoOs conversar rapidamente com a orientadora educacional, a pesquisadora dirigiu-se as
salas de aula para convidar os estudantes para o encontro. Os professores ja estavam cientes da
agenda que havia sido combinada anteriormente, respondendo sempre de forma solicita quando a
pesquisadora chegava em classe.

Como de costume, os estudantes ao chegarem na sala em que as reunides em grupo eram

realizadas, conversaram bastante uns com 0s outros, aproveitando a oportunidade de socializacéo.
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Falavam sobre questdes rotineiras da escola, dividiam acontecimentos pessoais e riam muito,
falando alto. A pesquisadora sentou-se com eles e interagiu na conversa.

Em determinado momento da conversa, Marcelo perguntou: “Tia, mas vocé ¢
professora?”. A pesquisadora respondeu, entdo, que era psicéloga e também estudante, porque
fazia um curso de mestrado que possibilitava realizar pesquisa com eles. “Ah, que massa! Entdo a
gente pode falar tudo que a gente quiser”, respondeu ele. Esse didlogo, breve, entre pesquisadora e
estudante, aponta para a possibilidade de o adolescente sentir-se acolhido no espaco propiciado
pela pesquisa, de modo a sentir-se seguro e reconhecido em suas expressdes, favorecendo a
construgdo de uma relagdo dialdgica. (Trecho de dialogo informal com a pesquisadora, gravado e
transcrito).

Quando perguntados sobre a tarefa de buscarem respostas de colegas as perguntas
elaboradas no encontro anterior, Amanda se manifestou, mostrando uma folha de papel manuscrita.
A estudante foi a Unica que trouxe a folha de papel com as perguntas respondidas. Frustrada,
demonstrou chateacdo e questionou os demais sobre 0 motivo de ndo terem trazido a tarefa. Os
estudantes disseram que tinham elaborado as questfes, mas que haviam esquecido de trazer. Foi
interessante perceber que Amanda apresentou um posicionamento ativo e questionador sobre a
atitude dos demais colegas, levando-nos a entender que seu sentimento era de indignagéo acerca de
um compromisso que ndo havia sido cumprido pelo grupo, gerando insatisfacdo perante uma
situacdo percebida como injusta.

O clima do encontro era de brincadeira e descontracdo entre o grupo, embora em algumas
situacOes, atitudes como jogar material no chdo e nos colegas, levantar-se diversas vezes da
cadeira, rir alto, xingar e tocar fisicamente os colegas com agressividade, fossem bastante comuns.
Em momentos como esse, a pesquisadora pedia que todos se concentrassem na tarefa que estavam
realizando e que colaborassem com o proposito do grupo, lembrando-os de que o objetivo principal
de estarem juntos era a participacdo na pesquisa de maneira voluntaria, a fim de que pudessem
construir um projeto juntos sobre as impressdes acerca da escola.

A impressdo era a de que estavam, de fato, envidando esforcos para trabalhar juntos,
embora encontrassem muitas dificuldades para demonstrarem comportamentos tidos como
“adequados” no contexto escolar, tais como permanecer sentados por longos periodos, falar baixo,
evitar risadas e ndo socializar. De toda forma, a postura dos estudantes era de interesse em
permanecerem juntos nos encontros com a pesquisadora.

Amanda mostrou ao grupo a sua producéo, relacionadas as perguntas elaboradas no ltimo
encontro. A primeira folha, conforme relatou Amanda (Figura 8), foi respondida por Marcelo e a
segunda folha foi respondida por ela mesma, de maneira mais ampliada, conforme observamos na

Figura 9.
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Figura 8: Terceira producéo escrita de Amanda, sobre a opinido acerca da escola (frente e verso).

Figura 9: Quarta producéo escrita de Amanda, sobre a opinido acerca da escola (frente).

Imediatamente a manifestacdo de Amanda sobre a producdo que havia realizado, Bruno
pediu um pedaco de papel e disse que, por se lembrar das respostas que 0 suposto colega teria
fornecido, poderia redigi-las novamente. A pesquisadora também forneceu um pedaco de papel a
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Marcelo, dizendo que ele poderia fazer o mesmo, se quisesse. Bruno copiou as perguntas da folha
escrita por Amanda (Figura 10), “passando a limpo”, conforme expressou no encontro. Desse
modo, respondeu as perguntas oralmente, transparecendo ter inventado as respostas.

Bruno: VVou sé escrever as perguntas, tia.

Pesquisadora: Ué, e as respostas, vocé ndo disse que se lembra?

B: Tdé com preguiga, vou responder aqui (referindo-se a possibilidade de responder
oralmente).

P: Entdo, quais as respostas?

B: A escola é chata, os professores tém que melhorar e o intervalo é legal.

(TDC).

Figura 10: Primeira producéo escrita de Bruno, sobre a opinido acerca da escola.

Marcelo optou por apenas escrever as respostas, relatando que havia realizado a entrevista
com uma colega de classe, mas que havia se esquecido de trazer a folha de papel original. Sua
producdo escrita esta ilustrada na Figura 11.
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Figura 11: Producéo escrita de Marcelo, sobre a opinido acerca da escola.

A producdo dos estudantes ndo nos interessa pelo teor do contetdo que carregam em si,
mas pela mobilizacdo de recursos subjetivos que compreendemos ter acontecido nesse encontro.
Amanda demonstrou atitude proativa e agil ao demonstrar sua producédo, tendo motivado também
Bruno a demonstrar um comportamento comprometido com o grupo, ainda que as respostas dadas
oralmente por ele ndo correspondessem a uma conversa realizada anteriormente com um colega.

Apos a realizagdo dessa atividade, com o tempo de encontro quase se esgotando, a

pesquisadora informou que o grupo se reuniria novamente em quinze dias, e foi entdo que Bruno
sugeriu:

Bruno: Professora, e se a gente trouxer lanche no préximo encontro?
Pesquisadora: Nossa, que legal! Pode ser, o que vocés acham?
Amanda: Eu vou trazer brigadeiro!

Marcelo: (Vou trazer) Salgadinho!

Pesquisadora: Legal! Entdo, eu trago um suco.

(TDC).

A atitude espontanea de Bruno ao sugerir a realizagdo do lanche, sinaliza interesse pela
socializagdo, bem como a possibilidade de sentir-se pertencido aquele espaco. Notamos também
indicios de uma auto-organizacdo do grupo, ainda que de maneira aparentemente despretensiosa,
levando-nos a considerar a existéncia de atitudes autbnomas e criativas na constru¢do do ambiente
sociorelacional experimentado.
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Autonomia, colaboracéo e criatividade em espacos sociorelacionais

Amanda trouxe brigadeiros para o sétimo encontro, mas nem Marcelo e nem Bruno
trouxeram os itens combinados. Marcelo disse que havia se esquecido e Bruno comentou que o pai
ainda ndo havia recebido o salério, por isso ndo trouxe a contribuicdo. Embora Amanda tenha
demonstrado alguma decepgdo com os colegas, a pesquisadora tentou mediar a situagéo e disse que
de que qualquer maneira, era muito bom que pudessem experimentar o brigadeiro e que, além
disso, tinha suco para acompanhar. Foi uma situacdo interessante, na qual os estudantes
demonstraram interesse pela socializagdo e demonstraram afetuosidade no contato pessoal.

Mesmo que Marcelo e Bruno néo tivessem contribuido com o lanche, a atitude espontanea
de explicarem os motivos de ndo terem trazido os itens combinados — a despeito da veracidade dos
fatos — nos indica sinais de empatia e civilidade no trato com os demais membros do grupo,
sinalizando acato por atitudes respeitosas na convivéncia interpessoal.

Apbs o lanche, foi proposta a atividade Mural do estudante, cujo objetivo consistia em
produzir, coletivamente, regras necessarias a convivéncia nos espagos sociorelacionais construidos
por ocasido da pesquisa. A ideia era escrever e desenhar — caso desejassem, em uma folha de
cartolina, as normas de conduta que seriam aceitas pelo grupo, além de elencar a data dos
encontros seguintes, programacdo de atividades e, por fim, escrever o nome de cada um dos
participantes, assumindo o compromisso de todos em cumprir as regras propostas.

A pesquisadora pediu que os estudantes relatassem o que mais 0s incomodava na sala de
aula, quando o assunto era o comportamento dos colegas. Surgiram os termos: ‘“xingamento”,
“muita conversa”, “gritaria”, “jogar coisas no chido”, “ fazer bagunga” e “bater” na expressdo dos
participantes. Interessante perceber que os adolescentes falavam dos comportamentos ditos
inadequados dos colegas, mas nao atribuiram a si mesmos estas mesmas atitudes de que

reclamavam habitualmente os professores.

Pesquisadora: Humm... e essas coisas, vocés fazem também na sala?
Marcelo: Ah, professora, as vezes né...

Amanda: Sé quando eu quero.

Pesquisadora: Sei...

(Os adolescentes gargalharam e brincaram entre si).

(TDC).

Embora os estudantes ndo tenham, inicialmente, considerado que as atitudes

indisciplinadas também eram tomadas por eles mesmos na convivéncia escolar, relataram que
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esses comportamentos dificultavam a relacdo entre estudantes e professores, de forma geral. A
pesquisadora perguntou se eles acreditavam que regras eram necessarias para melhorar as relacdes
na escola e unanimemente responderam que sim.

As conversas que se seguiram, informais, entre pesquisadora e estudantes aconteceram de
maneira a inspira-los a elaborar regras de convivéncia para os préximos encontros que seriam
realizados com o grupo. Enquanto os participantes sugeriam normas, a pesquisadora as redigia em
uma folha de papel, em um rascunho.

Foi pedido, entdo, que um deles transcrevesse para uma folha de cartolina as regras de
convivéncia do grupo, a partir da folha manuscrita pela pesquisadora com o contetido da producédo
dos estudantes. Amanda se prontificou a transcrever as regras para a cartolina e Bruno e Marcelo
pediram para redigir a programagdo e escrever os nomes dos participantes do grupo no verso do

cartaz (Figuras 12 e 13).

Figura 12: Mural do estudante (producéo escrita dos estudantes — frente).
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Figura 13: Mural do estudante (producdo escrita dos estudantes — verso).

A motivacdo dos participantes e a organizagdo do grupo foi surpreendente, evidenciando
compromisso e interesse na realizacdo da tarefa, que possibilitou ao grupo o exercicio da
criatividade, colaboracdo e autonomia na realizagdo da atividade. Em trecho do diario de campo,
foram expressas as impressdes da pesquisadora a respeito do encontro:

Os alunos demonstraram afetuosidade, me abragaram no inicio do encontro e se mostraram
bem motivados com a atividade. Pedi que dividissem as tarefas entre si. Ap6s a construgdo
do cartaz, Amanda demonstrou incomodo quando Bruno quebrava a regra de “ndo xingar”.
Foi interessante perceber que Bruno demonstrava sentir-se Gtil e reconhecido ao realizar
algumas tarefas, na qual sua colaboragdo era importante. Amanda, ao escrever o rascunho
das regras, escreveu algumas palavras erradas, sendo criticada por Marcelo, que a chamou
de “analfabeta”. Ela reagiu com alguma agressividade, mas depois passou a limpo,
sinalizando abertura para aprender coisas novas. (Trecho proveniente do diério de campo).
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Foi combinado com o grupo que o cartaz estaria disponivel e visivel na sala disponivel
para os encontros coletivos, a fim de que fosse consultado sempre que alguma norma fosse
desobedecida, ou simplesmente para lembra-los das normas de convivéncia que objetivavam tornar
as reunides mais tranquilas e harmoniosas. Os estudantes demonstraram acatar o combinado,
verbalizando que se esforgariam para cumpri-las a partir de ent&o.

O encontro subsequente, oitavo, foi marcado por engajamento dos estudantes nas
atividades propostas. Assim que a pesquisadora chegou a escola, durante o intervalo, Marcelo a
avistou e logo veio conversar. Perguntou se poderia chamar os outros colegas para a reunido, mas
combinamos que esperariamos o sinal tocar para que ndo perdessem o intervalo. Marcelo
transparecia afetuosidade, gostava de socializar e interagir com a pesquisadora.

Como de costume, logo no inicio do encontro, nos sentamos ao redor de uma grande mesa
redonda disponivel na sala e conversamos de forma descontraida sobre questdes corriqueiras. Os
estudantes sempre gostavam muito da socializagéo inicial, aproveitando-a para conversar sobre
acontecimentos da escola e questdes cotidianas.

Nesta conversa informal com o grupo, Amanda disse que sempre guardava os bilhetes
encaminhados pela pesquisadora, que os lembrava dos dias e horarios combinados para a
realizacdo das reunides. Estes bilhetes eram redigidos pela pesquisadora e deixados com a
orientadora educacional para que entregasse aos estudantes, um ou dois dias antes do encontro
agendado na quinzena.

Amanda tirou um envelope da mochila e mostrou os bilhetinhos guardados, dizendo:
“Sempre guardo tudo, tia, olha s6”. Marcelo disse que também havia guardado o ultimo bilhete
recebido e perguntou se podia ir até a sala de aula buscar. Mesmo a pesquisadora dizendo que ele
ndo precisava ir, ele insistiu e buscou o bilhete para mostrar ao grupo. Bruno, transparecendo
necessidade de sentir-se igualmente reconhecido, disse que ndo havia guardado o bilhete, mas que
se lembrava exatamente do que estava escrito e verbalizou: “Era pra gente estar aqui hoje pra
continuar nossas tarefas, né? Eu 1i”, disse Bruno. (Trecho de didlogo informal com a pesquisadora,
gravado e transcrito).

A atitude dos estudantes ao confirmarem as informagdes escritas no bilhete (Figura 14)
enviado pela pesquisadora, dias antes da reunido, vai além da mera aceitacdo de um convite,
sinalizando sentimentos de valorizacdo e pertencimento social, bem como atitude comprometida
por parte dos estudantes em relacdo ao funcionamento de um ao espago sociorelacional construido

com e para eles.



120

Ola! Passando para lembrar do nosso encontro na
proxima sexta-feira apds o intervalo! Vamos comecar
nosso projeto de producao de video, vamos arrasar!

Um abraco, Samantha.

Figura 14: Bilhete encaminhado pela pesquisadora aos estudantes.

Logo apds essa conversa inicial, a pesquisadora propds gue 0 grupo se organizasse para
gravar um primeiro video, deixando-os livres para pensar no cenario e na ordem de participacao de
cada um. O alvorogo era evidente entre eles, que conversavam bastante entre si, ndo conseguindo
se organizar sozinhos para a atividade.

Bruno estava mais agitado do que nunca, jogava material no chdo, importunava e xingava
Amanda todo o tempo e ndo se concentrava na atividade. A pesquisadora, entdo, direcionou a
atencdo dos estudantes para a produgdo escrita realizada no encontro anterior (Mural do estudante)
e pediu gue todos tentassem se manter firmes no combinado, que era obedecer as regras de
convivéncia que haviamos construido na reunido anterior.

Depois disso, a impressdo foi a de que Bruno tentava controlar seus impulsos a todo
tempo: ou pedindo desculpas por alguma atitude inapropriada, ou tentando manter-se em uma
postura mais rigida, como se estivesse tentando regular o préprio comportamento.

Também foi interessante notar a postura de Marcelo, que geralmente se comportava de
maneira menos concentrada nas atividades coletivas. Nesse encontro, apresentou atitude mais
compenetrada e engajou-se com mais afinco nas tarefas do grupo. O estudante anotou,
espontaneamente, as datas dos proximos encontros no Mural do estudante e sugeriu algumas
musicas para compor o fundo sonoro no video que seria produzido, evidenciando criatividade e
colaboragdo em suas acdes.

Considerando a conversa gue ocorreu entre a pesquisadora e Marcelo em um dos encontros
realizados anteriormente, quando lhe foi pedido que tentasse focar mais nas atividades do grupo, é
possivel que o estudante tenha, de fato, buscado recursos subjetivos para mostrar-se mais
empenhado nas tarefas propostas. Em um trecho do diario de campo, a pesquisadora relata suas

impressdes sobre o episodio.

Marcelo me pareceu um pouco diferente hoje. Acho que estava mais concentrado. Foi & e
escreveu no cartaz das regras do grupo a programacao futura e sugeriu também algumas
musicas para o video. Achei interessante, fiquei surpresa. (Trecho proveniente do diario de

campo).
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Ao perceber que 0 grupo ndo estava conseguindo se organizar sozinho para a tentativa de

gravar o primeiro video, a pesquisadora conduziu os estudantes na divisdo de tarefas:

Pesquisadora: Vamos I, gente. Vamos dividir as tarefas entdo. Hoje a gente pode gravar
um video, ou mais de um, pra vocés verem como €. Dai no proximo encontro a gente edita,
td bom?

Amanda: Ta.

P: Certo. Entéo, quem sabe editar? Quem conhece um programa pra fazer isso, no celular
mesmo?

Marcelo: Eu sei, ué!

Amanda: Tem o Inshot?,

(Bruno estava um pouco mais acuado, olhando para baixo, demonstrava alguma
constri¢do.)

P: Téa certo. Quem vai filmar?

(Todos gritaram: “Eu”!)

P: Ah, gente, todo mundo tem que aparecer, vai... E se eu ficar responsavel pela filmagem?
A: E melhor! Mais justo!

P: Pode ser, gente?

(Marcelo e Bruno acataram a sugest&o).

(TDC).

A pesquisadora perguntou onde, na sala, gostariam de gravar o primeiro video, mas 0s
estudantes transpareciam alguma timidez. Foi sugerido entdo, um local perto de um armario que
era decorado com adesivos, cendrio que poderia ser esteticamente mais viavel para a filmagem.
Concordaram, mas ainda transpareceram inibicdo. A pesquisadora sugeriu, entdo, a gravagdo de
um breve video individual, no qual cada um deles se apresentava, falava qual a série cursava e o
gue achava da escola. Possivelmente pela simplicidade da ideia, acataram a sugest&o.

A pesquisadora pediu, entdo, que se preparassem e iniciou a filmagem pelo celular. O
primeiro video foi com Amanda, depois com Marcelo e por ultimo com Bruno. As expressdes dos
estudantes, nesse video, foram breves e sucintas. A qualidade da informacdo produzida ndo se
restringiu ao teor da verbalizacdo dos estudantes, mas demonstrou sua relevancia na expressao

comportamental dos jovens: mantiveram-se concentrados e silenciosos durante todo o processo de

20 Aplicativo de celular, editor de videos e imagens. Nota da autora.
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filmagem, e quando um deles estava sendo filmado, os outros dois mantinham-se quietos,
observando atentamente a producdo, transparecendo respeito pela apresentacdo do colega.

Percebendo que estavam se sentindo um pouco mais a vontade para realizar a atividade, a
pesquisadora propds que fossem produzidos mais trés videos curtos naquele encontro. Essa ideia
ndo havia sido planejada anteriormente, mas pensada naquele instante junto ao grupo, em virtude
da possibilidade criativa que a situagéo proporcionava.

A pesquisadora sugeriu que fossem formadas duplas diferentes em cada um dos trés videos
gue seriam gravados naquele encontro, a fim de simular entrevistas utilizando as perguntas ja
elaboradas anteriormente com o grupo, conforme ilustrado previamente na Figura 7.

De maneira aleatdria, a pesquisadora organizou as seguintes duplas para a segunda rodada
de gravagdes: Amanda e Marcelo no primeiro video, Bruno e Marcelo no segundo video e Bruno e
Amanda no terceiro video.

Os estudantes revezaram-se entre fazer e responder perguntas, tal como uma entrevista de
jornal. Entendemos que n&o foi o conteudo da verbalizacdo dos adolescentes durante as produgdes
de videos, em si, que se tornou relevante no processo de construcdo das informacgdes para a
pesquisa, e sim, a qualidade da expressdo dos participantes evidenciada pelo comportamento
durante a atividade. Os estudantes demonstraram postura atenta, colaborativa e respeitosa com 0s
demais durante as gravacOes dos videos, indicando comprometimento e responsabilidade para com
a tarefa realizada.

Ao final desse encontro, finalizadas as gravacfes, a pesquisadora conversou com 0S
estudantes sobre a possibilidade de incluir um fundo sonoro em um dos videos produzidos,
conforme ja havia sinalizado Marcelo. Amanda sugeriu uma mdasica, estilo funk, chamada “Jogo do
amor”? e a reproduziu pelo celular. A pesquisadora perguntou aos demais estudantes o que

acharam da sugestdo, e eles expressaram:

Bruno: Ah, pode ser qualquer uma, tanto faz, desde que o video fique bom.

Marcelo: E legal.

Pesquisadora: Mas vamos prestar atengdo na letra. Sera que tem a ver com 0 que vamos
tratar no video?

B: Acho que ndo.

M: Ndo tem nada a ver!

(Todos gargalharam, de maneira muito descontraida.)

21 Msica composta pelo artista Mc Bruninho. Nesse encontro, o grupo atentou-se para o seguinte refrdo da
musica: “Amor que eu sinto por vocé/ Nada disso vocé deve entender/ O teu jogo eu sei jogar, mas nunca
vou ganhar/ Porque vocé ndo sabe o sentido de amar”. Nota da autora.
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P: Vamos tentar achar algo que tenha a ver entdo?
Amanda: Tem outras aqui. Tem instrumental, olha.
(Ouviram uma masica sem letra e decidiram por ela.)
(TDC).

A expressdo dos estudantes nessa dinamica conversacional, demonstra a movimentagao do
grupo diante de uma atitude cooperativa, uma vez que decidiram coletivamente pela musica que
utilizariam como fundo sonoro, apds andlise do material que Amanda mostrou. Nesse sentido,
entendemos que a expressdo de Bruno transpareceu comprometimento e interesse pela produgéo
coletiva, indicando anseio pelo reconhecimento do trabalho realizado. Amanda, por sua vez,
transpareceu flexibilidade ao mostrar ao grupo outras possibilidades de fundo sonoro para o video,
demonstrando tranquilidade ao lidar com a critica tecida pelos outros estudantes.

Consideramos, assim, que o envolvimento e o compromisso do grupo para com a
atividade, embora tenha ocorrido de maneira trivial e mediada pela fala da pesquisadora, nos
sinaliza sobre a relevancia da participacdo dos estudantes em um ambiente sociorelacional que
possibilite a expressdo da autonomia, colaboragdo, reflexdo e flexibilidade como aspectos
essenciais que venham favorecer processos de desenvolvimento e aprendizagem.

O encontro seguinte, nono na programacao prevista, foi planejado com os estudantes para a
edicdo de um dos videos que seria escolhido por eles como produto final da pesquisa. Os
adolescentes, entretanto, estavam muito agitados e falantes, brincavam muito uns com os outros e
faziam muitas piadas, dificultando o foco na tarefa do dia. Durante a socializagdo, Bruno fez uma

brincadeira com a pesquisadora.

Bruno: Tia vocé parece uma atriz pornd. So falta os 6culos.

Pesquisadora: Mas vocé sabe que eu sou pesquisadora e também estudante, e esse tipo de
comentario é desrespeitoso.

B: Que isso tia, ndo foi pra te desrespeitar.

P: Sim, eu sei que ndo foi sua intencdo me desrespeitar, mas 0 comentario em si €
desrespeitoso, entende?

B: Ta bom tia, entdo me desculpa, t4?

P: Tudo bem, Bruno.

(TDC).

A tratativa tranquila, porém, incisiva por parte da pesquisadora, possibilitou abertura ao

dialogo com o estudante, de maneira que Bruno pudesse compreender que sua atitude havia sido
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desrespeitosa com a pesquisadora, e ndo que ele, por si mesmo, era uma pessoa desrespeitadora. E
possivel que a construcdo de espacos sociorelacionais tenha favorecido relagdes dial6gicas entre o
estudante e a pesquisadora, possibilitando a mediacdo desse conflito de maneira harmdnica e até
mesmo mobilizadora de sentidos subjetivos favorecedoras da empatia e respeito.

Uma vez que os participantes, neste encontro, demonstravam pouca motivagdo para a
tarefa de editar os videos ja gravados anteriormente, a pesquisadora sugeriu a produgdo de outro
video a respeito de como o0s estudantes estariam comprometidos a colaborar com o grupo naquele
dia, para que o trabalho fosse realizado a contento.

A iniciativa criativa da pesquisadora, contrariando a programacdo daquele encontro, mas
necessaria e Util em virtude da demanda que emergia naquela situacdo, teve como objetivo aliar
recursos disponiveis a pesquisa que respeitassem a disposicdo dos participantes, favorecendo sua
expresséo.

A gravacdo do video foi muito breve e de forma bastante esponténea. Na filmagem, a
pesquisadora perguntou, em tom amistoso e descontraido a cada um dos participantes: “Como vocé
se compromete, hoje, a ajudar nas tarefas do grupo?”. Enquanto permaneciam risadas ao fundo, os

estudantes responderam:

Bruno: Eu prometo ndo xingar hoje.

Marcelo: Eu me comprometo a ndo bater em ninguém. Mas eu ndo bati em ninguém!
(Comecou a gargalhar.)

Amanda: Eu vou ficar quieta. (Abaixou a cabeca, rindo.)

Pesquisadora: Olha Ia, hein? Se ndo cumprirem o combinado, na semana que vem vao
trazer lanche pra todo mundo!

(TCD).

O combinado informal e divertido da pesquisadora para com o grupo, foi importante para
manter o interesse e a motivacdo dos adolescentes, inclusive indicando, a partir da observagéo do
comportamento e da atitude dos estudantes, que se tornava necessario o esforco individual de cada
um dos estudantes para que as atividades do grupo fossem realizadas.

Nesse sentido, destacamos a expressdo de Marcelo, cuja dedicacéo ao trabalho em grupo
foi percebida no decorrer dos encontros realizados, desde que a pesquisadora solicitou mais

dedicagéo nas tarefas, em um dos encontros anteriores.

Marcelo: Olha, tia, t& vendo que eu t& me comportamento, né? Té fazendo tudo, viu?
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Pesquisadora: Legal demais, Marcelo. Agora me ajuda aqui, vocé disse que tinha um
programa que dava pra editar video, como é 0 nome mesmo?

M: E o Inshot, tia.

(Marcelo mostrou no celular da pesquisadora como baixar o aplicativo e abriu o video que
havia sido recentemente gravado.)

Bruno: Eita, vocé ta ensinando a tia a mexer no aplicativo?

P: Legal, né? Pra vocés verem que vocés também podem ensinar coisas pras pessoas.

M: Sério?

P: Claro, com certeza! E legal aprender com vocés também. Aposto que vocés ja
ensinaram alguém a mexer em algo do celular, do computador.

B: As vezes eu ensino minha mée.

P: Ta vendo s6?

(TDC).

Esse didlogo precedeu um breve siléncio entre os estudantes, que demonstraram certo
estranhamento diante da possibilidade de poderem ensinar algo a alguém. E possivel que a
atividade tenha provocado algum desconforto no sentido de té-los feito vivenciar a contradicdo
entre a maneira que geralmente sdo vistos na escola (incapazes) e a maneira como foram
reconhecidos durante a atividade (capazes).

Amanda se prontificou a utilizar o aplicativo para editar o video, inseriu a musica
instrumental que o grupo selecionou para compor o fundo sonoro e adicionou uma legenda com o
nome da escola. Embora a edi¢cdo do video tenha sido simples, ndo nos atentaremos para o
conteudo produzido, e sim para as mobilizagGes simbdlico-emocionais geradas pela experiéncia
sociorelacional propiciada pela experiéncia de aprendizagem em grupo. Finalizado o encontro, que
seria 0 Ultimo antes do recesso escolar, a proxima reunido ficou agendada para quando retornassem

do periodo de descanso.

Reflexdes a partir da experiéncia sociorelacional dos estudantes

O décimo encontro aconteceu muito rapidamente, pois os estudantes seriam liberados mais
cedo naquele dia, em virtude de uma atividade administrativa que seria realizada na escola. No
local habitual das reuniBes o grupo se reuniu e conversou um pouco sobre as férias e 0s
acontecimentos cotidianos da escola.

A pesquisadora solicitou que se sentassem e se concentrassem para realizar as atividades

individuais propostas para aquele encontro. Para tanto, deveriam focar a atencao e evitar conversar
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com os colegas. Foram necessarias varias mediagdes junto aos estudantes para que permanecessem
concentrados, pois tendiam a conversar uns com 0s outros, brincar e fazer piadas. E possivel que o
periodo de afastamento dos colegas, ocasionado pelo recesso escolar, tenha contribuido para a
agitacdo naquele momento, pois tinham muitas novidades a compartilhar uns com os outros.

Os estudantes foram solicitados a responder dois questionarios, sendo um deles sobre a
escola dos sonhos, idealizada por eles como local ideal de aprendizagem e socializacdo
(Instrumento 8), e o outro sobre a avaliagdo que eles faziam das atividades realizadas
coletivamente durante o primeiro semestre de 2018 (Instrumento 9).

Marcelo ndo realizou a atividade, mesmo tendo sido estimulado pela pesquisadora a fazé-
lo. Em geral, Marcelo ndo apreciava atividades escritas, sendo que esse fato ja havia percebido pela
pesquisadora, indicando a possibilidade de limitagdes no processo de alfabetizacdo do estudante.
Nesse sentido, coube a pesquisadora respeitar 0s processos de expressdo do estudante no percurso
da pesquisa.

Bruno manifestou interesse pela atividade e demonstrou valorizar comportamentos
socialmente desejaveis na escola, como ndo xingar e ndo brigar, conforme expressou em suas

producdes escritas ilustradas pelas Figuras 15 e 16.

2) O génio esta fazendo também algumas modificacdes e quer a sua ajuda. Qual a

regra mais importante que todos os estudantes devem cumprir nessa nova escola?
, A

Figura 15: Segunda producdo escrita de Bruno, a partir do instrumento “A escola dos meus

sonhos”.

2-) Cite algo que vocé aprendeu (pode ser sobre vocé mesmo, sobre os colegas, sobre
o grupo que se formou...):

MQM%

Figura 16: Terceira produgao escrita de Bruno, a partir do instrumento “Reflexao”.

Em Amanda, a valorizacdo de relagdes menos conflituosas e pautadas pela consideracéo

pessoal, foi sinalizada a partir de sua produg&o escrita, conforme observamos na Figura 17:
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1-) Uma frase sobre o que foi mais importante nos encontros:
% : .
W OD D omh o

Figura 17: Quinta producéo escrita de Amanda, a partir do instrumento “Reflexado”.

As atividades previstas para esse encontro objetivaram, especialmente, estimular os
estudantes a refletirem sobre as experiéncias sociorelacionais possibilitadas pela pesquisa, de
maneira a buscar compreensdes sobre o processo de desenvolvimento dos adolescentes nesse
percurso. Em dialogos livres e informais durante o encontro, os estudantes ndo verbalizaram
muitas reflexdes, mas as produgdes escritas de Amanda e Bruno nos permitiram considerar que as
regras anteriormente elaboradas pelo grupo, favorecedoras de relagbes mais harmonicas entre eles,
podem ter mobilizado sentidos subjetivos relacionados ao proprio comportamento na escola.

No décimo primeiro encontro, a pesquisadora se reuniu individualmente com cada um dos
participantes, em separado, a fim de possibilitar o didlogo com os adolescentes acerca das suas
impressOes sobre as experiéncias em espacos sociorelacionais construidos no decorrer da pesquisa.

Nesse sentido, pensar em um encontro privado com os participantes possibilitou a
expressao livre dos adolescentes, de forma a manifestarem-se sobre as queixas de indisciplina de
que eram alvos no contexto escolar, o comportamento deles junto a familia e as possiveis
mudancas das proprias atitude no decorrer do ano letivo.

Bruno foi o primeiro estudante a conversar com a pesquisadora, percebendo em si mesmo

algumas mudancas de atitude e interesse pelas atividades escolares:

Eu acho que a gente foi chamado pra participar porque é desobediente, né? Eu acho que
sou um pouco, mas ndo tanto (...) O que eu achei mais legal (nos encontros) foi a gente
conversar. Meu comportamento melhorou um pouco, antes eu ndo fazia o dever, agora ja
td fazendo. Em casa (0 comportamento) é quase a mesma coisa, mas eu Xingo menos,

porque la a minha méae me coloca de castigo. (TDC).

Em Amanda, evidenciou-se a percepcdo de que algumas consequéncias ao seu

comportamento séo percebidas como injustas e pouco razoaveis, conforme refletiu:
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Quando meu pai toma meu celular por coisa que eu ndo fiz, ndo é justo ndo. Porque igual
te falei, a Janete tomou meu celular mas eu ndo tava usando. (...) Se eu for morar na casa
da minha mé&e vai ter regra do mesmo jeito que na casa do meu pai, com certeza. Na
escola (o comportamento) melhorou e piorou. Na escola piorou a chatice, todo mundo t&
mais chato. A Janete vive na minha cola. Parece que fica pensando: “quero que a Amanda
apronta, quero que ela apronta” (sic). Ela fica querendo cuidar da minha vida. (TDC,

adaptado para melhor contextualizacao).

Sobre a participacdo na pesquisa e sobre a percepcdo do prdprio comportamento nos
ambientes escolar e doméstico, Amanda expressou reconhecer, em si mesma, atitudes

indisciplinadas:

Eu gostei (de participar). A gente veio porque é bagunceiro, né? Eu concordo que sou
assim. Indisciplina é aprontar muito, mas em casa e diferente, mas s6 quando eu quero. Em
casa eu Xxingo, mas as vezes fico mais na minha. Quando meu pai ta em casa e vé eu
xingando, ele briga, fala pra pedir desculpa. ” (TDC, adaptado para melhor

contextualizagdo).

Marcelo, ao ser chamado para conversar em particular com a pesquisadora, refletiu sobre
seu comportamento durante a participacdo na pesquisa e expressou desconfianga a respeito das

penalidades cumpridas na escola em virtude da indisciplina:

Acho que (participar da pesquisa) era pra ajudar nds nos estudos, né? Acho que eu podia
ter ido melhor, sem tanta conversa, ter feito os deveres 14 (nos encontros coletivos), eu
tinha preguica (...). As vezes sou (indisciplinado) sim, as vezes ndo. Eu assumo que eu fago
bagunca, mas tem vezes que, também, eu fico quieto e eles colocam a culpa em mim. Aqui
mesmo nessa escola, eu j& tomei trés adverténcias por coisas que eu ndo fiz. Se eu fiz coisa
errada, eu tenho que pagar, mas quando eu levo sem ter feito nada, ai ndo. (TDC, adaptado

para melhor contextualizacao).

As conversas individuais com os adolescentes, nesse encontro, propiciaram a reflexdo dos
estudantes a respeito das experiéncias vividas em um ambiente sociorelacional construido por meio
da pesquisa, considerando as dificuldades e potencialidades percebidas nesse percurso.

Entendemos que oferecer a eles um espago de escuta e reconhecimento das proprias emocdes, lhes
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favoreceu experimentar o processo de pensar sobre a prépria vida, o que ndo lhes é habitual no dia-
a-dia da escola e da familia.

O ultimo encontro com os estudantes contou com a presenca de Amanda e Bruno. Embora
a data tenha sido agendada com antecedéncia e comunicada a todos os participantes, Marcelo
acordou indisposto naquela manha e ndo pode participar da atividade.

Amanda demonstrava experimentar ambiguidade de sentimentos naquele encontro. Era
véspera de feriado e a estudante gostaria de ter faltado a aula para passar mais tempo na casa de
sua mae, com quem nao convive. Sobre a questdo, refletiu com a pesquisadora: “Eu ndo queria vir,
mas queria, sabe? E que eu queria ter ido direto pra casa da minha mae, mas ela (orientadora) disse
gue hoje seria nosso Gltimo encontro aqui. Entdo eu vim”. (Trecho de dialogo informal entre
pesquisadora e Amanda, gravado e transcrito).

Bruno, por sua vez, estava bastante animado, demonstrava muito bom humor e alegria.
Abragou a pesquisadora no inicio do encontro e transparecia tranquilidade. A pesquisadora
conduziu os estudantes até a sala de video da escola, a qual havia sido reservada previamente para

a realizacdo das atividades do dia e iniciou didlogo com os estudantes.

Pesquisadora: Entdo gente, como eu havia falado, hoje € o nosso Gltimo encontro da
pesquisa.

Amanda: Por que?

P: Bom, nosso tempo de pesquisa tem um inicio, meio e fim. E assim que funciona quando
a gente faz uma pesquisa, entende? Mas nada impede que a gente se encontre aqui na
escola, ou em outra escola que vocés estiverem, porque eu trabalho na Secretaria de
Educacao, né?

A: Mas ano que vem vai ter mais pesquisa?

P: Bom.. nossa pesquisa finaliza esse ano.

A: Ahté...

P: Entdo, como hoje é a finalizacdo, eu trouxe trés videos bem curtinhos pra gente assistir,
ai vocés prestam atencdo pra gente trocar uma ideia depois, ta?

A: Ta.

Bruno: Beleza, tia!

P: Entdo t&. Mas, antes dos videos, me contem um pouco como Voceés estdo aqui na escola,
t& quase no fim do ano...

A: As minhas notas melhoraram.

B: Nesse quarto semestre eu vou ter que estudar... Eu fiquei em duas matérias (Bruno

transpareceu semblante preocupado).
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A: Ah, eu fiquei feliz comigo, fiquei impressionada comigo, porque eu passei em Ciéncias!
E eu ganhei dois pontos em comportamento!

P: Poxa, que legal!!! O que a professora falou?

A: Ela disse: “parabéns, Amanda!”. (Disse rindo, orgulhosa).

B: Eu recebi elogio da Diregéo, falaram que eu tinha melhorado o comportamento.

P: Nossa, que coisa boa, gente!

A: Mas mesmo assim, eu converso do mesmo jeito!

(Bruno e Amanda riram).

(TDC).

As expressdes iniciais de Amanda, nesse encontro, evidenciam, apesar da ambivaléncia de
sentimentos da estudante entre estar ou ndo na escola naquele dia, a possibilidade de sentir-se
pertencente ao espaco sociorelacional construido com os adolescentes. Ao perguntar se oS
encontros em grupo seriam mantidos, percebemos que as reunifes potencialmente atuavam como
fonte de satisfagdo e reconhecimento para a estudante.

Bruno transpareceu preocupacdo quanto ao proprio desempenho, o que ndo havia sido
sinalizado em outras situacGes da pesquisa e ambos os estudantes demonstraram sentimento de
orgulho e exaltacdo quando perceberam que mudangas comportamentais tinham sido motivo de
elogio entre professores e membros da equipe diretiva.

Ainda que a verbalizagcdo dessas questdes tenha ocorrido em virtude da necessidade de
reconhecimento dos jovens pela pesquisadora, entendemos que a atencdo dos estudantes sobre a
consideracdo positiva dos professores denota uma novidade, podendo indicar mudancas na
percepcdo pessoal desses jovens no que concerne a novas possibilidades de ser e estar na escola,
com mudancas de atitude.

A pesquisadora compartilhou com os estudantes um video curto, adaptado de um seriado
intitulado “Eu, a patroa e as criangas™??, no qual o personagem Michael e a esposa conversam,
porém, nenhum deles compreende o que o outro fala, denotando falhas no processo de
comunicacdo (disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=j6xM6sV-q0U).

Durante a exibicdo do video, Bruno ria muito das cenas e Amanda permaneceu um pouco

mais séria. Apds o término da sessdo de video, os participantes conversaram com a pesquisadora.

22 Seriado de televisdo norte-americano no estilo comédia, focado no personagem Michael, um marido
carinhoso e pai moderno que ensina regras de convivéncia aos seus filhos de uma forma diferente e inusitada.
Sua relagdo com a esposa e filhos tende a mostrar ligdes de vida com um toque humoristico. Fonte:
https://pt.wikipedia.org/wiki/My_Wife_and_Kids


https://www.youtube.com/watch?v=j6xM6sV-q0U
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Pesquisadora: E ai, gente, do que falava esse video que vocés viram?

Amanda: Sobre criancga.

P: Tem certeza? N&o era sobre isso néo...

Bruno: Eles tavam falando um com o outro, mas ninguém entendia nada que o outro
falava.

A: E! Ela ndo entendia o que ele falava.

B: Ah, Amanda, vocé pegou minha resposta.

A: Ah mas o que vocé falou que eles ndo entendiam nada.

B: E, ninguém entendia o que o outro falava.

P: Isso ai...0 video fala de falha na comunicagéo, ne? As vezes a gente ndo presta atencio
no que a pessoa esté falando, ai ja viu, né?

B: Tem hora que é assim na sala. (Disse, rindo.).

P: E como é gue isso acontece na sala?

A: Ah, tem hora que eu presto atencéo e tem hora que no, é s6 quando eu quero. B: E bem
isso mesmo, tem hora que a gente ndo ta nem ai, parece que a professora ta falando outra
coisa.

(TDC).

Os estudantes riram bastante ao final do video exibido e fizeram algumas reflexdes sobre
as dificuldades em manter a atencdo nas aulas quando ndo estavam interessados naquilo que era
dito em sala. Os estudantes ndo se expressaram muito, porém, ao vivenciar aquele momento juntos,
realizando uma atividade diferente da que estavam habituados, como por exemplo assistir a um
video, foi possivel abrir possibilidade de diadlogo e expressdo de sentimentos acerca de questfes
importantes para eles, conforme notamos nas dindmicas conversacionais logo no inicio do
encontro.

Ao finalizar a exibicdo do video, a pesquisadora convidou os estudantes para um pequeno
lanche, compartilhando com eles suco e biscoitos. Bruno se prontificou a servir o suco ao grupo e
o0s biscoitos foram servidos pela pesquisadora. Amanda refletiu: “Tem que ter cuidado pra ndo

~ 9

deixar cair nada no chdo”, enquanto Bruno respondeu: “Relaxa, t4 tudo no controle”. Ao final do
lanche, a pesquisadora agradeceu aos estudantes pela participacdo na pesquisa, abragou-os e se
despediu, carinhosamente. (Trecho de di&logo informal entre pesquisadora e estudantes, gravado e
transcrito).

Desse modo, consideramos que o Ultimo encontro pertinente ao trabalho de campo com os

estudantes, possibilitou, além de reflex6es sobre o préprio processo de desenvolvimento dos
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adolescentes, trocas afetivas entre os estudantes e entre eles com a pesquisadora, evidenciando
atitudes de respeito, empatia e consideragdo, conforme notamos nas expressdes finais dos

estudantes enquanto lanchavam juntos.

O movimento da subjetividade dos estudantes: anélise do tempo 3 de pesquisa

Conforme mencionamos previamente, pretendemos reconhecer, no tempo 3 da pesquisa,
possiveis movimentacdes de recursos simbolico-emocionais na experiéncia dos participantes em
espacos sociorelacionais favorecedores da constitui¢do de sujeito, considerando todo o percurso de
pesquisa decorrente dos tempos 1 e 2. Desse modo, objetivamos analisar como foram mobilizados
recursos subjetivos em prol do desenvolvimento subjetivo dos estudantes. Lembramos que o tempo
3 ndo se refere a um recorte cronolégico no tempo em si, mas a uma fase meta-analitica que
permeia todo o processo de construcdo da informacdo, desde o inicio até o término do trabalho de

investigacdo no campo.

Trilhas de desenvolvimento reconhecidas em Bruno

A caracterizacdo do percurso pessoal e académico de Bruno, conforme demonstramos em
sessdo anterior, aponta para um adolescente com dificuldades de aprendizagem e baixo
desempenho escolar, sendo conhecido pelos professores por diversas queixas indisciplinares que
consideravam o desinteresse pelo conteddo escolar, desrespeito as regras impostas pelos
professores em sala de aula, bem como agressdes fisicas e verbais contra colegas e desrespeito
verbal para com os docentes.

Os encontros iniciais com Bruno indicaram um adolescente agitado e disperso, que
buscava o toque fisico e agressivo com os demais colegas, utilizando de linguajar vulgar e ofensivo
para se comunicar. De toda forma, transparecia também bom humor e alegria durante as reunides
coletivas e individuais com a pesquisadora, sendo lembrado pelo modo descontraido e debochado
de se expressar. As dindmicas conversacionais com a pesquisadora evidenciaram que Bruno
reconhece a si mesmo como um jovem auténtico e brincalhdo, muitas vezes mal compreendido
pelas pessoas por ndo conseguir controlar os préprios impulsos, o que acredita estar associado ao
diagndstico de TDAH, que também incorre, em sua percep¢do, a dificuldades de aprendizagem
escolar.

Considerando a experiéncia de Bruno nos espagos sociorelacionais propiciados pela
pesquisa, retomamos a participacdo do estudante no quarto encontro coletivo, inicio da fase 2 desse

estudo, em que a pesquisadora explicitou o objetivo dos encontros com os adolescentes.
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A expressdo de Bruno evidenciava que sua motivagao para participar da pesquisa era estar
fora da sala de aula. “O bom ¢ que a gente fica fora da aula”, expressou Bruno. (Trecho de diélogo
com a pesquisadora, gravado e transcrito).

Em diversas situacbes dos encontros subsequentes, o comportamento de Bruno
transparecia desinteresse para com atividades intelectivas e escolares, com maior propensao a
socializacdo entre pares e a realizacdo de tarefas em que os aspectos ltdicos eram privilegiados. Os
encontros iniciais do tempo 2 demonstraram alguns dos comportamentos indisciplinados apontados
pelos professores quando indicaram o estudante a participar do estudo. Nao eram raras as situacoes
em gue Bruno jogava material no chdo, xingava outros colegas, destruia material escolar e ndo
permanecia muito tempo sentado, corroborando os indicadores anteriormente mencionados acerca
de como a escola e a indisciplina estdo configuradas subjetivamente para o estudante.

Contudo, no decorrer dos encontros e das oficinas dialdgicas realizadas com o grupo de
estudantes, Bruno manifestou sinais de interesse em relagdo as atividades propostas, na medida em
que se sentia reconhecido pela contribuicdo dada ao grupo. Nesse sentido, entendemos que o
estudante orientava sua atencdo e motivacdo para o desafio de pensar sobre a ideia de uma
producdo coletiva quando questionava o modo de realizar a atividade ou mesmo quando sugeria
alguma possibilidade de acdo. As atividades se mostraram desafiadoras para 0 estudante,
estimulando a curiosidade e a participacao ativa nesse processo, aspectos esses que valorizaram a
socializacéo.

Isso ocorreu, por exemplo, quando perguntou em uma das dindmicas conversacionais com
o grupo: “Vai ser tipo entrevista entdo, igual na televisao?”. (TDC). Sua postura era de curiosidade
e excitacdo, o que nos permite compreender que o desafio proposto havia possibilitado abertura
para o trabalho criativo.

Outra situacdo em que o estudante demonstrou iniciativa, ocorreu quando pediu um pedago
de papel & pesquisadora e Amanda mostrou ao grupo uma producio escrita (Figura 7). E possivel
que a atividade tenha desafiado Bruno a ponto de motiva-lo a demonstrar, também, uma producéo
sua naquele momento.

Dessa maneira, consideramos que a manifestacéo de atitudes proativas diante do grupo
de estudantes constitui-se em indicador de processos e formagdes subjetivas que expressam
como recursos subjetivos foram mobilizados na experiéncia sociorelacional de Bruno.

Consideramos igualmente relevante a atitude de Bruno ao sugerir, nos minutos finais de
um dos encontros coletivos, que 0 grupo se organizasse para um lanche, na proxima vez que se
encontrasse. Interessante observar que, a valorizacdo da socializacdo e do divertimento ja havia
sido indicado como aspectos importantes na subjetividade de Bruno, porém, nem sempre 0

estudante se faz valer de relagdes harmonicas entre pares e professores.
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O ultimo encontro entre Bruno e pesquisadora, realizado conjuntamente com Amanda,
também revelou uma postura receptiva a interacdo social por parte do estudante, evidenciando
comportamento respeitoso e cordial naquele instante. Bruno se prontificou a servir suco a colega e
a pesquisadora, demonstrando alguma preocupacdo quanto ao bem-estar do grupo, verbalizando,
ainda, que estava “tudo no controle” (sic), quando Amanda manifestou preocupacdo em ndo sujar o
ch@o com as migalhas do lanche. (Trecho de didlogo informal entre pesquisadora e estudantes,
gravado e transcrito).

Sendo assim, consideramos que o esforco empreendido para demonstrar atitudes
respeitosas e cordiais diante do grupo de estudantes constitui-se em indicador de processos e
formacgBes subjetivas que expressam como recursos subjetivos foram mobilizados na
experiéncia sociorelacional de Bruno.

De acordo com a expressdo de Bruno no Tempo 1 da pesquisa, o controle dos préprios
impulsos constitui-se em preocupacdo para o estudante. Em alguns dialogos com a pesquisadora,
revelou encontrar dificuldade em manter-se quieto e calado quando entende que deveria fazé-lo, e
que, algumas vezes, a manifestacdo do seu jeito de ser incorre em problemas de relacionamento
com os demais.

Nesse sentido, relembramos duas situagdes em que Bruno exercitou o autocontrole no
decorrer das experiéncias sociorelacionais, vivenciando novas possiblidades de estabelecer
relacdes interpessoais mais harmonicas.

Uma delas ocorreu quando, durante um encontro coletivo, a pesquisadora notou a agitacao
e a atitude agressiva do estudante com os colegas, e pediu que 0 grupo se atentasse as normas
construidas no Mural do estudante. Foi notavel o esforco empreendido por Bruno no sentido de
regular o proprio comportamento. Pediu desculpas algumas vezes durante o encontro e tentou se
manter em uma posi¢ao notadamente mais rigida na cadeira.

Em outra situacdo, fez uma brincadeira desrespeitosa com a pesquisadora, que estabeleceu
abertura ao didlogo com o adolescente, sinalizando-o de que nédo era ele uma pessoa desrespeitosa,
mas que a atitude assim parecia. A conversa, tranquila e cordial, possibilitou ao estudante refletir
sobre a prépria atitude, levando-o a se desculpar com a pesquisadora.

Entendemos, portanto, que experimentar o autocontrole na reflexao sobre suas atitudes
constitui-se em indicador de processos e formagdes subjetivas que expressam cOmMo recursos
subjetivos foram mobilizados na experiéncia sociorelacional de Bruno.

A preocupagdo com o proprio desempenho escolar e comportamento nesse contexto,
parecem ter ganhado maior importancia nos encontros finais da pesquisa, quando Bruno expressou
valorizar o reconhecimento dos demais acerca do seu proprio comportamento. Desse modo, suas

producdes escritas (Figuras 14 e 15) evidenciaram interesse por comportamentos socialmente
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desejaveis na escola, como ndo xingar e nao brigar, o que foi evidenciado, também, em sua

reflexdo em dindmica conversacional com a pesquisadora:

Meu comportamento melhorou um pouco, antes eu ndo fazia o dever, agora ja to fazendo.
Em casa (0 comportamento) é quase a mesma coisa, mas eu Xingo menos, porque la a

minha méae me coloca de castigo. (TDC).

No Gltimo encontro com a pesquisadora, Bruno mostrou-se um pouco preocupado com as
notas na escola, o que ndo parecia lhe causar muita aflicdo no inicio do processo de pesquisa. De
maneira espontanea, verbalizou, com orgulho, que havia recebido elogios sobre seu
comportamento de um dos membros da equipe diretiva. Ndo nos importa saber da veracidade do
fato, uma vez que nos parece ser mais relevante a atitude reflexiva do adolescente acerca das
préprias atitudes na escola.

Sendo assim, consideramos que a demonstracdo de interesse acerca do proprio
desempenho académico e comportamental na escola constitui-se em indicador de processos e
formacgBes subjetivas que expressam como recursos subjetivos foram mobilizados na
experiéncia sociorelacional de Bruno.

Portanto, diante da construcdo dos indicadores que expressam a manifestacdo de atitudes
proativas e o esforco empreendido para demonstrar atitudes respeitosas e cordiais diante do grupo
de estudantes, bem como a experiéncia do autocontrole na reflexdo sobre suas atitudes e a
demonstracdo de interesse acerca do préprio desempenho académico e comportamental na escola,
reconhecemos a hipétese de mobilizacdo de producdes subjetivas favorecedora do
desenvolvimento subjetivo de Bruno.

A experiéncia em espacgos sociorelacionais possibilitou ao estudante experimentar
relacbes dialégicas que lhe permitiram sensacBes de pertencimento e reconhecimento,
favorecendo a construcdo de um sujeito mais consciente, motivado e aberto a processos de

aprendizagem social.

Trilhas de desenvolvimento reconhecidas em Marcelo

Marcelo é um estudante que apresenta queixas indisciplinares relacionadas a desinteresse
em relacdo ao conteudo escolar, desentendimentos frequentes com colegas e professores, afronta a
ordem estabelecida em sala de aula e manifestacGes verbais ndo consentidas, tais como conversas
paralelas, brincadeiras e risadas durante a aula. Conforme mencionamos anteriormente, Marcelo é

um estudante que vem sendo constituido, no imaginéario da escola, como um adolescente fadado ao
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fracasso escolar em virtude das dificuldades socioeconémicas e familiares que fomentam crencas
fatalistas na subjetividade social da escola, de acordo com as anélises demonstradas anteriormente.

De todo modo, ao analisarmos a constituicdo da subjetividade individual do estudante, nos
deparamos com um adolescente comunicativo, que preza pelo contato pessoal e que denota
apreciar ambientes descontraidos e alegres, ainda que o contexto escolar da escola exija dele
atitudes menos extrovertidas. Marcelo entende que o comportamento bagunceiro e conversador é
alvo de queixas por parte dos professores, tratando da questdo de maneira tranquila e
despreocupada nos primeiros encontros com a pesquisadora.

Retomando a experiéncia vivida por Marcelo nos espagos sociorelacionais construidos
durante a pesquisa, lembramos que o clima despojado e amistoso das primeiras reunides coletivas
permitiram ao estudante expressar-se de forma espontanea sobre suas impressdes acerca da escola,
dos professores e da propria percep¢do de si enquanto estudante.

Em didlogo com a pesquisadora, certificou-se de que ela ndo era professora, de modo a ter
seguranca de que nada ali seria dito aos docentes de maneira a prejudica-lo. “Tem certeza de que a
gente pode falar essas coisas aqui?” (TDC), perguntou o estudante, ao que a pesquisadora
respondeu prontamente que por se tratar de uma pesquisa cientifica, e sendo ela psicéloga, ele
poderia permanecer tranquilo quanto ao sigilo de seus dados e quanto a seguranca das informacdes
ali produzidas.

Ao sentir-se mais seguro para se expressar, demonstrou sentimentos de indignacdo e
injustica frente a certas praticas e normas estipuladas pela escola, especialmente quando se referiu
a atuacdo profissional de Janete, conhecida pelos estudantes como uma figura extremamente
autoritaria e pouco simpatica.

Percebemos, até aqui, que além de considerar-se um estudante afrontador as normas,
conforme analisamos anteriormente acerca dos processos e formacBes subjetivas individuais,
Marcelo carrega em si questionamentos sobre a razoabilidade das penas elencadas pela instituicdo
escolar, levando-o a sentir-se injusticado em algumas situagdes.

Marcelo demonstrou comportamento especialmente agitado e a0 mesmo tempo apatico em
relacdo as atividades propostas nas primeiras reunibes coletivas, transparecendo atitude
desmotivada para o trabalho criativo, indicando interesse maior na interagdo com os colegas.

Ao final de um dos encontros coletivos, a pesquisadora pediu para conversar em particular
com o estudante, e de maneira bastante cordial, abriu didlogo com ele e reforgou que o convite para
participar dos encontros era opcional. Enfatizou que gostaria muito de continuar tendo-o como
participante da pesquisa, mas para que iSso acontecesse, ele precisaria empenhar-se um pouco mais

no trabalho em grupo, uma vez que esse era o proposito de reuni-los ali.
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Foi interessante e surpreende notar a expressdo facial e a postura do estudante naquele
instante. Sua fei¢do tornou-se rapidamente mais séria e depois de alguns minutos de siléncio, como
se a conversa tivesse causado algum espanto no sentido de fazé-lo refletir sobre o préprio
comportamento, disse a pesquisadora que queria sim permanecer no projeto e que estaria presente
no encontro dali a quinze dias. Marcelo que sempre transparecia semblante despreocupado e
sorridente, naquele instante demonstrou inquietagéo, o que nédo lhe era habitual.

Os encontros que se seguiram demonstraram maior comprometimento de Marcelo nas
atividades propostas, ainda que o estudante se esquivasse de tarefas de leitura e escrita, 0 que pode
estar relacionado a dificuldades no processo de alfabetizagdo, conforme mencionamos em
discuss@es anteriores. Entendemos que o estudante evidenciou atitudes mais motivadas em relagéo
ao trabalho do grupo, quando por exemplo participou do planejamento de um lanche coletivo -
ainda que ndo tenha levado os itens propostos, e quando se prontificou a elaborar parte das
informacdes necessarias ao Mural do estudante. Outra situagdo relevante ocorreu quando Marcelo
avistou a pesquisadora chegando a sala onde as reunifes coletivas eram realizadas, se dispondo a
chamar os demais colegas para o encontro.

Embora se apresentem como atitudes aparentemente triviais, consideramos que estes
comportamentos ndo eram percebidos pelos docentes na convivéncia escolar com Marcelo,
sinalizando-nos que o empenho do estudante em estabelecer condutas mais colaborativas
diante do grupo, constitui-se em indicador de processos e formagdes subjetivas que
expressam como recursos subjetivos foram mobilizados na experiéncia sociorelacional de
Marcelo.

Consideramos que Marcelo se sentiu encorajado a realizar tarefas importantes no grupo, na
medida em que se sentia Util para o propdésito coletivo, a exemplo de quando sugeriu um fundo
sonoro para um dos videos produzidos e, a partir dai, foi iniciada uma discussao sobre qual musica
deveria ser escolhida. Marcelo também demonstrou apreciar aprovagdo pelo proprio
comportamento, quando disse a pesquisadora que fazia questdo de Ihe mostrar que havia guardado
um dos bilhetes recebidos com a agenda da semana.

Sendo assim, entendemos que a busca pelo reconhecimento do préprio valor e a
satisfacdo de sentir-se respeitado em suas contribuictes diante do grupo, constituem-se em
indicadores de processos e formacdes subjetivas que expressam como recursos subjetivos
foram mobilizados na experiéncia sociorelacional de Marcelo.

Portanto, a construcdo dos indicadores que expressam o empenho do estudante em
estabelecer condutas mais colaborativas e a busca pelo reconhecimento do préprio valor, bem

como a satisfacdo de sentir-se respeitado em suas contribui¢Bes diante do grupo, nos permite
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construir a hipotese de mobilizacdo de producGes subjetivas favorecedoras do desenvolvimento
subjetivo de Marcelo.

A experiéncia em espacos sociorelacionais possibilitou ao estudante sentir-se
pertencente ao ambiente construido, percebido por ele como prazeroso e estimulante,
favorecendo trocas emocionais e sociais significativas que Ihe permitiram o cumprimento de

normativos importantes para a coletividade.

Trilhas de desenvolvimento reconhecidas em Amanda

A trajetoria académica de Amanda tem sido marcada por reprovacoes e dificuldades de
aprendizagem escolar em todo processo de escolarizagdo. Além do diagndstico de TDAH,
persistem na escola crencas de que perturbagdes na vida familiar teriam influenciado o
comportamento indisciplinado da adolescente, embora a estudante ndo atribua a esses fatores a
motivacao pelo seu comportamento.

As reclamacdes sobre as atitudes inadequadas de Amanda relacionavam-se a conversas
excessivas em sala de aula, apatia quanto a realizacdo de tarefas escolares, gritarias e brincadeiras
consideradas inoportunas pelos professores, com uso de linguajar grosseiro e ofensivo, conforme
observamos nos relatos escritos em livros de ocorréncia da escola.

A convivéncia com Amanda nos permitiu conhecer uma adolescente afetuosa e
comunicativa, que apreciava a interagdo pessoal com os colegas e com a pesquisadora. Sua atitude
era receptiva e carinhosa, sendo frequente a manifestacdo de carinho com abracos e sorrisos.

Amanda tornava-se reativa quando algum dos colegas a ofendia, verbal ou fisicamente, a
exemplo de xingamentos, leves empurrfes e arremesso de borrachas e canetas, o que era
relativamente comum entre os adolescentes nos primeiros encontros. Nessas ocasifes, a estudante
demonstrava comportamento defensivo, revidando a agressdo recebida. A mediacdo da
pesquisadora se fazia necessaria muitas vezes, o que era comumente respeitado pelo grupo.

Amanda evidenciou uma forte motivagdo para participar dos encontros proporcionados
pela experiéncia sociorelacional, indicando disposicdo e empenho para realizar as tarefas
propostas, desde as primeiras reunides.

Relembramos a expressdo da estudante no encontro inicial do tempo 2, sendo a primeira a
concordar com o projeto de construgdo coletiva: “Eu topo, tia, com certeza” (TDC), quando a
pesquisadora perguntou se 0s estudantes aceitariam o desafio de construir juntos um produto para a
pesquisa.

Recordamos o episddio em que Amanda apresentou uma produgdo escrita ao grupo, o que

ocorreu no sexto encontro, demonstrando insatisfacdo a respeito do ndo cumprimento da tarefa
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pelos colegas. A estudante posicionou-se de maneira ativa e critica, sinalizando uma postura
questionadora diante do grupo, frente ao esforco que ela mesma vinha empreendendo até ent&o.

No encontro seguinte, Amanda foi a Unica estudante a trazer os itens combinados para o
lanche do grupo. Embora ndo tenha verbalizado nada a respeito do ocorrido, notamos a decepcdo
em sua expressao facial quando percebeu que os colegas ndo trouxeram o que haviam acordado.

Consideramos, assim, que o envolvimento e comprometimento acerca das tarefas
propostas em prol do propdsito do grupo, constituiram-se em indicadores de processos e
formacgbes subjetivas que expressam como recursos subjetivos foram mobilizados na
experiéncia sociorelacional de Amanda.

Em momentos posteriores, a estudante demonstrou proatividade ao se dispor a transcrever
as regras elaboradas pelo grupo no Mural do estudante, bem como ao indicar um software de
edicdo de video que pudesse aprimorar o resultado final da producdo coletiva, transparecendo
imaginac&o e criatividade nesse processo.

Embora a adolescente demonstre, habitualmente, comportamento reativo quando se sente
ofendida, em diversos momentos da experiéncia sociorelacional foi possivel notar que Amanda
exercitou a tolerancia frente a criticas, a exemplo do que ocorreu quando aceitou a opinido de
Marcelo e Bruno quando demonstraram ndo gostar da musica que ela sugeriu para compor o fundo
sonoro de um dos videos produzidos pelo grupo.

Outra situagdo relevante ocorreu quando Amanda escreveu uma palavra incorretamente,
durante a atividade de elaborar as regras que deveriam ser seguidas pelo grupo. Naquela ocasido
Marcelo a chamou de “analfabeta”, em uma brincadeira ofensiva. Embora tenha revidado a
provocacao, reescreveu a palavra, demonstrando abertura para o aprendizado.

Consideramos, assim, que o exercicio da flexibilidade cognitiva e emocional se
constituiu em indicador de processos e formacdes subjetivas que expressam como recursos
subjetivos foram mobilizados na experiéncia sociorelacional de Amanda.

Os ultimos encontros com Amanda evidenciaram, também, uma preocupacgao maior acerca
do préprio comportamento, levando-a a refletir sobre a necessidade de estabelecer relacbes
pessoais mais harmonicas. Nesse sentido, lembramos da produgdo escrita realizada por ela, na qual
expressou que “respeitar as pessoas” (Figura 17) foi algo importante para o proprio aprendizado no
decorrer dos encontros proporcionados pela pesquisa.

A estudante expressou satisfacdo e orgulho quando disse & pesquisadora, no altimo
encontro coletivo, que seu desempenho escolar e comportamental havia disso reconhecido por uma

professora.
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Eu fiquei feliz comigo, fiquei impressionada comigo, porque eu passei em Ciéncias! E eu
ganhei dois pontos em comportamento! (TDC).

Dessa forma, entendemos que o exercicio da reflexdo e ampliacdo da consciéncia acerca
das préprias atitudes na relacdo com as pessoas constituiram-se em indicadores de processos
e formagdes subjetivas que expressam como recursos subjetivos foram mobilizados na
experiéncia sociorelacional de Amanda.

Diante da construcdo de indicadores que expressam o envolvimento e comprometimento
acerca das tarefas propostas em prol do propésito do grupo, o exercicio da flexibilidade cognitiva e
emocional e a ampliacdo da consciéncia acerca das proprias atitudes na relagdo com as pessoas,
construimos a hipotese de mobilizagédo de producdes subjetivas favorecedora do desenvolvimento
subjetivo de Amanda.

A experiéncia em espagos sociorelacionais possibilitou a estudante estabelecer
relacBes interpessoais mais respeitosas e significativas que favoreceram o0 senso de

pertencimento ao grupo, levando-a a experimentar maior autonomia em suas atitudes.

Reflexdes sobre o processo de emergéncia do sujeito em espacos sociorelacionais

Diante das discussfes que realizamos acerca do movimento subjetivo dos estudantes que
participaram dessa pesquisa, consideramos que a experiéncia em espagos sociorelacionais
favoreceu o exercicio de habilidades afetivas, cognitivas e relacionais que mobilizaram recursos
subjetivos, de maneira muito singular, na experiéncia de cada um dos adolescentes.

Embora a intencionalidade das nossas acges tenha possibilitado imaginar e viabilizar
atividades que pudessem desafiar os estudantes a posicionar-se de modo criativo e dinamico e,
assim, favorecer processos de desenvolvimento nesse percurso, entendemos que construir
ambientes sociorelacionais ndo incorre em uma dindmica de causalidade em si mesma, ndo
gerando, necessariamente, processos de desenvolvimento subjetivo para todas as pessoas em todas
as situagoes.

Desse modo, ndo nos era interessante simplesmente inserir os estudantes em espacos
previamente pensados para eles, mas sim, construir com os adolescentes ambientes e relagdes
contextualizadas que pudessem, no decorrer do processo de pesquisa, tornar-se interessantes e
motivadoras de capacidades e habilidades precursoras de desenvolvimento.

Entendemos que Bruno, Marcelo e Amanda foram protagonistas do proprio processo de
aprendizagem e desenvolvimento por meio das experiéncias sociorelacionais, as quais se

mostraram mobilizadoras de recursos subjetivos presentes nas dindmicas configuracionais de cada
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estudante, de uma maneira muito peculiar. Os adolescentes se posicionaram “de maneira
qualitativamente diferente” ¢ aprofundaram-se “em novos caminhos e posi¢des pessoais de vida”
conforme mencionam Gonzélez Rey e Mitjans Martinez (2017a, p. 180) sobre a geracdo de
recursos subjetivos que mobilizam o desenvolvimento subjetivo.

Consideramos que, ao mobilizar recursos subjetivos que possibilitaram aos estudantes
exercitar a reflexdo e a intencionalidade das acGes no percurso das experiéncias sociorelacionais,
0s estudantes exerceram autonomia, criatividade, interacdo e capacidade de decisdo no percurso
das experiéncias por eles vividas, as quais contribuiram para a emergéncia de um sujeito
psicolégico, compreendido por Gonzalez Rey e Mitjans Martinez (2017a; 2017b) como um sujeito
capaz de autoria sobre o proprio comportamento, por meio de uma atuacdo ativa e questionadora
dentro das limitagOes pessoais, possibilitando o protagonismo e o posicionamento consciente
acerca das suas decisdes.

Tornar-se sujeito, predispde estabelecer “novos caminhos de vida”, levando o individuo a
“transcender as proprias cristalizagdes subjetivas, as quais sd0 um processo inerente a propria
subjetividade” (Gonzalez Rey & Mitjans Martinez, 2017b, p. 75). Nesse sentido, certas
experiéncias singulares na vida podem mobilizar recursos simbélico-emocionais que permitem a
pessoa assumir posicionamentos, tomar decisGes e gerar sentidos subjetivos que superam
representacdes até entdo hegemaonicas em sua existéncia, para tornar-se sujeito da propria histdria
em diferentes possibilidades de espacos sociais.

A emergéncia do sujeito representa momentos ativos na experiéncia do individuo em
processos de desenvolvimento subjetivo, favorecendo a capacidade de ultrapassar barreiras na
propria producdo simbdlica de recursos subjetivos, levando-o a assumir desafios em diversos
espacos da vida social (Gonzalez Rey & Mitjans Martinez, 2017b).

Tornar-se sujeito ndo predispde, a priori, a resolucdo de todos os problemas e embates da
existéncia, podendo configurar, inclusive, movimentos contraditérios e até mesmo conflituosos na
vida da pessoa. Conforme explicitam Gonzélez Rey e Mitjans Martinez (2017b), embora seja este
um processo complexo e provocativo, caminhos de subjetivacdo podem ser ampliados para acgoes
mais ativas e autbnomas que, com efeito, também constituem os processos de desenvolvimento

humano.
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Capitulo VI

Consideragdes finais

A realizacdo desse trabalho representou um desafio que transcendeu a busca pela
constru¢do do conhecimento, traduzindo também um processo de crescimento pessoal enquanto
pesquisadora, psicologa e eterna apaixonada pelos caminhos singulares que sdo trilhados pelas
pessoas e pelas institui¢ces nas trilhas do desenvolvimento humano e cultural da sociedade.

Entendemos que a partir da investigagdo construtivo-interpretativa no campo da
indisciplina escolar, cujas compreensfes abarcam uma seérie de generalizagdes, preconceitos e
esteredtipos no senso comum, nos foi possivel tecer reflexGes e contribuir com construcdes teoricas
sobre o assunto, de modo a reconhecer e qualificar a singularidade das produgdes subjetivas dos
participantes e da instituicdo pesquisada, na qual a interagdo dialdgica demonstrou-se
extremamente valiosa nesse processo.

A realizacdo de uma investigacdo pautada pelos principios tedrico-metodoldgicos da
Teoria da Subjetividade (Gonzélez Rey, 2002-2015; Gonzalez Rey & Mitjans Martinez, 2017),
mostrou-se imprescindivel para a compreensao ampliada da indisciplina na escola, permitindo-nos
apreender particularidades dos processos de formacdo subjetiva constituidas nas dindmicas
individual e social dos participantes na escola, cujos processos ocorrem em estreita e dinamica
simultaneidade.

Assim, foi possivel ampliar olhares acerca da producdo do conhecimento cientifico nos
campos da psicologia e da educacdo, de maneira a legitimar os processos de desenvolvimento
subjetivo que se mostraram Unicos e inerentes a cada participante dessa pesquisa, no percurso das
experiéncias vividas.

Ao reconhecer produgdes e formagdes subjetivas nos processos individuais dos estudantes,
consideramos a riqueza da singularizacdo de suas trajetérias pessoais e académicas e
compreendemos qudo marcante se torna o poder dos discursos e das praticas produzidas na
subjetividade social da escola quando o assunto é a indisciplina escolar.

Legitimar a experiéncia dos estudantes enquanto possibilidade de construgéo cientifica do
conhecimento, incorreu na ruptura com concepcdes deterministas sobre as razdes da indisciplina,
levando-nos a enfrentar reducionismos e preconceitos socioecondémicos, culturais e morais ainda
presentes no sistema educacional. Os resultados da pesquisa nos possibilitaram, inclusive, perceber
a indisciplina como potencialidade do individuo de resistir e recusar um sistema experimentado

tantas vezes como anulador das individualidades, levando-o a ser ouvido, visto e notado — ainda
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que isso ocorra de modo extremamente tenso e conflituoso na escola, na figura do estudante
indisciplinado.

Consideramos, portanto, que a indisciplina escolar ndo elenca, em si mesma, uma relacdo
causal e tampouco determinista que seja passivel de tratamento ou intervencdo psicopedagogica
capaz de solucionar, milagrosamente, todos os inconvenientes por ela interpostos — ainda que essa
seja uma expectativa genuina e relativamente comum na escola, em virtude dos intensos conflitos
relacionais ali experimentados.

Consideramos que a proposta metodologica produzida nesse trabalho possibilitou a
elaboracdo de uma pesquisa-acdo cujos procedimentos fomentaram ndo apenas a troca de saberes
entre participantes e pesquisadora, como também permitiram a coparticipacdo dos préprios
estudantes no processo de construcdo da informacdo possibilitada pelas atividades de criagdo
coletiva, levando-nos a considerar que as relagdes dialogicas estabelecidas nos espagos
sociorelacionais construidos com os estudantes, foram favorecedoras do processo de
desenvolvimento subjetivo, a partir da experiéncia realizada.

Embora houvesse de nossa parte a intencionalidade de acdes que pudessem promover o
exercicio da capacidade ativa e reflexiva dos participantes, compreendemos que a experiéncia em
espacos sociorelacionais ndo configura, em si mesma, uma relacdo de causa e efeito no
desenvolvimento subjetivo, sendo esse processo marcado por contradigdes, conflitos e
descoordenacdes que nos afastam de um concepcdo pautada na simples linearidade e progressao,
conforme mencionam Gonzalez Rey e Mitjans Martinez (2017b).

De todo modo, a experiéncia dos estudantes nos espacos sociorelacionais construidos por
ocasido dessa pesquisa, favoreceu o protagonismo dos adolescentes, desafiando-os a atuarem com
dinamismo, cooperagdo e reflexdo sobre as préprias agdes, demonstrando que a mobilizagdo de
recursos subjetivos nessa vivéncia pode ter contribuido para que experimentassem novas formas de
ser e estar no mundo, representando a emergéncia de um sujeito psicoldgico potencialmente
regulador do proprio comportamento.

O estudo aqui empreendido nos leva & urgéncia de se pensar e de se estabelecer relagdes
mais dialogicas, democréticas e participativas no contexto escolar, nas quais as regras de
convivéncia e de organizacdo da instituicdo sejam construidas e transmitidas de maneira clara a
todos que ali convivem, permitindo a institui¢do construir espagos que privilegiem o protagonismo
e a participacdo de todos os atores escolares.

A partir dessa experiéncia de pesquisa, pensamos ser possivel que ndo apenas 0S
estudantes, mas também docentes e demais membros que constroem a escola, possam exercitar o
protagonismo em espacos sociorelacionais desenhados especialmente para aquele contexto, dotado

de peculiaridades de funcionamento e organizacdo que lhes possibilitem experimentar novas
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vivéncias favorecedoras do senso de pertencimento e de responsabilidade, essenciais para que
normas e regras sejam construidas e respeitadas na instituig&o.

Nossas reflexdes, portanto, partem de um profundo respeito e consideracdo pela
importancia do espago escolar enquanto potencial precursor das mais vastas experiéncias e
processos de desenvolvimento humano, considerando a diversidade de mundos e potencialidades
que ali se intensificam.

Por fim, consideramos que a construcdo de relacbes mais significativas e harmdnicas no
contexto escolar ndo se torna possivel, simplesmente, a partir da intervencdo mitica de dado
profissional ou especialista que venha a solucionar, milagrosamente, os problemas da instituigao.

H& que se pensar em agdes conjuntas e de fato co-responséaveis por parte de todos que
vivenciam a escola, de maneira a viabilizar espacos mais democraticos e justos em que 0
compromisso ndo seja meramente imposto, mas voluntariamente aceito como parte do préprio

processo de pertencimento a instituicéo.



145

Referéncias

American Psychiatric Association (2014). Manual diagndstico e estatistico de transtornos mentais:
DSM-5. (Recurso eletronico). Tradugdo: Maria Inés Corréa Nascimento et al. Porto Alegre:
Artmed. Disponivel em: https://aempreendedora.com.br/wp-content/uploads/2017/04/Manual-
Diagn%C3%B3stico-e-Estat%C3%ADstico-de-Transtornos-Mentais-DSM-5.pdf

Antunes, M. A. M. (2008). Psicologia escolar e educacional: historia, compromissos e

perspectivas. Psicologia Escolar e Educacional, 12(2), 469-475.

Aquino, J. G. (1998). A violéncia escolar e a crise da autoridade docente, Cadernos cedes, 47, 7-
19.

Bauman, Z. (2000). Modernidade Liquida. Rio de Janeiro: Zahar.
Bauman, Z. (2007). Amor liquido. Rio de Janeiro: Zahar.

Boarini, M. L. (2013). Indisciplina Escolar: uma constru¢do coletiva. Psicologia Escolar e
Educacional, 17(1), 123-131.

Buckingham, D. (2010). Cultura digital, educacdo midiatica e o lugar da escolariza¢do. Educacao
& Realidade, 35(3), 37-58.

Cabral, E. & Sawaya, S. M. (2001). Concepgéo e atuacdo profissional diante das queixas escolares:
os psicologos nos servicos pubicos de saude. Estudos em Psicologia, 6(2), 143-155.

Camacho, L. M. Y. (2001). As sutilezas das faces da violéncia nas praticas escolares de
adolescentes. Educacéo e Pesquisa, S&o Paulo, 27(1), 123-140.

Campolina, L. O. (2012). Inovacdo educativa e subjetividade: a configuracdo da dimenséo
historico-subjetiva implicada em um projeto inovador. (Tese de doutorado). Universidade de

Brasilia, Brasilia.

Carvalho, M.; Aldo, P. & Magalh&es, J. (2017). Da indisciplina ao clima de escola: a voz dos

alunos. Revista Portuguesa de Investigacédo Educacional, 17, 42-60.


https://aempreendedora.com.br/wp-content/uploads/2017/04/Manual-Diagn%C3%B3stico-e-Estat%C3%ADstico-de-Transtornos-Mentais-DSM-5.pdf
https://aempreendedora.com.br/wp-content/uploads/2017/04/Manual-Diagn%C3%B3stico-e-Estat%C3%ADstico-de-Transtornos-Mentais-DSM-5.pdf

146

Carvalho, P. R. (2011, novembro). Psicologia e contemporaneidade: préaticas profissionais na
sociedade de controle. Apresentagdo oral em GT durante o 16° Encontro Nacional da
ABRAPSO, realizado de 12 a 15 de novembro de 2011, em Recife (PE).

Casadore, M. M. & Hashimoto, F. (2012). Algumas consideracgdes acerca dos problemas escolares
atuais a partir da compreenséo da psicologia escolar. Revista de Psicologia da UNESP 11(2),
72-80.

Castanho, M. I. S. & Cutrim, F. F. (2014). Sentidos produzidos por professores acerca da

indisciplina escolar. Educagéo em Revista 4(2), 75-92.

Carvalho, J. S. F. (1996). Os sentidos da (in)disciplina: regras e métodos como praticas sociais.
Em: Agquino, J. G. Indisciplina na escola: alternativas tedricas e praticas. Sdo Paulo:

Summus.

Castells, M. (1996). Fluxos, redes e identidades: uma teoria critica da sociedade informacional.
Em: Castells, M.; Flecha R.; Freire. P.; Giroux, H.; Macedo, M. & Willis, P. Novas

perspectivas criticas em educacao. Porto Alegre: Artes Médicas.

Chiavenato, I. (2004). Comportamento organizacional. A dindmica do sucesso das organizacdes.

Séo Paulo: Pioneira Thompson Learning.

Conrad, P. (2007). The medicalization of society: on the transformation of human condition into

treatable disorders.Baltimore: The Johns Hopkins University Press.
Cunha, A. A. (2011). IndicacBes do parto a forceps. Revista Femina (39)12, 550-554.

Cutrim, F. F. (2015). A producéo de sentidos por professores acerca da indisciplina no Ensino
Fundamental e relacbes com trajetérias de vida. (Dissertacdo de mestrado). Centro

Universitario FIEO, Osasco.

Damasceno, A. M. & Said, F. A. (2008). O método problematizador no cuidado educativo com

mulheres no preparo ao parto. Revista Cogitare Enfermagem, (13)2, 173-183.

De-la-Torre-Uguarte-Guanilo, M., Takahashi, R. F. & Bertolozzi, M. R. (2011). Revisdo

sistemética: nogdes gerais. Revista da Escola de Enfermagem, 45(5), 1260-1266.

Deleuze, G. (1992). Conversacdes. Sdo Paulo: Editora 34.



147

Deleuze, G. & Guattari, F. (1992). O que é a filosofia? Sao Paulo: Editora 34.

Estrela, M. T. (2002). Para uma cooperagdo entre a escola e a familia na preven¢do dos problemas
de indisciplina na escola. Revista de Psicologia, Educacgéo e Cultura, (VI)1, 27-48.

Ferreira, A. C. & Rosso, A. J. (2013). Estrutura das representagdes sociais dos alunos de 9° ano
sobre a indisciplina. Psicologia da Educacéo, 37, 15-29.

Ferreira, A. C.; Santos, E. R. & Rosso, A. J. (2016) Representacdo social da indisciplina escolar.
Psicologia: Teoria e Pesquisa, 32(1), 199-208.

Ferreira, J. F. (2002). Disciplina na escola e na familia (editorial). Revista de Psicologia, Educacao
e Cultura, VI(1), 3-7.

Foucault, M. (1992). Microfisica do Poder. Rio de Janeiro: Graal.
Foucault, M. (2002a). A verdade e as formas juridicas. Rio de Janeiro: Nau Editora.

Foucault, M. (2002b). Outros espagos. Em: Foucault, M. Ditos e escritos Ill. Rio de Janeiro:

Forense Universitaria.
Foucault, M. (2004). Em defesa da sociedade. Sdo Paulo: Martins Fontes.
Foucault, M. (2010). Vigiar e Punir. Petropolis: Vozes.

Garcia, J. (2009). Representacdes dos professores sobre indisciplina escolar. Revista Educacéo,
34(2), 311-324.

Giroux, H. (1996). Jovens, diferenca e educacdo pés-moderna. Em: Castells, M.; Flecha R.; Freire.
P.; Giroux, H.; Macedo, M. & Willis, P. Novas perspectivas criticas em educacdo. Porto
Alegre: Artes Médicas.

Gomes, I. S., & Caminha, I. O. (2014). Guia para estudos de revisdo sistematica: uma opcao

metodoldgica para as ciéncias do movimento humano. Movimento, 20(1), 395-411.

Gomes, J. B. & Casagrande, L. D. R. (2002). Educacao reflexiva na p6s-modernidade: uma revisao

bibliogréfica. Revista Latino-americana de Enfermagem, 10(5), 696-703.

Gonzélez Rey, F. (2002). Pesquisa qualitativa em psicologia: caminhos e desafios. Sdo Paulo: Ed.

Thomson.



148

Gonzélez Rey, F. (2003). Sujeito e subjetividade: uma aproximacéo historico-cultural. Sdo Paulo:
Pioneira Thompson Learning.

Gonzalez Rey, F. (2005a). Pesquisa qualitativa e subjetividade. Os processos de construgdo da
informacédo. Sdo Paulo: CENGAGE Learning.

Gonzélez Rey, F. (2005b). O valor heuristico da subjetividade na investigacdo psicolégica. Em:
Gonzélez Rey, F. L. Subjetividade, complexidade e pesquisa em psicologia. Sdo Paulo:
Thomson.

Gonzélez Rey, F. (2005c). Subjetividade, Complexidade e Pesquisa em Psicologia. Sdo Paulo:

Pioneira Thompson Learning.

Gonzélez Rey, F. (2008). O sujeito que aprende: desafios do desenvolvimento do tema da
aprendizagem na psicologia e na pratica pedag6gica. Em: Tacca, M. C. V. R (Org.).

Aprendizagem e trabalho pedag6gico. Campinas: Alinea.

Gonzalez Rey. F. (2015) Pesquisa qualitativa e subjetividade: os processos de construgdo da
informac&o. Séo Paulo: CENGAGE.

Gonzélez Rey, F. & Mitjans Martinez, A. M. (2017a). Psicologia, educacdo e aprendizagem

escolar. Avangando na contribuicdo da leitura cultural-histérica. Sdo Paulo: Cortez Editora.

Gonzalez Rey, F. & Mitjans Martinez, A. M. (2017b). Subjetividade. Teoria, epistemologia e

método. Campinas: Editora Alinea.

Gonzélez Rey, F. & Mitjans Martinez, M. (2017c). El desarrollo de la subjetividad: una alternativa
frente a las teorias del desarrollo psiquico. Papeles de Trabajo sobre Cultura, Educacién y
Desarrollo Humano, 13(2), 3-20.

Governo do Distrito Federal. (2006). Orientacdo pedagégica: Equipes de Atendimento/Apoio a
Aprendizagem. Brasilia: SEE-DF.

Governo do Distrito Federal. (2010). Orientacdo Pedagdgica. Servico Especializado de Apoio a

Aprendizagem. Brasilia: SEE-DF.

Guarido, R. (2010). A biologizagdo da vida e algumas implicacGes do discurso médico sobre a

educacdo. Em: Conselho Regional de Psicologia de S&o Paulo (Org.). Medicalizagdo de



149

criancas e adolescentes: conflitos silenciados pela reducé@o de questdes sociais a doenca de
individuos. Sao Paulo: Casa do Psicologo.

Hardt, M. (2000). A sociedade mundial de controle. Em Alliez, E. (Org.). Gilles Deleuze: uma vida
filosofica. Sdo Paulo: Editora 34.

Hardt, M. & Negri, A. (2001). Império. Sdo Paulo: Record.

Hotimsky, S. N., Rattner, D., Venancio, S. I., Bégus, C. M. & Miranda, M. M. (2002). O parto
COmo eu vejo... ou como eu o desejo? Expectativas de gestantes, usuarias do SUS, acerca do
parto e da assisténcia obstétrica. Caderno Saude Publica, 18(5), 1303-1311.

Lemos, A. (2005, setembro). Cibercultura e mobilidade. A era da conexdo. Anais do XXVIII
Congresso Brasileiro de Ciéncias da Comunica¢do da UERJ, Rio de Janeiro, RJ, Brasil.

Disponivel em: http://www.intercom.org.br/papers/nacionais/2005/resumos/r1465-1.pdf

Leonardo, N. S. & Suzuki, M. A. (2016). Medicalizacdo dos problemas de comportamento na

escola: perspectivas de professores. Fractal Revista de Psicologia, 28(1), 46-54.

Lopes, R. B. & Gomes, C. A. (2012) Paz na sala de aula é uma condigdo para o sucesso escolar:

que revela a literatura? Avaliagdo em policias publicas para Educacéo, 20(75), 261-282.

Machado, S. M. (2017). Ditos, ndo ditos, juventudes, violéncias, indisciplinas: tentaculos do
capitalismo estético? Racismos invisiveis? (Tese de doutorado). Universidade Federal do

Espirito Santo, Vitoria.

Marinho-Aradjo, C. M. (2003). Psicologia escolar e o desenvolvimento de competéncias: Uma
opcdo para a capacitacdo continuada. (Tese de Doutorado). Universidade de Brasilia,

Brasilia.

Marinho-Araujo, C. M. (2005). Psicologia Escolar e 0 Desenvolvimento de Competéncias. Boletim
Academia Paulista de Psicologia, (2)5, 73-85.

Matos, D. A. S. & Ferrdo, M. E. (2012). Repeténcia e indisciplina: evidéncias de Brasil e Portugal
no Pisa 2012. Cadernos de Pesquisa, (46)161, 614 — 636.

Mayora, F.; Rojas, N. & Margarita, G. T. (2012). La disciplina escolar a partir de los registros

diarios de clase en una escuela venezolana. Revista de Investigacion, 75(36), 33-51.



150

Medina, E. U., & Pailaquilén, R. M. (2010). A revisdo sistematica e a sua relacdo com a pratica
baseada na evidéncia em salde. Revista Latino-Americana de Enfermagem, 18(4), 8 telas.

Meira, M. E. M. (2012). Para uma critica da medicalizagdo na educacdo. Revista Semestral da
Associagéo Brasileira de Psicologia Escolar e Educacional,16(1), 136-142.

Ministério da Educacédo (2016). Brasil no PISA 2015: anélises e reflexdes sobre o desempenho dos
estudantes  brasileiros. S8  Paulo:  Fundacdo  Santillana.  Disponivel  em:
http://download.inep.gov.br/acoes_internacionais/pisa/resultados/2015/pisa2015_completo_fi

nal_baixa.pdf

Miranda, L. L.; Oliveira, E. N. P.; Shioga, J. E. M. & Rodrigues, D. C. (2016). Pesquisando com
jovens na escola: desafios da pesquisa-intervencdo em dois contextos escolares. Psicologia
Escolar e Educacional, 20(2), 245-254.

Mitjans Martinez, A. (2004). O lugar da imaginacdo na aprendizagem escolar: suas implicacGes
para o trabalho pedagdgico. Em: Mitjans Martinez, A. & Alvarez,P. (Orgs.). O sujeito que

aprende - Dialogo entre a psicanalise e o enfoque histdrico-cultural. Brasilia: Liberlivro.

Mitjans Martinez, A. (2005). A teoria da subjetividade de Gonzalez Rey: uma expressao do
paradigma da complexidade na psicologia. Em: Gonzalez Rey, F. (Org.). Subjetividade,

complexidade e pesquisa em psicologia. S&o Paulo: Pioneira Thompson Learning.

Morin, E. (1999). Da necessidade de um pensamento complexo. Em: Silva, J. M. & Martins, F. M.

Para navegar no século XXI: Tecnologias do imaginario e cibercultura. Porto Alegre: Sulina.

Organisation for Economic Co-operation and Development. (2012). Brazil: Country Note - Results
from PISA 2012. Paris: OECD. Disponivel em:
http://download.inep.gov.br/acoes_internacionais/pisa/resultados/2013/ountry_note_brazil_pis
a_2012.pdf

Organisation for Economic Co-operation and Development. (2014). Teaching and Learning
International Survey: TALIS 2013 Results. International Perspective on Teaching and
Learning. Paris: OECD. Disponivel em: http://www.keepeek.com/Digital-Asset-
Management/oecd/education/talis-2013-results_9789264196261-en#.WabGdciGPIU


http://download.inep.gov.br/acoes_internacionais/pisa/resultados/2013/ountry_note_brazil_pisa_2012.pdf
http://download.inep.gov.br/acoes_internacionais/pisa/resultados/2013/ountry_note_brazil_pisa_2012.pdf
http://www.keepeek.com/Digital-Asset-Management/oecd/education/talis-2013-results_9789264196261-en#.WabGdciGPIU
http://www.keepeek.com/Digital-Asset-Management/oecd/education/talis-2013-results_9789264196261-en#.WabGdciGPIU

151

Paniago, M. L. F. S. & Fernandes, E. M. F. (2013). O corpo educado: a escola como dispositivo
disciplinador na sociedade de controle. Revista Eletronica de Estudos do Discurso e do
Corpo, (2)2, 68-77.

Parrat-Dayan, S. (2008). Como enfrentar a indisciplina na escola. Sdo Paulo: Contexto.
Passos, I. C. F. (2010). Violéncia e relacdes de poder. Revista Med. Minas Gerais, 20(2), 234-241.

Patto, M. H. S. (1999). A producéo do fracasso escolar: histérias de submissdo e rebeldia. S&o
Paulo: Casa do Psicélogo.

Paula, A. S. & Kodato, S. (2010). Historias de vida e representacdes sociais de violéncia por

professores de escolas publicas. Temas em Psicologia, 18(1), 177 — 189.

Peréz-Sanchez, A. M.; Poveda-Serra, P. & Gilar-Corbi, R. (2010). Efectos del aprendizaje
colaborativo en el uso de estrategias de afrontamiento. Revista Latinoamericana de
Psicologia, 42(3), 481-492.

Pirola, S. M. F. (2009). As marcas da indisciplina na escola: caminhos e descaminhos das praticas

pedagdgicas. (Tese de Doutorado). Universidade Metodista de Piracicaba, Piracicaba.

Prata, M. R. S. (2003, outubro). A producéo da subjetividade e as relagdes de poder na escola:
uma reflexdo sobre a sociedade disciplinar na configuracé@o social da atualidade. Trabalho
apresentado no GT Psicologia da Educacdo, durante a 26 Reunido Anual da ANPEd,
realizada de 5 a 8 de outubro de 2003, em Pocos de Caldas (MG)

Pros, R. C.; Muntada, M. C. & Martin, M. B. (2015). Indisciplina instruccional y convencional: su
prediccion em el rendimento académico. Revista Colombiana de Psicologia, 24(2), 317-330.

Prudéncio, L. E. V.; Gesser, M.; Otramari, L. C. & Cord, D. (2015). Expectativas de educadores
sobre a atuacdo do psic6logo escolar: relato de pesquisa. Revista Quadrimestral da

Associagéo Brasileira de Psicologia Escolar e Educacional, (19),1, 143-152.

Queiroz, D. T.; Vall, J.; Souza, A. M. A. & Vieira, N. F.C (2007). Observagdo participante na
pesquisa qualitativa: conceitos e aplicacdes na area da salde. Revista de Enfermagem UERJ,
15(2), 276-283.



152

Rodrigues, D. S. & Lopes de Oliveira, M. C. S. (2016). Psicologia cultural e socioeducacio:
reflexdes sobre desenvolvimento humano e infragdo juvenil. Revista Subjetividades, (16)1,
104-118.

Rossato, M. (2009). O movimento da subjetividade no processo de superacéo das dificuldades de
aprendizagem escolar. (Tese de Doutorado). Universidade de Brasilia, Brasilia.

Rossato, M. & Mitjans Martinez, A. M. (2015). A subjetividade dos estudantes no processo de
superacao das dificuldades de aprendizagem: estratégias de acdo. Em: Anache; A. A.; Scoz, B.
J. L.; Castanho, M. I. S. Sociedade Contemporanea: Subjetividade e Educacdo. Sao Paullo;

Memnon.

Rossato, M. & Mitjans Martinez, A. (2018). Contribuicbes da metodologia construtivo-
interpretativa na pesquisa sobre o desenvolvimento da subjetividade. Revista Luséfona de
Educacao, 40, 185-198.

Tacca, M. C. V. R. & Gonzéalez Rey, F. L. (2008). Producéo de sentido subjetivo: as singularidades

dos alunos no processo de aprender. Psicologia Ciéncia e profissdo, 28 (1), 138-161.
Teles, A. M. O. & Loyola, V. Z. (1999). A subjetividade social na escola. Brasilia: Paralelo 15.

Santos, E. R. & Rosso, A. J. (2012). A indisciplina escolar nas representagGes sociais de

professores paranaenses. Psicologia da Educacéo, 34, 127-157.

Santos, J. M. C. T.; Pereira, M. R. & Rodrigues, E. R. C. (2013) Violéncia na escola:
consideragdes da formacdo docente. Perspectiva, (31) 2, 573-590.

Sartori, A. S. (2010). Educomunicacdo e sua relacdo com a escola: a promocao de ecossistemas

comunicativos e a aprendizagem distraida. Comunicacéo, midia e consumo,(7)19, 33-48.

Severino, F. E. S. & Salun, A. O. (2012). Indisciplina e afetividade: um enfoque antropoldgico.
EccoS Revista Cientifica, 28, 207-222.

Signor, R. C. F; Berberian, A. P. & Santana, A. P. (2017). A medicalizacdo da educacdo:

implicacOes para a constituicdo do sujeito/aprendiz. Educacéo e Pesquisa, 43(3), 743-763.

Silva, L. C. & Matos, D. A. S. (2017). Indisciplina no PISA: entre o intra e o extraescolar. Estudos
em Avaliacio Educacional, (28)68, 382-416.



153

Soares, P. M. & Marinho-Aradjo, C. M. (2010). Praticas emergentes em Psicologia Escolar: a
mediacdo no desenvolvimento de competéncias dos educadores sociais. Revista Semestral da
Associagéo Brasileira de Psicologia Escolar e Educacional, 14 (1), 45-54.

Soares, R. R. B. S.& Farias, O. M. (2018). Reflexfes sobre o discurso docente acerca da
indisciplina e do mau desempenho escolar. Entrepalavras, 8, 93-118.

Trevisan, N. P. (2016). Indisciplina Escolar: Base Catalisadora de Formacdo Docente.
(Dissertacdo de mestrado). Pontificia Universidade Cat6lica de S&o Paulo, S&o Paulo.

Veiga-Neto, A. (2003). Foucault & a educagéo. Belo Horizonte: Auténtica Editora.

Vicentin, M. C (2011). Os “intrativeis": a patologizacdo dos jovens em situagdo de
vulnerabilidade. Em: Conselho Regional de Psicologia de S&o Paulo (Org.). Medicalizagéo de
criangas e adolescentes: conflitos silenciados pela reducé@o de questdes sociais a doenga de

individuos. Séo Paulo: Casa do Psic6logo.

Vovio, C. L.; Ribeiro, V. M.; Novaes, L. C. & Bravo, M. H. (2016). Livros de Ocorréncia:
Violéncia e Indisciplina em Escolas de Territorio Vulneravel. Arquivos Analiticos de Politicas
Educativas, (24)126, 1-25.

Zanella, A. V. (2008). Etica e paradigmas na psicologia social: Reflexdes sobre pesquisa em
psicologia, método(s) e “alguma” ética. Em: Ploner, K.S., et al., (Orgs.). Etica e paradigmas
na psicologia social. (Recurso eletronico). Rio de Janeiro: Centro Edelstein de Pesquisas
Sociais. Disponivel em: http://books.scielo.org/id/qfx4x/pdf/ploner-9788599662854.pdf

Zanella, A. & Molon, S. 1. (2007). Psicologia (em) contextos de escolarizacdo formal: das praticas
de dominagdo a (re)invencdo da vida. Contrapontos, 7(2), 255-268.


http://books.scielo.org/id/qfx4x/pdf/ploner-9788599662854.pdf

AnNexos

Anexo A - Aprovacao do projeto de pesquisa pelo CEP/IH

UNB - INSTITUTO DE
CIENCIAS HUMANAS E
SOCIAIS DA UNIVERSIDADE

Continuagéo do Parecer: 2.526.991

=

Informagées Basicas|PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 02/01/2018 Aceito

do Projeto ROJETO 1022942.pdf 17:09:21

Projeto Detalhado / | Projeto_Rodrigues.pdf 02/01/2018 | SAMANTHA COUTO| Aceito

Brochura 17:07:13 |RODRIGUES

Investigador

Outros Lattesorientadora_Rodrigues.pdf 02/01/2018 |SAMANTHA COUTO| Aceito
17:05:28 | RODRIGUES

Outros Lattes_Rodrigues.pdf 02/01/2018 |SAMANTHA COUTO| Aceito
17:04:54 |RODRIGUES

Outros Instrumentos_Rodrigues.pdf 02/01/2018 [SAMANTHA COUTO| Aceito
17:04:35 |RODRIGUES

Outros Revisaoetica_Rodrigues.pdf 02/01/2018 |SAMANTHA COUTO| Aceito
17:04:03 |RODRIGUES

Outros Cartadeencaminhamento_Rodrigues.pdf| 02/01/2018 |SAMANTHA COUTO| Aceito
17:03:28 |RODRIGUES

Declaragéao de Aceite_Rodrigues.pdf 02/01/2018 |SAMANTHA COUTO| Aceito

Instituicao e 17:02:53 |RODRIGUES

Infraestrutura

TCLE / Termos de | Assentimento_Rodrigues.pdf 02/01/2018 |SAMANTHA COUTO| Aceito

Assentimento / 17:02:16 |RODRIGUES

Justificativa de

Auséncia

TCLE / Termos de | TCLE2_Rodrigues.pdf 02/01/2018 | SAMANTHA COUTO| Aceito

Assentimento / 17:02:01 |RODRIGUES

Justificativa de

Auséncia

TCLE / Termos de [ TCLE1_Rodrigues.pdf 02/01/2018 [SAMANTHA COUTO| Aceito

Assentimento / 17:01:45 |RODRIGUES

Justificativa de

Auséncia

Cronograma Cronograma_Rodrigues.pdf 02/01/2018 | SAMANTHA COUTO| Aceito
17:01:06 |RODRIGUES

Folha de Rosto Folhaderosto_Rodrigues.pdf 02/01/2018 | SAMANTHA COUTO| Aceito
17:00:14 |RODRIGUES

Situagao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:

Nao

Enderego:
Bairro: ASA NORTE
UF: DF

Telefone: (61)3107-1592

Municipio:

CEP: 70.910-900
BRASILIA

E-mail:

cep_chs@unb.br

CAMPUS UNIVERSITARIO DARCY RIBEIRO - FACULDADE DE DIREITO - SALA BT 03/1 (Ao lado da Diregao)

Pagina 04 de 05

154



155

Anexo B — Termo de consentimento livre e esclarecido dirigido aos professores

Prezado (a) professor (a),

Convidamos vocé a participar da pesquisa estudo “O desenvolvimento subjetivo do
estudante indisciplinado: ampliando olhares sobre a emergéncia do sujeito”, de
responsabilidade da pesquisadora Samantha Couto Rodrigues, aluna de mestrado da UnB. A
pesquisa tem como objetivo analisar o desenvolvimento subjetivo do estudante indisciplinado
inserido em espacos sociorrelacionais favorecedores da constituicdo do sujeito, levando em
consideracdo a participacdo de alunos de anos finais do Ensino Fundamental atendidos com
queixa de indisciplina escolar pelo SOE — Servico de Orientagéo Escolar.

Acreditamos que a pesquisa se faz importante dada a necessidade de ampliar a
compreensdo acerca do fendmeno da indisciplina escolar e suas consequéncias para 0 processo
de ensino-aprendizagem, com vistas a propor estratégias psicopedagégicas que viabilizem o
reconhecimento do sujeito que aprende, contribuindo assim para a cultura do sucesso escolar e
melhora das relagdes interpessoais no contexto educacional.

A sua participacdo se dara por meio de dinamica conversacional (entrevista e
atividades de producdo oral e escrita em grupo) acerca de suas opinifes, sentimentos e
vivéncias sobre a tematica da indisciplina escolar na pratica docente. As atividades ocorrerdo na
propria escola em que vocé trabalha, em data e horério a combinar. Ressaltamos, ainda, que sua
identidade serd mantida em sigilo.

Para esclarecimento de qualquer davida em relacdo & pesquisa, vocé podera contatar a
pesquisadora responsavel — Samantha Couto Rodrigues, através do telefone (XXx) XXXX-XXXX ou
pelo e-mail xxxx@xxxx.com. A equipe de pesquisa garante que a gravacdo de voz sera
utilizada e analisadas estritamente para fins académicos, e que os resultados do estudo serdo
devolvidos aos participantes por meio de novos encontros, que serdo combinados de acordo
com suas possibilidades, ao final da pesquisa.

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficard com a pesquisadora
responsavel e a outra com o (a) participante.

DECLARACAO

Declaro que li e entendi todas as informac@es presentes neste termo de consentimento
livre e esclarecido e tive a oportunidade de discutir as informacGes deste termo. Todas as
minhas perguntas foram respondidas e eu estou satisfeito com as respostas. Entendo que
receberei uma via assinada e datada deste documento e que outra via assinada e datada sera
arquivada nos pelo pesquisador responsavel do estudo.

Autorizo o uso de &udio (minha voz) para fins da pesquisa, sendo seu uso restrito aos
fins deste estudo. Enfim, tendo sido orientado quanto ao teor de todo o aqui mencionado e
compreendido a natureza e o objetivo do ja referido estudo, manifesto meu livre consentimento
na participacdo desta pesquisa.
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Dados do participante:

Nome:

Telefone:
e-mail:

Local, de de

Assinatura do () participante Assinatura da pesquisadora
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Anexo C — Termo de consentimento livre e esclarecido dirigido aos pais ou responsaveis pelos
estudantes

Seu (sua) filho(a) esta sendo convidado (a) como voluntério (a) a participar do estudo
“0O desenvolvimento subjetivo do estudante indisciplinado: ampliando olhares sobre a
emergéncia do sujeito” e que tem como objetivo analisar o desenvolvimento subjetivo do
estudante indisciplinado inserido em espacos sociorrelacionais favorecedores da constituicdo do
sujeito.

Acreditamos que esta pesquisa seja importante dada a necessidade de ampliar a
compreensdo acerca do fendbmeno da indisciplina escolar e suas consequéncias para 0 processo
de ensino-aprendizagem, com vistas a propor estratégias psicopedagdgicas que viabilizem o
reconhecimento do sujeito que aprende, contribuindo assim para a cultura do sucesso escolar e
melhora das relagfes interpessoais no contexto educacional.

PARTICIPACAO NO ESTUDO

No referido estudo seu/sua filho/filha participard de oficinas dialégicas, nas quais
havera resposta a perguntas abertas, producao escrita e oral, discussdo de filmes e producao
criativa que podera ser um video, um texto ou outra possibilidade que sera definida pelo grupo
de participantes no decorrer da pesquisa. O cronograma de atividades prevé inicio das
atividades em novembro de 2017 com final em junho de 2018, sendo um encontro a cada
quinze dias.

SIGILO E PRIVACIDADE

A participacdo de seu/sua filho/filha é voluntéria e livre de qualquer remuneracéo.
Ele (a) sera consultado (a) a respeito de sua vontade em participar, sendo livre para recusar-se.
Vocés podem retirar 0 consentimento ou interromper a participacdo do adolescente a qualquer
momento. Asseguramos que nomes dos jovens ndo serdo divulgados, sendo mantido o mais
rigoroso sigilo mediante a omisséo total de informagdes que permitam identifica-los (as). Os
dados provenientes da participagdo dos adolescentes, tais como a filmagem e gravacdo de voz,
ficardo sob a guarda da pesquisadora responsavel pela pesquisa: Samantha Couto Rodrigues,
aluna de mestrado da Universidade de Brasilia.

CONTATO

Para esclarecimento de qualquer davida em relacdo a pesquisa, vocés poderao contatar
a pesquisadora responsavel — Samantha Couto Rodrigues, através do telefone (XXx) XXXX-XXXX
ou pelo e-mail xxxx@xxxx.com. A equipe de pesquisa garante que sua imagem e o0 som da voz
serdo utilizados e analisados estritamente para fins académicos, e que os resultados do estudo
serdo devolvidos aos participantes por meio de novos encontros, que serdo combinados de
acordo com suas possibilidades, ao final da pesquisa. Para contatar o Comité de Etica em
Pesquisa em Ciéncias Humanas e Sociais, responsavel pela aprovacdo desse projeto, enderecar
e-mail a: cep_chs@unb.br

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficard com a pesquisadora
responsavel pela pesquisa e a outra com o (a) senhor (a).
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DECLARACAO

Declaro que li e entendi todas as informacdes presentes neste termo de consentimento
livre e esclarecido e tive a oportunidade de discutir as informacgdes deste termo. Todas as
minhas perguntas foram respondidas e eu estou satisfeito com as respostas. Entendo que
receberei uma via assinada e datada deste documento e que outra via assinada e datada sera
arquivada nos pelo pesquisador responsavel do estudo.

Autorizo o uso da imagem e/ou do &udio do meu/minha filho/filha para fins da
pesquisa, sendo seu uso restrito aos fins deste estudo.

Enfim, tendo sido orientado quanto ao teor de todo o aqui mencionado e
compreendido a natureza e o objetivo do ja referido estudo, manifesto meu livre consentimento
na participacédo do meu/minha filho/filha
, estando ciente de que ndo ha
nenhum valor econdmico a receber ou pagar por sua participacao.

Dados do responsavel pelo (a) participante da pesquisa

Nome:
Telefone:
e-mail:
Local, de de
Assinatura do responsavel pelo (a) Assinatura da pesquisadora

participante da pesquisa
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Anexo D — Termo de assentimento dirigido aos estudantes

Prezado (a) estudante,

Vocé esta sendo convidado (a) como voluntario (a) a participar de um estudo sobre 0
desenvolvimento subjetivo do estudante atendido pela Orientacdo Educacional, suas
potencialidades e possibilidades de aprendizagem. O motivo que nos leva a estudar esse assunto
se d& pela necessidade de ampliar a compreensdo dos comportamentos que séo vistos como fora
do padrdo esperado pela escola, buscando reconhecer o préprio estudante enquanto sujeito de
sua aprendizagem, contribuindo assim para o sucesso escolar e melhora das relacGes
interpessoais no contexto educacional.

Para participar deste estudo vocé precisard comparecer a encontros em grupo com
outros estudantes escolhidos pela pesquisadora, na escola em que vocé estuda em horéario
contrario as aulas, nos quais havera participacdo em oficinas de producdo criativa, filme, além
de produgdo escrita e oral. Os encontros acontecerdo de quinze em quinze dias, sempre
agendados previamente.

Vocé serd esclarecido (a) em qualquer aspecto que desejar e estara livre para participar
ou se recusar a participar. Para fazer parte deste estudo o seu responsavel legal (pais ou
responsaveis) devera autorizar e assinar um termo de consentimento. Vocé ou o seu responsavel
poderdo retirar 0 consentimento ou interromper a sua participacdo a qualgquer momento, sem
nenhum tipo de prejuizo.

A pesquisadora garante que ird tratar a sua identidade e seus dados com sigilo. Os
resultados da pesquisa estardo a sua disposi¢do quando finalizada. Os dados e instrumentos
utilizados na pesquisa ficardo arquivados com a pesquisadora responsavel por um periodo de
cinco anos, e apos esse tempo serdo destruidos. Este termo de consentimento encontra-se
impresso em duas vias, sendo que uma cépia sera arquivada e a outra ficara com vocé.

Para esclarecimento de qualquer duvida em relacdo a pesquisa, vocé podera contatar a
pesquisadora responsavel — Samantha Couto Rodrigues, através do telefone (XXx) XXXX-XXXX Ou
pelo e-mail xxxx@xxxx.com. A equipe de pesquisa garante que sua imagem e o som da voz
serdo utilizados e analisados estritamente para fins académicos, e que os resultados do estudo
serdo devolvidos aos participantes por meio de novos encontros, que serdo combinados de
acordo com suas possibilidades, ao final da pesquisa.

DECLARACAO

Eu, , fui informado (a) dos
objetivos do presente estudo de maneira clara e detalhada e esclareci minhas davidas. Sei que a
qualquer momento poderei solicitar novas informacgdes e que posso mudar minha decisdo em
participar desta pesquisa em qualquer momento, bem como o meu responsavel podera
modificar a deciséo sobre a minha participacgéo, caso assim o desejar. Tendo o consentimento
do meu responsavel ja assinado, declaro que concordo em participar desse estudo. Recebi uma
copia deste termo de assentimento e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas
duvidas.
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Autorizo o uso de minha imagem e audio (gravacéo de video e voz) para fins da pesquisa.

Dados do participante da pesquisa

Nome:
Telefone:
e-mail:
Local, de de
Assinatura do (a) participante da pesquisa Assinatura da pesquisadora

AUTORIZACAO PAR USO DE IMAGEM E/OU AUDIO

Assinatura do (a) participante da pesquisa Assinatura da pesquisadora




Anexo E — Cronograma das atividades de pesquisa
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Objetivos de Pesquisa Procedimentos e Instrumentos Realizacdo
¢ Reunides informais com a orientadora educacional e equipe diretiva. 2° sem. 2017
¢ Roda de conversa com professores e produgdo escrita e oral sobre o cotidiano a
Nov/17 (1
escolar (Instrumento 1). quinz))
e Questiondrio direcionado aos professores (Instrumento 2). '
¢ Reunido com professores para apresentacdo de cronograma.
e Reunido com professores e atividade de exploracdo multipla (Instrumento | Fev/18 a Mar/18
3).
1. Identificar processos da subjetividade | e Analise de documentos institucionais e individuais dos estudantes (atas de Mar/18 (12
social da institui¢do acerca da conselhos de classe e livro de ocorréncias, relatorios médicos e quinz.)
Tempo indisciplina escolar. psicopedagdgicos dos alunos). '
1 e Apresentacdo da pesquisa aos estudantes de 6° e 7° anos em momentos
separados, com convite a participacdo (2 encontros).
¢ Dindmica conversacional coletiva e producdo escrita individual sobre a vida A
Mar/18 (2
na escola (Instrumento 5 - 1° encontro com 7° ano). quinz.)
¢ Dindmica conversacional coletiva e producdo escrita individual sobre a vida '
na escola (Instrumentos 5 - 1° encontro com 6° ano).
e Dindmica conversacional coletiva com estudantes de 6° ano e atividade de Abr/18 (17
2. Reconhecer processos e formagdes completar frases (Instrumento 4 — 2° encontro). quinz.)
subjetivas dos estudantes, frentea | o Dindmica conversacional individual com estudantes e producéo oral com
subjetividade social produzida na auxilio de figuras (Instrumento 6 — 3° encontro). Abr/18 (22
escola sobre a indisciplina. quinz.)
3. Possibilitar a construcéo de espagos | e Dinamicas conversacionais coletivas e definicdo de um projeto a ser realizado : an o3
Tempo : Bt . ~ o o o| Mai/18 (1%e 2
2 sociorelacionais favorecedores da pelo grupo (podendo ser video, producdo artistica, cultural, etc. - 4° e 5 quinz.)

producdo subjetiva dos estudantes.

encontros).
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¢ Dindmica conversacional coletiva e inicio do projeto a ser realizado pelo Mai/18 (22
grupo e planejamento das proximas reunides - 6° encontro). quinz.)

¢ Dinamica conversacional coletiva e construgdo de regras escritas que devem Jun/18 (12
nortear a producdo do grupo nos préximos encontros (Instrumento 7 - 7° :
encontro). TR

e Dindmica conversacional coletiva com retomada das regras escritas Jun/18 (22
(Instrumento 7) e continuidade da produgéo coletiva — 8° encontro). quinz.)

¢ Dindmica conversacional coletiva e continuidade da producédo coletiva - 9°
encontro).

Jul/18 (12 quinz.)

e Dindmica conversacional coletiva e responder atividade de responder
questionarios (Instrumentos 8 e 9).
¢ Apresentacdo da producéo coletiva (10° encontro).

Ago/18 (22
quinz.)

e Dindmica conversacional em encontro individual com estudantes — 11°
encontro).

Set/18 (22 quinz.)

¢ Dindmica conversacional coletiva e finalizacdo do trabalho de campo — 12°
encontro).

Out/18 (18
quinz.)

Tempo

4, Reconhecer possiveis
reconfiguracdes subjetivas dos
estudantes a fim de analisar o
desenvolvimento da sua subjetividade.

Refere-se a todos os procedimentos realizados com os estudantes nos tempos 1 e 2 de

pesquisa.
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Anexo F — Roteiro para roda de conversa com os professores

1) Ap06s utilizagdo do instrumento Cotidiano escolar, os professores sdo convidados a se
apresentar e a falar um pouco sobre sua experiéncia profissional na escola, com destaque
para situac6es de indisciplina escolar que vocé tenha presenciado.

2) Posteriormente poderdo explanar sobre a escolha da figura e de como se sentem em relacéo
ao cotidiano na escola.

3) Questdes norteadoras para abrir o didlogo e facilitar a expressdo dos participantes:

= Como tem sido sua reacdo a respeito das vivéncias acerca da indisciplina escolar
nessa escola?

= Que relagdes vocé estabelece entre suas vivéncias profissionais e a forma como
concebe a indisciplina no contexto escolar?

= Como vocé costuma intervir em situagdes de indisciplina em sala de aula?

OBS: As falas dos participantes serdo gravadas ap0s a assinatura do termo de consentimento
livre e esclarecido para participacao na pesquisa.
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Anexo G — Instrumentos

1. Cotidiano escolar

Prezado (a) professor (a), dentre as figuras abaixo, escolha uma que melhor representa seu
cotidiano na escola e diga de que maneira esta imagem reflete sua rotina profissional.

Figura 1l Figura 2

Figura 3 Figura 4

Figura 5 Figura 6
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F
Figura 7 Figura 8

Fonte: Google Imagens
https://www.google.com.br/imghp?hl=pt-PT

Figura escolhida (n°):

Esta figura representa como me sinto no dia-a-dia da escola porque:
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2. Questionério

1. DADOS PESSOAIS E FAMILIARES

1.1 Nome:

1.2 Nome ficticio escolhido pelo participante:

1.3 Sexo: Masculino () Feminino ()

1.4 Idade:

1.5 Estado Civil: Solteiro () Casado/a () Companheiro/a () Divorciado/a () Vilvo/a () Outro ()

1.6 Tem filhos? Sim () N&o () Quantos ? . Qual a idade?

1.7 Profisséo dos pais:

Pai: anos Profisséo:
Mae: anos Profisséo:

2. FORMACAO ACADEMICA

2.1 Que lembrancas vocé tem do seu Ensino fundamental?
2.2 Quais as recordacdes mais importantes vocé tem do seu Ensino Médio?

2.3 Em que curso vocé se formou? Qual o ano? Cite uma experiéncia que impactou vocé a época
da graduacéo.

3. EXPERIENCIA PROFISSIONAL
3.1 Experiéncia docente:

Ocupacdo principal nesta escola: Desde
guando (ano):

Outras funces ja desempenhadas nesta escola:
Séries/turmas em que tem atuado:
Séries/turmas com as quais mais se identifica:

3.2 Que outras experiéncias profissionais exerceu, além da carreira docente?

3.3 Com qual (ais) experiéncia (s) profissional (is) mais se identificou e por qué?
4. SOBRE A INDISCIPLINA

4.1 Na sua opinido, o que configura comportamento indisciplinado na escola?

4.2 O que faz desencadear a indisciplina escolar?
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4.3 De acordo com Estrela (2002), “a indisciplina ¢ um fendmeno que permeia a propria historia
da educacdo, embora somente a partir dos Gltimos cinquenta anos a problematica tenha
alcancado maior visibilidade social, tanto em virtude da maior acessibilidade dos individuos a
escolarizagdo como do desenvolvimento das sociedades pds-modernas, cujas caracteristicas
fundamentam-se nos desequilibrios sociais, econémicos e morais que se refletem na
organizacao da escola”.

Qual a sua opinido sobre esta afirmacéo?

4.4 Na sua opinido, como os professores tém administrado atitudes indisciplinadas no contexto
escolar?
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3. Exploracéo multipla

Prezado (a) Professor (a),

Por favor, responda as questdes abaixo de maneira mais sincera possivel. Suas respostas nos
auxiliardo a compreender melhor o cotidiano da escolal

= Se vocé pudesse escolher alunos com determinadas caracteristicas académicas,
comportamentais e/ou de personalidade para compor a sua turma, quais atributos
vocé elencaria como fundamentais? Faca uma lista com quantas qualidades quiser:

= Caso vocé pudesse evitar alguns alunos em sua sala de aula, quais caracteristicas
académicas, comportamentais e/ou de personalidade destes estudantes seriam mais
importantes para se elencar? Faca uma lista com quantos atributos quiser:

= Assinale os termos abaixo que mais se aproximam de fatores motivacionais que o fazem
desejar continuar nessa profissdo. Marque quantas palavras desejar. Caso deseje incluir
alguma outra palavra, utilize os espacos em branco.

Dinheiro
Amor pela profisséo Estabilidade financeira
Vocacéo profissional
Boa gestdo escolar Status social
Bom ambiente . Bom relacionamento com
o Prazer em ensinar
organizacional colegas
Bom relacionamento com 0s .. . . .
Exercicio da cidadania Reconhecimento pessoal
estudantes

= Assinale os termos abaixo que mais se aproximam de fatores de frustracdo que o fazem
ndo desejar continuar nessa profissdo. Marque quantas palavras desejar. Caso deseje incluir
alguma outra palavra, utilize os espacos em branco.
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Falta de reconhecimento
profissional

Decepgéo com a profissao

Ma gestdo escolar

Problemas emocionais
decorrentes da profissao

Baixa remuneragéo

Estresse

Falta de vocagéo para a
profissdo

Condic0es precérias de
trabalho

Relacionamento ruim com
colegas

Baixa perspectiva de
crescimento na carreira

Relacionamento ruim com
estudantes

Falta de treinamento
profissional

E finalmente:

=  Se vocé pudesse mudar algo em seu trabalho, o que mudaria? Por qué?



4. Complemento de frases

© © N o g >~ w D E

W W W W NN N DN DN DD DN DD DDDDDNDN P PP RE R R R PR
W N PO © 00 N OO Ol A WDN P O O 0N O ol A W DN P O

. Me importo

. Meus professores
. Um grande desejo
. N&o suporto
. Umdia

. Acho muito dificil

. Aula de Portugués

. Meus pais

. Néo ligo

. Se eu pudesse

. Dizem que

. Fago muito

Eu sou

Fico muito irritado quando

Minha casa é

Adoro

Acho que minha escola
Aula de Educacéo Fisica

Os alunos

Acho muita graca

Né&o tenho paciéncia

. Prefiro

. Aula de matematica

. Amo

. Eu me acho

. Tenho dificuldade

. Me sinto muito bem

. Eu odeio

. Nao aceito

. Preciso

. Me sinto mal

. Me sinto

. Tenho facilidade

170



34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.

Os professores

A sala de aula

Quero

Pode ser

Meus estudos

Jamais

Quando eu

171



5. Minha vida escolar

172

Vamos imaginar que vocé esta escrevendo um livro sobre a sua vida escolar. Complete as paginas

a seguir com palavras, frases ou textos, da forma que quiser!

Pagina 1:

.

Minha escola
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Pagina 2:

[ = B

Meus professores




Pagina 3:

Meus colegas:

174



Pagina 4:

Eu, estudante:

175
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6. Quem sou eu?

Prezado aluno(a),

1) Observe os personagens famosos que aparecem a seguir e escolha um deles que melhor
represente vocé.

2) Caso ndo haja nenhum personagem com o qual vocé se identifique, pode ficar a vontade
para escolher um em sua memdoria para fazer esta atividade.
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Fonte: Google Imagens
https://www.google.com.br/imghp?hl=pt-PT

Roteiro de perguntas que norteardo a producao oral (as falas dos participantes serdo gravadas, aps
assinatura de termo de anuéncia pelos estudantes e assinatura de termo de consentimento livre e
esclarecido pelos pais):

v Por que escolheu este personagem? O que faz sentir-se como ele?
v' Em que vocés se parecem?

v Qual caracteristica deste personagem gostaria de ter e por que?

v Qual personagem ndo escolheria de maneira alguma e por que?
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7. Mural do estudante

Procedimentos:

1)

2)

3)

4)

5)

Em dindmica conversacional com os adolescentes, propde-se a construgdo de um cartaz em
que sejam explicitas as regras de convivéncia que deverdo ser respeitadas por todo o
grupo;

Apos a discussdo oral sobre as regras acatadas, o grupo devera se dividir em tarefas para
reproduzir no cartaz aquilo que ficou acordado entre os participantes;

A pesquisadora sera mediadora no processo de produgdo do cartaz, porém, 0s estudantes
permanecerdo livres para usar a criatividade, podendo colorir, ressaltar determinado ponto,
organizar as informagdes no cartaz, etc.

O cartaz devera ser assinado por todos os participantes como confirmagdo do compromisso
de prezar pelas normas construidas.

A pesquisadora ficara responsavel pela guarda do material, trazendo-o em encontros
subsequentes com o grupo para que relembrem das informagdes.

Imagem ilustrativa do cartaz em branco, antes da producéo em grupo.
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8. A escola dos meus sonhos

Imagine que vocé encontrou um
génio em uma lampada magica.
Ele vai te ajudar a melhorar a sua
escola, mas vocé terd que
responder a algumas perguntas
para que, juntos, Vvocés consigam
construir esse lugar. Vamos 14!

1. O génio vai fazer uma reforma na escola e quer saber: que lugar vocé reformaria primeiro

€ COMo seria esse espago?

2. O génio esta fazendo também algumas modificagdes e quer a sua ajuda. Qual a regra mais

importante que todos os estudantes devem cumprir nessa nova escola?

3. O que poderia ter de interessante na hora do intervalo, nessa escola que vocé esta ajudando

acriar?

4. O que vocé ndo mudaria nessa escola de jeito nenhum e por qué?
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9. Reflexao

Querido (a) estudante,

Estamos na metade do ano e até agora tivemos muitos encontros interessantes! Para finalizar essa

etapa, escreva abaixo:

1-) Uma frase sobre o que foi mais importante nos encontros:

2-) Cite algo que vocé aprendeu (pode ser sobre vocé mesmo(a), sobre os colegas, sobre o grupo

que se formou...)

3-) Escreva, nas suas palavras, algo que foi muito legal que houve durante os encontros.



