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Da intersubjetividade a subjetividade: Reconhecimento,
diferenca e subjetivacao no trabalho conjunto em sala de aula

From intersubjectivity to subjectivity: Recognition, difference, and subjectification in joint labour in the classroom

De la intersubjetividad a la subjetividad: Reconocimiento, diferencia y subjetivacion en el trabajo conjunto en el aula

RESUMO

Este artigo analisa como os processos de subjetivacido emergem no labor conjunto
durante a realizacio de uma Atividade de Ensino e Aprendizagem (AEA), discutindo
o potencial da escola como espaco de producéo do coletivo e da ética comunitdria. A
pesquisa, de natureza qualitativa e exploratdria, analisa episédios de interacio entre
duas alunas com baixa visdo durante uma AEA planejada segundo os pressupostos da
Teoria da Objetivacio. A AEA foi organizada para favorecer interacdes colaborativas,
o uso de artefatos culturais e o compartilhamento de responsabilidades entre as
estudantes. Os episédios evidenciam que o labor conjunto € atravessado por tensdes,
diferencas e conflitos que constituem momentos importantes dos processos de
subjetivacdo. O reconhecimento do Outro ndo emerge de forma imediata, mas
€ produzido na temporalidade das intera¢des dialdgicas e das responsabilidades
compartilhadas. Concluimos que a aprendizagem, na perspectiva da Teoria da
Objetivacao, constitui um processo simultaneamente cognitivo, social, material e
ético, no qual o encontro com o saber estd indissociavelmente ligado a transformacéo

dos sujeitos e a constituicdo de uma ética de orientagdo comunitdria.
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ABSTRACT

This article analyzes how processes of subjectification emerge in joint labour
during the implementation of a Teaching and Learning Activity (TLA), discussing
the school as a space for the production of the collective and community ethics.
This qualitative and exploratory study examines episodes of interaction between
two students with low vision participating in a TLA designed according to
the Theory of Objectification. The TLA was organized to foster collaborative
interactions, the use of cultural artifacts, and shared responsibility among the
students. The analyzed episodes show that joint labour is shaped by tensions,
differences, and conflicts that constitute important moments in processes of
subjectification. Recognition of the Other does not emerge immediately but
is produced through dialogical interactions and shared responsibilities. We
conclude that, from the perspective of the Theory of Objectification, learning
is simultaneously a cognitive, social, material, and ethical process in which
encounters with knowledge are inseparable from the transformation of the

subjects and the constitution of a communitarian-oriented ethics.

Keywords: Theory of Objectification; Subjectification; Recognition; Joint labour;

Communitarian ethics.

RESUMEN

Este articulo analiza cdmo los procesos de subjetivacién son producidos en el trabajo
conjunto durante una Actividad de Ensefianza y Aprendizaje (AEA), discutiendo
el potencial de la escuela como espacio de produccion de lo colectivo y de una ética
comunitaria. La investigacidn analiza episodios de interaccion entre dos alumnas
con baja vision en una AEA planificada seguin la Teoria de la Objetivacion. La
AEA favorecid interacciones colaborativas, el uso de artefactos culturales y la
responsabilidad compartida. Los episodios muestran que el trabajo conjunto
estd atravesado por tensiones, diferencias y conflictos que constituyen momentos
relevantes de los procesos de subjetivacion. El reconocimiento del Otro no emerge de
manera inmediata, sino que es producido mediante las interacciones dialdgicasy las
responsabilidades compartidas. Se concluye que, desde la Teorfa de la Objetivacidn,
el aprendizaje constituye un proceso cognitivo, social, material y ético, en el que
el encuentro con el saber es inseparable de la transformacidn de los sujetos y de la

constitucién de una ética de orientacién comunitaria.

Palabras clave: Teoria de la Objetivacidn; Subjetivacién; Reconocimiento; Labor

conjunta; Etica comunitaria.
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INTRODUCAO

Vivemos em um contexto histérico marcado pelo enfraquecimento do senso de comunidade, pelo
avanco de ideologias individualistas, pela perda da empatia e pela valorizacio de modos de vida pautados
no consumo, na competicdo e no desempenho. A sociedade contemporinea, fortemente influenciada
pelos principios do neoliberalismo, tende a compreender o sucesso como resultado do mérito individual,
substituindo a cooperacio pela 16gica da competicdo e transformando o Outros' em antagonista. Ao
reduzir o sujeito a sua produtividade e autonomia individual, fragiliza-se o sentido de coletividade,
de cuidado e de responsabilidade ética para com o Outros, o que contribui para a naturalizacdo da
indiferenca diante do sofrimento do Outros e para o enfraquecimento dos vinculos sociais (Olsen, 2019).

Essas transformagdes também repercutem no campo educacional, intensificando préticas
escolares pautadas na performatividade, na meritocracia e na centralidade do desempenho individual
(Fischbach, 2024). Nesse contexto, a aprendizagem tende a ser compreendida como resultado de
competéncias individuais, fragilizando sua dimenséo ética, relacional e coletiva.

Essa crise do coletivo também se reflete na escola e nas relacdes educativas. A instituicio
escolar, inserida nesse contexto sociocultural, acaba por reproduzir prdticas que refor¢cam a
meritocracia e compreendem a aprendizagem como um ato essencialmente solitdrio e individual,
no qual a dimensio coletiva e ética do saber é progressivamente negligenciada. Contudo, €
precisamente nesse cendrio que a educacio deveria firmar os seus alicerces, assumindo o seu papel
ético e politico na formacao de sujeitos capazes de viver em comunidade, reconhecer a alteridade e
agir com responsabilidade coletiva.

E a partir desse entendimento que acreditamos que a Teoria da Objetivacio (TO), ao propor a
aprendizagem como labor conjunto, oferece uma perspectiva para repensar a educacio. Na TO, o labor
conjunto refere-se a uma forma de atividade coletiva em que professores e estudantes trabalham com
os Outros e para os Outros em torno de um objeto comum de saber, compartilhando responsabilidades,
acOes e formas de participacio (Radford, 2021).

Ao compreender a aprendizagem como um processo cultural, histérico e coletivo, a TO
rompe com concep¢des individualistas de sujeito e de conhecimento. Na Atividade de Ensino e
Aprendizagem (AEA), o saber néo € algo que o individuo adquire, mas algo que se encontra no labor
conjunto com o Outro e com os artefatos culturais, por meio de gestos, palavras, emocdes e significados
compartilhados. E nesse processo que ocorrem, simultaneamente, a objetivacio (o encontro com o
saber) e a subjetivacio (a transformacdo ética e sensivel do sujeito que aprende com os Outros).

No campo da Educacio Matemdtica e no Ensino de Ciéncias, essa discussio se torna
particularmente relevante, uma vez que muitas préticas escolares ainda se organizam a partir de
perspectivas individualizantes de aprendizagem, centradas no desempenho, na resolucdo individual de
tarefas e na producéo escrita como principal evidéncia do saber. Em contraposi¢do, a TO compreende
a aprendizagem matemadtica como atividade cultural, histérica e coletiva, na qual conhecer implica
também se transformar com os outros. Embora a TO tenha emergido no campo da Matemadtica, neste
artigo estendemos suas contribui¢des para o Ensino de Ciéncias, compreendendo a aprendizagem como
atividade cultural, histdrica e coletiva, na qual conhecer implica também transformar-se com os outros.

Desse modo, a escola pode deixar de ser apenas reprodutora de desigualdades e tornar-se espaco
de reconstrugio do coletivo, do cuidado e do reconhecimento mutuo. A sala de aula, nessa perspectiva,
ndo € apenas um lugar de transmissio de contelidos, mas um espaco publico de convivéncia, didlogo,

Utilizamos "Outro", com inicial maidscula, quando nos referimos ao conceito filoséfico de alteridade presente
na tradi¢do hegeliana, indicando a outra consciéncia constitutiva do processo de reconhecimento. Nas demais
ocorréncias, empregamos "outro", em minuscula, para designar o outro em sentido corrente ou relacional.
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escuta e producdo de uma ética comunitdria. Assim, a educacio deve ter, como objetivo, a formacéo de
sujeitos capazes de viver em comunidade, reconhecendo o Outro como uma condi¢do para a prépria

existéncia e ndo como uma ameaga.

Este artigo tem como objetivo analisar como os processos de subjetivacdo emergem no labor
conjunto entre duas alunas com baixa visao durante a realizacio de AEA, discutindo o potencial da
escola como espaco de produgio do coletivo e da ética de orientacdo comunitdria.

Tomamos, como base, episédios de uma pesquisa com alunas com baixa visdo, nos quais se
evidenciam processos de objetivacdo do saber, subjetivacio, conflitos, cooperacido e emergéncia da
ética comunitdria. Ao trazer esse exemplo concreto, buscamos mostrar que aprender com o outro ndo
€ apenas uma estratégia pedagdgica, mas uma forma de existir no mundo, sobretudo em tempos que o
vinculo social e a empatia parecem cada vez mais ameacados.

Essa discussdo torna-se particularmente relevante, uma vez que as prdticas escolares
ainda s3o frequentemente organizadas a partir de perspectivas individualistas de aprendizagem,
centradas no desempenho e na producdo escrita. A TO permite deslocar esse foco ao compreender
a aprendizagem matemdtica como atividade cultural, histdrica e coletiva, na qual conhecer implica

também transformar-se com os outros.
DO “EU” AO “NOS”: A COMPREENSAO DO COLETIVO E DA CRISE CONTEMPORANEA

A perdadaempatiaeoenfraquecimentodosvinculossociais nioameagamapenas os fendmenos
educacionais, mas também os histdricos, éticos e filosdficos, que atravessam as formas de ser e de
relacionar-se na contemporaneidade. Segundo Fischbach (2024), o avanco de ideologias individualistas,
fundadas na autonomia absoluta e na légica da competicdo, produziu modos de subjetivacio centrados
na autossuficiéncia e no isolamento, dificultando a experiéncia do reconhecimento mituo e da vida
em comum. Nessa perspectiva, pensar a subjetividade exige deslocd-la do plano do individuo isolado
para o campo da interdependéncia, da reciprocidade e da acido compartilhada.

O sujeito ndo pode ser compreendido como entidade autdbnoma, mas como ser que se
constitui no e pelo encontro com o outro, na convivéncia e na mediagdo cultural. Essa compreensao
€ fundamental para refletir sobre os desafios éticos e educativos do presente, em que a formaciao
humana requer recuperar o sentido do “nds” como dimensdo constitutiva da prépria existéncia.

Hegel demonstra, na Fenomenologia do Espirito, que a consciéncia-de-si ndo é uma substancia
isolada, mas um processo que depende do Outro. A sua afirmacdo de que “[...] a consciéncia-de-si é em
si e para si quando e por que é em si e para si para uma Outra; quer dizer, s6 € como algo reconhecido”
(Hegel, 1807/2014, §178, p. 142), evidencia que o sujeito sé alcanca a sua verdade ontoldgica ao ser
reconhecido por outra consciéncia. Nessa dtica, a autoconstituicdo da consciéncia-de-si depende do
reconhecimento reciproco e da relagdo com a alteridade.

O movimento descrito por Hegel, no qual o agir de cada consciéncia assume “o duplo sentido
de ser tanto o seu agir como o agir da outra” (Hegel, 1807/2014, §182, p. 143), permite compreender que
a subjetividade se forma a partir de um duplo processo: exteriorizagio (Entdusserung), em que o sujeito
se torna Outro de si mesmo, e interiorizacio (Er-innerung), em que retorna a si apds essa passagem
pela alteridade. A subjetividade €, portanto, um vai-e-vem entre o eu e o Outro, entre colocar-se no
mundo e reconhecer-se de volta por meio do olhar e da acio do Outro.

Entretanto, Hegel mostra que tal reconhecimento nio € imediato. Na efetividade histdrica, as
consciéncias, frequentemente, encontram-se em relacdes, marcadas pela luta e pela tentativa de impor-
se como consciéncia dominante. A descri¢do da “luta de vida ou morte” (Hegel, 1807/2014, §187-189)
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revela que, diante de condic¢des adversas, a busca pelo reconhecimento degenera em disputa, medo e
submissao, inviabilizando a constituicdo de um “nds”. Assim, embora o reconhecimento mituo seja
uma possibilidade racional, a sua realizacio depende das condi¢des concretas que tornam possivel
uma relacio verdadeiramente ética.

E nesse ponto que a analise contemporanea de Franck Fischbach se torna necesséria, ja que,
para o autor, vivemos uma crise do comum: a vida social € atravessada por 1dgicas neoliberais que
transformam os sujeitos em unidades isoladas e concorrentes, produzindo subjetividades marcadas
pelo isolamento, pela responsabilizacio individual e pelo enfraquecimento da solidariedade.
Retomando a critica hegeliana, Fischbach mostra que o individuo contemporéaneo tende a viver como
“um Eu absoluto independente da outra consciéncia”, percebendo a alteridade ndo como constitutiva,
mas como uma ameag¢a. Em contraste, o autor propde a centralidade do faire ensemble, o “fazer em
comum”, como condi¢io para reconstruir vinculos sociais e produzir subjetividades nio alienadas.

Neste sentido, Fischbach (2024) argumenta que a crise atual nfo é apenas econémica: trata-se
de uma crise da prépria experiéncia do comum. A passagem do “eu” ao “nds” torna-se cada vez mais
dificil num contexto social que refor¢a a competicdo e a autossuficiéncia. Somente o fazer em comum,
afirma o autor, pode restabelecer formas de vinculo e abrir espacgo para novas formas de subjetivacio.

A TO converge com as ideias desses autores ao propor que a aprendizagem € insepardvel
da constituicdo do sujeito. Nessa teoria, aprender € encontrar saberes historicamente produzidos
(objetivacao), a0 mesmo tempo em que nos transformamos como sujeito ético e sensivel (subjetivacao),
participando de prdticas culturais por meio de gestos, palavras, emocdes e acdes. Ao contrario da
escola tradicional e individualista, que valoriza desempenhos individualizados, na TO, o Outro
também € condic@o para a aprendizagem, a subjetivacdo é um processo comunitdrio e ético.

Assim, embora a escola possa funcionar como espaco de reprodu¢io do individualismo,
ela também pode tornar-se lugar de emergéncia do coletivo. E nesse contexto que apresentamos a
interacdo entre duas alunas com baixa visdo, na qual identificamos evidéncias de encontros que se
configuram como experiéncias éticas.

Com base nas contribuicoes de Hegel e Fischbach, que compreendem o reconhecimento e o fazer
conjunto como fundamentos da constitui¢io do sujeito e do coletivo, a TO oferece um referencial para
a reconstruco ética da vida em comum no campo educacional. Nessa perspectiva, a aprendizagem €
entendida como participacio em prdticas culturais historicamente constituidas, enquanto a subjetivacéo
ocorre no engajamento na atividade coletiva. A ética comunitdria emerge, assim, como horizonte de
reconhecimento mutuo entre sujeitos implicados em um mesmo projeto humano, o que fundamenta a
apresentacio dos pressupostos centrais da TO aplicdveis ao contexto educativo.

As discussdes apresentadas até aqui permitem compreender que o reconhecimento mutuo
constitui condicio inicial para a constitui¢io da subjetividade. E a partir dessa perspectiva que
aprofundamos, a seguir, a compreensio hegeliana da passagem da intersubjetividade a subjetividade.

DA INTERSUBJETIVIDADE A SUBJETIVIDADE

Inspirando-nos em Hegel, neste artigo, abordamos o problema da subjetividade a partir da
intersubjetividade, em um movimento no qual a subjetividade surge como resultado de uma mediacao
no decorrer da qual o sujeito constitui-se com os Outros como sujeito livre.

Tal como entendemos aqui, o problema da constituicao da subjetividade reside em mostrar
como a consciéncia experimenta o seu encontro com outras consciéncias em uma experiéncia
que nio se articula em torno do reconhecimento do Outro, mas do reconhecimento do sujeito
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pelo Outro. Como observa Renault (2017), em Hegel o problema néo reside na possibilidade de
reconhecer o outro, mas no reconhecimento do sujeito pelo Outro. Em Hegel, o reconhecimento
emerge quando a consciéncia deixa de relacionar-se apenas consigo mesma e passa a encontrar o
Outro como condi¢do para reconhecer-se.

Em Hegel, a consciéncia nio é compreendida como algo fixo, mas como um movimento
processual. Inicialmente, o sujeito se relaciona com o mundo a partir de sua percepcio imediata,
permanecendo centrado em si mesmo e em seus proprios referenciais. No entanto, a consciéncia nao
permanece encerrada nesse movimento solipsista. A passagem para a consciéncia de si ocorre quando
o sujeito encontra o Outro ndo apenas como objeto externo, mas como uma outra consciéncia, cuja
presenga torna-se condi¢do para o reconhecimento de si mesmo. E nesse movimento que a subjetividade
deixa de constituir-se de forma isolada e passa a formar-se na relacio social e histérica com os Outros
(Hegel, 1807/2014; Fischbach, 1999).

O encontro com o Outro

O encontro com o Outro constitui, em Hegel, uma condi¢io fundamental para a constituicao da
consciéncia de si. O sujeito nio se produz isoladamente, mas na relacdo de reconhecimento com outras
consciéncias. Nesse movimento, a liberdade deixa de ser entendida apenas como afirmacéo individual e
passa a constituir-se socialmente, na medida em que o sujeito reconhece o Outro e é reconhecido por ele
(Hegel, 1807/2014; Renault, 2017). Assim, o reconhecimento nfo corresponde a um ato unilateral, mas a

um processo relacional e histdrico, atravessado por tensdes, conflitos e negociagdes.

Nessa perspectiva, o reconhecimento exige que o sujeito ultrapasse uma relacio centrada
exclusivamente em seus préprios interesses e desejos. Enquanto o Outro € reduzido a mero
instrumento da vontade individual, ndo hd reconhecimento efetivo, mas apenas afirmacio unilateral
do eu. O reconhecimento mituo implica, portanto, um movimento ético no qual os sujeitos passam a
considerar o Outro como condicio de sua prdpria existéncia social e liberdade (Renault, 2017).

Essa compreensdo relacional do reconhecimento aproxima-se das discussdes de Freire
(1979), para quem os processos de libertacdo nao podem ocorrer de forma isolada ou unilateral, mas
exigem transformacéo simultinea das relagdes entre os sujeitos. Nessa dire¢do, Marx (2007) também
compreende que os individuos se constituem nas relac¢des sociais e na atividade coletiva, ressaltando
que a vida humana se realiza no interior de prdticas cooperativas e historicamente compartilhadas.

Desse modo, a passagem da intersubjetividade a subjetividade pode ser compreendida como
um processo relacional e histdrico, no qual os sujeitos se constituem nas relagdes com os Outros e nas
prdticas sociais compartilhadas. Nessa perspectiva, “o Eu € um Nés e, a0 mesmo tempo, o Nés é um
Eu” (Hegel, 1807/2014, p. 262), indicando que a liberdade individual nio pode realizar-se plenamente
fora do reconhecimento mutuo. A seguir, a partir da compreensdo hegeliana de subjetividade,
apresentamos alguns pressupostos tedricos fundamentais da TO, que sustentam e tornam aplicavel
esse entendimento no contexto educativo.

A TEORIA DA OBJETIVACAO

A TO é uma teoria de ensino e aprendizagem inspirada no materialismo dialético, no conceito
de transformacio e emancipacio da educacio de Freire e na psicologia histérico-cultural de Vygotsky.
Distanciando-se de abordagens subjetivistas, empiristas ou construtivistas da aprendizagem, a TO
concebe 0 ensino e a aprendizagem como um processo unitdrio que envolve, de forma indissocidvel,
tanto o conhecer quanto o vir-a-ser (Radford, 2021).
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Assim sendo, a aprendizagem é compreendida como um processo simultineo de objetivagio
e subjetivacio. Os processos de objetivacdo dizem respeito ao encontro do sujeito com os saberes
culturais e historicamente produzidos, que se tornam acessiveis por meio da atividade humana
coletiva. Jd os processos de subjetivacdo referem-se as transformacdes do ser, isto é, as mudangas
éticas, afetivas, identitdrias e relacionais que os sujeitos vivenciam ao participarem dessas praticas.

Para a TO, o saber ndo é uma entidade privada ou interna ao sujeito, mas algo que existe
na cultura e que se manifesta nas formas de agir, falar, gesticular, simbolizar e relacionar-se com
os Outros. O encontro com os saberes acontece de maneira gradual ao longo da vida, mediado pela
atividade humana e pelas relacdes sociais. Ao mesmo tempo em que 0s sujeitos se engajam nessas
préticas e entram em contato com os saberes, eles também séo transformados por esse processo. Dessa
forma, aprender nio significa um processo individual, mas a participacio em prdticas humanas nas

quais os saberes tornam-se acessiveis por meio da atividade.

Essas duas dimensdes (do saber e do ser) constituem o que a TO entende por aprendizagem.
A dimensao do saber refere-se aos processos de objetivacio, isto €, as maneiras pelas quais os saberes
culturais tornam-se perceptiveis e compartilhdveis na atividade. Jd a dimenséo do ser estd relacionada
aos processos de subjetivacido, entendidos como as transformacdes éticas, afetivas e identitdrias
vividas pelos sujeitos ao participarem de praticas coletivas.

Embora esses processos ocorram de forma simultanea e insepardvel, o presente artigo concentra-
se especialmente na dimensdo do ser. O interesse estd voltado para a compreensio das relacdes
humanas que se estabelecem na atividade conjunta, bem como para os processos de subjetivagio e a
emergéncia da ética comunitdria entre as alunas envolvidas. Desse modo, o foco da andlise recai sobre
como o engajamento em ag¢des realizadas com o Outro possibilita transformagdes no modo de ser, agir e
relacionar-se, tornando a aprendizagem um fendmeno essencialmente ético e coletivo.

SER E SUBJETIVIDADE NA TEORIA DA OB]ETIVA(;;\O

Nos escritos iniciais da TO, a problemadtica central era de natureza epistemoldgica, centrada
especialmente na relaclo entre ensino, aprendizagem e saber. No entanto, 2 medida que a teoria se
desenvolveu, ela tornou evidente que o encontro com os saberes culturais ndo se dd sem a transformacio
daquele que aprende. Assim, a dimensao da subjetivacio passou a ocupar um lugar central, uma vez
que aprender implica, simultaneamente, modificar-se.

A TO compreende o individuo como uma entidade em fluxo, em permanente processo de
transformacdo. Por meio da atividade prdtica e sensivel, os sujeitos sdo incluidos no mundo social e passam
a ser produzidos e coproduzidos nas condicdes histdricas e culturais que os constituem. Neste sentido,
o interesse da teoria ndo se limita 4 aquisicdo de conhecimentos, mas se estende 4 compreensio sobre
como alunos e professores sio transformados durante as atividades desenvolvidas em contextos educativos
historicamente situados, destacando-se aquilo que se pode denominar natureza cultural do ser.

A cultura fornece os conteddos a partir dos quais os individuos constroem concepg¢des de si
mesmos, de sua identidade, de seu poder de acio e de suas possibilidades de existéncia. Esses contetdos
fazem parte do que a TO denomina Sistemas Semiéticos de Significacdes Culturais (SSSC), entendidos
como superestruturas simbdlicas dindmicas que orientam modos de agir, pensar, sentir e relacionar-
se no mundo (Radford, 2021). Os SSSC incluem dimensdes éticas, politicas e normativas que moldam

tanto as formas de acdo quanto os processos de subjetivacio.
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Os sujeitos sio, portanto, afetados por seus contextos sociais, culturais e histéricos. No
entanto, isso ndo acontece de maneira passiva. Os seres humanos sdo afetados de forma reflexiva, de
modo que aquilo que emerge, carrega a marca da cultura e, ao mesmo tempo, produz algo novo. Cada
subjetividade € singular, embora todas sejam constituidas em processos histéricos compartilhados.

Na TO, o Ser € concebido como uma categoria geral, cultural e dindmica, constituida por formas
historicamente estabelecidas de viver no mundo (Radford, 2021). Essas formas incluem maneiras de
conceber-se e de ser concebido, de posicionar-se e de ser posicionado, bem como modos de relagio consigo
mesmo e com os Outros. O ser, neste sentido, € potencialidade; o que se manifesta concretamente € a
subjetividade, entendida como a materializacio sempre provisdria dessa potencialidade.

A subjetivac¢io €, assim, concebida como um processo dialético de instanciacdo continua do ser,
por meio da intersubjetividade, desdobrando-se no trabalho com os Outros. Trata-se de um movimento
inacabado, pelo qual o sujeito constitui-se como um projeto de vida sempre em transformacio. Nesse
processo, o individuo torna-se capaz de refletir sobre si mesmo, de agir no mundo e de relacionar-se
com os Outros de novas maneiras, produzindo-se dialeticamente com eles.

Esse processo de subjetivacdo ocorre na articulaciio entre o sujeito em producéo e as estruturas
sociais, culturais, politicas e econdmicas que organizam a vida coletiva, tais como a familia, a escola,
o trabalho e outras instituicdes. O sujeito entra nesse movimento com a sua “voz”, isto €, com os
seus modos de expressdo, que sio necessariamente mediados pela linguagem, pelos simbolos e pelos
significados disponiveis em sua cultura. A voz nao € individual no sentido estrito, pois aquilo que se
diz e faz é sempre enunciado a partir de linguagens, conceitos e formas simbdlicas compartilhadas.

Pensar a sala de aula a partir da TO, implica conceber o ensino e a aprendizagem como
processos orientados para a formacdo dos sujeitos. Para isso, é necessdrio que existam atividades
planejadas de modo a colocar os saberes culturais em movimento e, simultaneamente, possibilitar a
transformacéo dos estudantes. O papel do professor, nesse contexto, envolve a criacdo intencional de
condicdes para que os sujeitos se encontrem com os saberes e com os Outros na atividade, favorecendo
formas de participacdo pautadas no compartilhamento, na colaboracio e na responsabilidade coletiva.

E nesse cendrio que se torna possivel a emergéncia do labor conjunto, entendido niio apenas
como uma estratégia diddtica, mas como uma forma de vida. O labor conjunto caracteriza-se por
acoes realizadas com os Outros e para os Outros, nas quais o saber é construido coletivamente
e a subjetividade € transformada no decorrer da atividade. Na TO, toda atividade humana é,
simultaneamente, cognitiva, afetiva, corporal e ética, o que significa que aprender envolve ndo apenas
pensar, mas sentir, perceber e relacionar-se.

Neste sentido, a ética comunitdria constitui o principio que orienta as relagdes humanas
no processo de ensinar e aprender. Ela contrapde-se as ldgicas individualistas e competitivas,
frequentemente, presentes na escola e funda-se em valores como solidariedade, cuidado, respeito e
responsabilidade mutua. “O labor conjunto baseia-se em uma ética comunitdria: um modo de estar
com o Outro que implica cuidado, solidariedade e reconhecimento mituo” (Radford, 2021, p. 135).

A ética comunitdria ndo se configura como um cédigo moral externo ou prescritivo, mas
emerge no proprio fazer coletivo, & medida que professores e estudantes coexistem e cooperam em
torno de um mesmo objeto de saber. Trata-se de uma ética vivida, construida nas interacdes concretas,
nos gestos, nas palavras e nos modos de participagio que se estabelecem na atividade conjunta.

Se, por um lado, a escola pode funcionar como espa¢o de reproducio do individualismo,
por meio de préticas avaliativas meritocrdticas, da fragmentacdo dos saberes e da intensificacio da
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competicéo, por Outro, ela também pode constituir-se como um lugar de emergéncia do coletivo. Isso
aparece quando estudantes trabalham juntos em torno de uma tarefa comum; quando reconhecem
e acolhem as diferencas entre si; quando ajustam gestos, ritmos e formas de participacio e quando
aprendem, simultaneamente, a ver e a serem vistos.

Nessas situacdes, o aprender deixa de ser uma atividade individual e passa a ser uma
experiéncia compartilhada, na qual o saber e o ser produzem-se conjuntamente. A ética comunitdria,
nesse contexto, no apenas sustenta o processo educativo, mas redefine o préprio sentido da formacao
escolar como uma experiéncia de constituicio do humano em relagio com os Outros. A escola,
enquanto institui¢do social, participa ativamente desse processo, contribuindo para a producéo e a
reproducio de determinados modelos de sujeito. Ao mesmo tempo, ela pode constituir-se como espaco
de ruptura e transformacéo, quando favorece prdticas educativas centradas na atividade conjunta, no
reconhecimento mutuo e na ética comunitdria.

Nos episédios analisados neste artigo, buscamos observar como esses processos emergem
concretamente nas interagdes entre as estudantes, especialmente nos momentos de tensio, negociagio
e reorganizacio do trabalho conjunto. E a partir dessa compreensio que, nas proximas segdes,
serdo analisados episddios de sala de aula a luz da TO, buscando evidenciar como os processos de
subjetivacdo e as relacdes éticas emergem da realizacdo da AEA, iluminando a aprendizagem como

um fenémeno simultaneamente cognitivo, social e ético.

A partir desses pressupostos tedricos, organizamos uma investigacdo qualitativa voltada
para compreender como os processos de subjetivacio e reconhecimento emergem concretamente nas
interacOes entre estudantes durante a realizacio de uma AEA.

METODOLOGIA

A presente pesquisa € classificada como qualitativa do tipo exploratéria, pois busca compreender,
a partir da realidade vivida pelas participantes, o uso das Tecnologias Assistivas® (TAs) em contextos de
aprendizagem de duas alunas com baixa visdo em salas de recursos multifuncionais® (SRMs).

O nosso objetivo foi investigar como o uso das TAs, enquanto artefatos culturais, pode
favorecer processos de objetivacdo e subjetivacdo nas interacdes entre alunas com baixa visio,
possibilitando a constitui¢ido de prdticas de aprendizagem pautadas pela ética comunitdria. Essa
ética, na perspectiva da TO (Radford, 2021), manifesta-se quando os estudantes agem dentro da
16gica do labor conjunto, que se evidencia pela presenca de trés vetores fundamentais: compromisso,
cuidado com o Outro e responsabilidade compartilhada.

Para tanto, foi elaborada uma AEA planejada especificamente para promover situacdes em
que as interacdes colaborativas pudessem favorecer o encontro com os saberes e o reconhecimento
mutuo entre as alunas. Adaptamos as ideias de Radford (2015) a realidade das SRMs, nas quais o
numero de participantes € reduzido e os atendimentos, em muitos casos, individualizados, devido a
diversidade de deficiéncias e niveis de ensino.

% Recorte da pesquisa de doutorado de Vargas-Placa (2020).

3 Espaco localizado nas escolas de educacdo bdsica em que se realiza o atendimento educacional especializado
(AEE). E constituida por equipamentos, mobilidrios, recursos de acessibilidade e materiais diddticos-pedagégicos
para atender a escolas com alunos da Educacio Especial. O AEE deve ser realizado por professor com formacio
em Educacio Especial.
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A AEA teve duracio total de oito horas, distribuidas em quatro encontros com as alunas
com baixa visdo, seguidos de um retorno, trés meses depois, para verificar os efeitos da atividade
no cotidiano escolar das estudantes. O foco, contudo, ndo esteve em resultados imediatos, mas no
acompanhamento do processo de transformacio das alunas ao longo das interagdes.

A proposta foi estruturada com base nos critérios de elaboracio de atividades da TO (Radford,
2015), que orientam que as tarefas devem:

a) dialogar com o que os alunos jd sabem;

b) abordar temas de interesse dos participantes;

¢) incluir momentos de discussio, reflexao e cooperacio;

d) apresentar niveis graduais de complexidade cognitiva e conceitual.

A AEA, intitulada Rota¢do da Terra — Ciclo dia e noite, foi composta por cinco problemas
(Tabela 1), elaborados de modo que o uso das TAs fosse essencial para a realizacio de cada um deles.
As TAs, nesse contexto, nio foram compreendidas apenas como recursos de acessibilidade, mas como
artefatos culturais constituintes para a resolu¢do dos problemas propostos.

Tabela 1

Sequéncia de problemas aplicados dentro da tarefa “Rotacdo da Terra - Ciclo dia e noite”

Problemas

Posicionando o Sol e a Terra
Escrevendo sobre o Sol e a Terra
Estudo do claro e escuro
Analisando uma foto da Terra

M e

Simulando o dia e a noite

Fuente: Vargas-Plaga (2020).

Os problemas propostos foram planejados para proporcionar um ambiente em que o didlogo, a
cooperacio e o uso compartilhado dos artefatos fossem indispensdveis para a resolucéo dos problemas.
A participacdo ativa das alunas, a escuta atenta e o respeito as contribui¢des da colega foram elementos
interpretados como indicios de movimentos éticos relacionados ao trabalho conjunto.

Dessa forma, a metodologia proposta buscou criar condicdes para que a aprendizagem
emergisse como experiéncia ética e comunitdria, buscando tensionar préticas escolares centradas
no individuo e na execuc¢do mecénica de tarefas. A AEA constituiu-se, portanto, como um espaco
de investigacdo e formacdo simultineas, em que o saber cientifico se constituiu como elemento
organizador da atividade, articulando o encontro com o Outro, a responsabilidade compartilhada e as
possibilidades de transformacao das participantes., em consonincia com os principios da TO.

Como apresentado anteriormente, o recorte proposto focaliza a interacdo de duas alunas
com baixa visdo que participaram da AEA. Os encontros foram gravados em dudio e video e
complementados por anotagdes da professora-pesquisadora, bem como pelas folhas de registro
utilizadas pelas estudantes ao responderem as questdes propostas.

Durante o desenvolvimento da atividade, a professora-pesquisadora realizou intervencdes
voltadas a organizacio do trabalho conjunto, ao compartilhamento dos artefatos e a mediacio dos
conflitos emergentes. Essas acdes buscaram favorecer condi¢des para que as estudantes reconhecessem
o Outro como participante legitimo da atividade.
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Neste artigo, apresentaremos uma sequéncia de episédios ocorridos durante a resolugio
do Problema 2, em momentos distintos, pois buscamos acompanhar o processo por meio do qual
as estudantes foram se constituindo ao longo da atividade. Tal acompanhamento € indispensavel, jad
que o encontro com o saber, assim como a transformacao do ser, ndo se realizam de forma imediata,
mas se desdobram no movimento da atividade conjunta. O Problema 2 foi selecionado por apresentar
momentos particularmente ricos de negociacio, compartilhamento dos artefatos e reorganizacao das
formas de participacdo entre as estudantes.

Os episddios foram selecionados considerando momentos em que emergiram tensoes,
negociacdes, reorganizacdes do trabalho conjunto e indicios de transformacdes nas formas de
participacdo das estudantes. Em consonéncia com a proposta metodoldgica da TO, tais episddios
foram compreendidos como salient segments (Radford, 2015), isto €, segmentos da atividade que
apresentavam indicios relevantes dos processos investigados neste estudo, particularmente aqueles
relacionados a subjetivacio e ao reconhecimento no labor conjunto. Apds a identificacdo desses
segmentos, realizou-se a transcri¢do dos episddios e andlises detalhadas das interacdes verbais,
gestuais e multimodais produzidas pelas estudantes.

A unidade de andlise adotada foi a atividade conjunta em seu movimento dialégico e
multimodal. As andlises buscaram articular descricdo dos episddios, inferéncias analiticas e
interpretacdes tedricas fundamentadas na TO e nas discussdes sobre reconhecimento e subjetivacéo,
procurando manter coeréncia entre a materialidade dos dados e o alcance interpretativo das andlises.
A seguir, apresentamos as andlises dos episédios.

ANALISES DAS REFLEXOES

A andlise dos episddios envolvendo as duas alunas com baixa visdo permite observar, de modo
situado, movimentos relacionados a constituicdo do sujeito nas relacdes de intersubjetividade. O que
se desenrola na sala de aula ndo corresponde apenas a execucio técnica de um problema, mas envolve
processos de negociagio, conflito, reorganizacio da atividade e reconhecimento mituo, elementos
que podem ser interpretados a luz da subjetivacio na TO.

A ORGANIZAQAO INICIAL DA TAREFA E A EMERGENCIA DO OUTRO COMO NECESSIDADE

No inicio da realizacdo do Problema 2, observamos um primeiro movimento de organizacio
para a resolucio do problema que jd antecipa a presenca do Outro como condi¢io para a agio (Tabela 2).

Tabela 2

Transcri¢do do episédio relevante 1

Numero do - o Comentarios
R Transcricao do episédio relevante 1 . K

enunciado interpretativos

01 A: Nés duas temos que ler e responder e nds duas temos que usar o tablet.

Quer comegar?

02 A,: Tanto faz. Posso ler a préxima. Temos que trabalhar juntas.

03 AT,

04 A,: Professora, a senhora ajuda a gente a usar o tablet?

Fonte: Plaga-Vargas (2020, adaptado de Radford, 2015).

Esse momento revela que o Outro ainda nio aparece plenamente como parceiro ético, mas
como uma exigéncia prética da situacio: hd apenas um tablet, um conjunto de perguntas e um tempo
compartilhado. Em termos hegelianos, trata-se de um reconhecimento ainda externo e funcional, em
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que a outra consciéncia é percebida como necessdria para a realizacio do problema, mas ndo como
parte constitutiva do préprio agir. O reconhecimento, aqui, ainda néo é reciproco, mas situacional.

A experiéncia inicial das estudantes corresponde ao que Fischbach identifica como um traco
da subjetividade contemporanea: sujeitos que, mesmo quando colocados juntos, agem como unidades
isoladas, cada uma centrada em seu préprio fazer.

Esse modo inicial de organizacdo da AEA sugere que cada estudante ainda atua fortemente
orientada por sua prépria percepc¢do imediata do problema, de seu ritmo e de suas expectativas. O
Outro € reconhecido como condicio externa da ac¢do, mas ainda nfo como participante cuja presenca
reorganiza efetivamente o modo de agir da outra. Trata-se, portanto, de um reconhecimento funcional,
situado no plano da necessidade prdtica, mas nio ainda de um reconhecimento ético.

Na perspectiva da TO, esse momento inicial pode ser compreendido como a constituicao de
uma organizacdo provisdria da atividade, na qual as alunas comec¢am a posicionar-se nas praticas
culturais da sala de aula. O labor conjunto ainda nio estd plenamente estabelecido, mas as suas

condi¢des comecam a delinearem-se.
TENSAO, INTERRUPGAO E RECONHECIMENTO NAO SIMETRICOS

A medida que a resolugiio do problema avanca, emergem tensdes que evidenciam a fragilidade
inicial do acordo coletivo (Tabela 3).

Tabela 3

Transcri¢do do episédio relevante 2

Numero do

) Transcricao do episédio relevante 2 Comentarios interpretativos
enunciado
01 A : Eu vou usar o tablet entdo e vocé 1é e responde a
primeira pergunta.
A_: Td bom. Pode por o som, a gente ouve tudo
02 2
primeiro.
A,: T4. Enquanto as alunas escutavam o
03 dudio ficaram o tempo todo paradas e
(Observagao: O primeiro dudio sobre o Sol tinha o concentradas.
tamanho de 58 segundos)
04 A: O que é o Sol?
. i . . A aluna A, pega a folha da colega e
05 A,: Ei me dd aqui é a minha vez. 2 pes &
comeca a leitura.
A . B Aaluna A, 1é com dificuldade, enquanto
06 A,: Apds a leitura, descreva o que € o Sol. . .
aaluna A, se mostra impaciente.
A aluna A coloca o dudio novamente e
07 A: Vamos escutar de novo. pausa no momento em que elas escutam
a resposta procurada.
A,: Aill!l Acho que entendi. O Sol é uma estrela
08 porque possui luz prépria. Ele é importante por isso,
importante pra nds. Ele faz as plantas crescerem
também.
09 A,: Escreve, entdo.

Fonte: Placa-Vargas (2020, adaptado de Radford, 2015).
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Quando A, inicia a leitura da pergunta “O que € o Sol?” apesar de o combinado prever que A,
realizaria essa acdo, A, reage prontamente: “Ei, me dd aqui, € a minha vez”. Esse enunciado marca um ponto
decisivo da andlise, pois explicita um gesto de resisténcia a tentativa de conducéo unilateral da tarefa.

A interrupcao realizada por A : “Ei, me dd aqui, € a minha vez”, pode ser interpretada como
um movimento inicial de reivindicacdo de participacio e reconhecimento dentro da atividade. O
conflito que se instaura ndo expressa uma falha na dindmica do trabalho conjunto, mas o momento
dialético no qual a consciéncia sensivel encontra o seu limite e é forcada a confrontar o Outro nio mais
como extensio de si, mas como alteridade irredutivel.

Esse episédio sugere um deslocamento importante na dindmica da atividade, na medida
em que a diferenca entre as estudantes deixa de permanecer apenas implicita e passa a interferir
diretamente na reorganizacdo do trabalho conjunto: ao resistir, A, interrompe a naturalizagio da
assimetria e cria as condicOes para que o reconhecimento deixe de ser funcional e passe a ser parte da
eticidade que constitui as relagdes com os Outros.

O reconhecimento, aqui, nio € simétrico nem imediato, mas processual, conflitivo e
constituido no interior das prdticas sociais. Do ponto de vista da TO, esse episédio evidencia um
momento importante de subjetivacdo: A, passa a reivindicar maior legitimidade de participagao
na prdtica, o seu lugar de participacdo e a sua voz. Ao fazé-lo, ela nio apenas defende um acordo
previamente estabelecido, mas afirma a sua pertenca ao coletivo que se constitui no labor conjunto.

O momento em que as alunas escutam novamente o dudio, fazendo-o de forma compartilhada,
parece favorecer um deslocamento parcial da a¢do individual para uma atencdo compartilhada ao
problema. A escuta conjunta exige que cada uma delas desacelere o seu préprio ritmo e disponha-se
a acolher ndo apenas o saber, mas também o tempo e a compreensio da outra. Esse gesto sinaliza
um deslocamento importante: a aprendizagem passa a depender mais explicitamente da coordenacio
entre os tempos, escutas e compreensoOes das estudantes. Trata-se de um momento ainda fragil, mas
decisivo, no qual a diferenca deixa de ser vivida apenas como obstdculo e comeca a ser reinscrita como
condic@o para a continuidade da atividade conjunta.

O movimento de subjetivacido observado nas interacdes verbais e gestuais contrasta com
aquilo que se materializa no registro escrito. Essa discrepancia permite problematizar os limites de
uma concepcio escolar de aprendizagem centrada exclusivamente na escrita, especialmente quando
se consideram processos de objetivacdo e subjetivacdo mediados por multiplos modos semidticos.

OBJETIVA(;AO, LIMITES DO REGISTRO ESCRITO E PERDA DE SENTIDO

Quando A, afirma verbalmente que “o Sol € uma estrela porque possui luz propria” e complementa
dizendo que ele “faz as plantas crescerem”, observamos indicios do movimento do saber cientifico na
sala de aula. A estudante nio apenas reproduz o conteido do dudio, mas o articula com sentidos

ampliados, conectando-o a vida.

Entretanto, ao registrar a resposta por escrito (Figura 1), A, sintetiza a sua produgio,
eliminando partes significativas de sua compreensido verbal. Esse deslocamento entre o que ¢
dito e o que € escrito revela um aspecto crucial da andlise: o registro escrito, hegemonicamente
valorizado na cultura escolar, néo € capaz de capturar integralmente os processos de pensamento e
aprendizagem dessas estudantes.
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Figura 1

Registros verbal e visual da resposta das alunas

Modo Verbal
O Sol € uma estrela porque possui luz propria. Ele é importante por isso,
importante pra nos. Ele faz as plantas crescerem também.

Modo Visual

Fonte: Vargas-Placa (2020, adaptado de Piccini e Martins, 2004).

Na perspectiva da TO, os saberes ndo se manifestam apenas na escrita, mas nos gestos, nas
falas, nas pausas, nos olhares e nos artefatos mobilizados. Limitar a avaliacio a producio escrita
implica invisibilizar dimensdes fundamentais do encontro com o saber, especialmente no caso de
estudantes com deficiéncia.

GESTUALIDADE, IMPACIENCIA E A(;AO ETICA DO PROFESSOR

No inicio da realizagao do problema (Figura 2) durante a leitura de A,, A, realiza movimentos
repetidos com a méio, como se pedisse que a colega acelerasse o processo.

Figura 2
Registro dos meios semidticos
Momento da Modo Semiético
interacao Participante Gestual Contexto

Enquanto a aluna
A; lia o exercicio, a
aluna A
movimentava a
mao para frente
para que a aluna A;
lesse mais rapido.

Episodio 5, A
enunciado 8.

Fonte: Vargas-Placa (2020, adaptado de Piccini e Martins, 2004).

Os gestosde A, parecem indicar dificuldades iniciais em ajustar seu ritmo ao tempo de participagao
da colega, ainda ndo reconhecendo plenamente o tempo da colega como condicio do agir conjunto.

A intervencdo da professora vai introduzindo a dimenséo ética do reconhecimento dentro de
sua propria fragilidade e delicadeza. Ao orientar o respeito a vez de fala, ao tempo da outra e a escuta
mutua, ela introduz elementos normativos no qual o reconhecimento nio é deixado ao acaso das
interacOes espontaneas. A dimensdo pedagdgica aparece como fundamental, ja que cria as condigdes
para que as estudantes possam transformar os seus modos de agir e reconhecerem-se mutuamente
como sujeitos. Neste sentido, a subjetivacdo nio ocorre apenas na relacio entre as alunas, mas
€ atravessada por uma dimensio pedagdgica que orienta a formacgdo continua do individuo para o
reconhecimento de direcGes de valor social, prdtico e politico.
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Gradativamente, observamos uma mudanga na atuagio de A, que passa a ajustar o seu ritmo
e a colaborar de maneira mais soliddria (Figura 3). Esse movimento sugere que a subjetivacio ndo é um
processo interno, mas relacional, histdrico e situado.

Figura 3

Registro dos meios semidticos

Modo Semidtico
Participante Gestual Contexto

As alunas se organizando

As Ay | para iniciar a nova etapa do
problema 2.

AL A aluna A move a folha com
as questtes em diregio a
\@ aluna Az e o tablet em sua
diregdo, invertendo a ordem
do trabalho anterior.

Fonte: Vargas-Placa (2020, adaptado de Piccini e Martins, 2004).

DO CONFLITO A CRIAQAO DO COMUM: O NASCIMENTO DO “NOS”

®» Na udltima ac@o proposta dentro do problema 2, as alunas foram desafiadas a elaborarem uma
\D\ estratégia para a conscientizacio das pessoas sobre o cuidado com o nosso planeta (Tabela 4).
=
= Tabela 4
-
kg Transcri¢do do episédio relevante 3
&
3 Numero do - NPT ISTBRN i
= ) Transcricao do episédio relevante 3 Comentdrios interpretativos
N enunciado
S
E I: A gente falou da Terra. Falamos por que €
= 01 importante nio poluir. E agora vocés vio me dizer o
£ que vocés acham que poderiam fazer para divulgar
'g a importancia de cuidar do nosso planeta?
Q
3 02 A: Eu andaria pelas ruas e fazia cartazes. Colaria
- nos postes.
S
V . . r
" A,: Ah eu faria a mesma coisa. D4 pra colar na
fg 03 escola e em pragas os cartazes, por que tem muitas
S pessoas.
o)
2 < ] .
o 04 I: Ah...entdo estd bom. E isso que vamos fazer
S agora.
V
= 05 A: Ah professora, a senhora tem que ajudar a gente. A aluna A, sempre pede ajuda para a
3 . -
g Nio sei desenhar bem. realizacdo dos problemas.
S I: Eu vou ajudar vocés. S6 preciso saber o que
V 06 1
5 vamos fazer?
-
s 07 A: Facinho.
v
g 08 I: O que vocés querem fazer no cartaz?
& .

09 A : Quero comegar pintando.

10 A : Pintando o qué? Ainda nio tem nada pra pintar.

11 A : Euvou pintar e a gente vai escrever.
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1 A,: O qué? Eu vou desenhar? O meu desenho nio

é bom.
A: Nem o meu. Todo mundo se ajuda, a professora
13 , . .
também vai desenhar. Trabalho conjunto.
14 I: Vocés tém que planejar o que vai ser feito no
cartaz.
15 A : O meu pensar € desenhar alguma coisa aqui.
A,: Desenhar primeiro o Sol ele é importante e é
16 o
mais fdcil de desenhar.
17 I: Ok. O que mais? Alids, por que vocés querem
fazer o cartaz mesmo?
18 A,: Pras pessoas... Aaluna A, € interrompida pela aluna A .
19 A: Pras pessoas saberem... Aaluna A, € interrompida pela aluna A,.
20 A,: Ahh para. Deixa eu explicar?
21 A Vaild
22 I:Vaialuna A,
93 A,: Pras pessoas poder saber que ndo pode jogar o
lixo na rua, nas calcadas no rio.
24 I: Vai aluna A,. E vocé?
A: Para as pessoas saberem que a poluicdo €
05 preocupante para as pessoas que saem ao ar livre,

pra passear nas florestas, pra acampar, fazer

piquenique e essas coisas.

I: O que nds podemos fazer no cartaz para as
26 ! . , .
pessoas ndo poluirem mais.

07 A: Fazer uma frase bem bonita aqui e um desenho
bem aqui embaixo.

Fonte: Vargas-Placa (2020, adaptado de Piccini e Martins, 2004).

A partir desse momento de reflexio e outras discussdes que realizamos em conjunto, as alunas
chegaram a conclusdo de que fariam um cartaz e, nele, escreveriam uma frase e um desenho para
chamar a atencdo das pessoas com relagio 2 importancia de nio poluir. A frase escolhida foi: NAO
POLUIR O AR, POIS SUA VIDA VALE TUDO.

Especialmente durante a elaboracdo do cartaz, a linguagem das alunas muda. Expressoes
44 . ” 4 . ” . . . e ~ 7 . A .
como “todo mundo se ajuda” e “trabalho conjunto” indicam que o coletivo jd nio é apenas uma exigéncia
da tarefa, mas um valor que foi aparecendo aos poucos na acéo.

A elaboragio da frase “Ndo poluir o ar, pois sua vida vale tudo” sugere uma articulagio entre
os saberes movimentados na AEA e formas de preocupacio coletiva relacionadas ao cuidado com o
ambiente e com os outros. As interagdes observadas sugerem movimentos iniciais de responsabilizacao
compartilhada e maior reconhecimento da participacdo da outra na realiza¢io do problema.

Em termos hegelianos, observamos aqui uma forma embriondria de reconhecimento mutuo.
Em Fischbach, esse momento pode ser lido como a irrup¢io do faire ensemble, em que o fazer deixa de
ser individual e passa a ser compartilhado. Na TO, trata-se da consolidacéo do labor conjunto, no qual
aprender, tornar-se sujeito e agir eticamente sio processos indissocidveis.
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Os episddios analisados permitem discutir a subjetivacio como um processo relacional,
atravessado por diferencas, tensdes e negociacdes produzidas no interior da atividade conjunta. Mais
do que movimentos lineares ou homogéneos, as interacdes observadas evidenciam reorganizacdes
progressivas das formas de participacdo das estudantes, nas quais o Outro passa gradualmente a
ocupar um lugar na realizacdo do problema proposto.

CONSIDERACOES FINAIS

As andlises desenvolvidas ao longo deste estudo permitem compreender que a aprendizagem,
especialmente em contextos inclusivos, ndo pode ser reduzida a um fenémeno estritamente individual
ou cognitivo. Os episédios analisados sugerem que aprender envolve processos relacionais, éticos e
situados, nos quais os sujeitos se constituem na e pela relacdo com o Outro.

No caso das alunas com baixa visdo, o trabalho conjunto ndo se apresentou como um
caminho imediato ou espontineo. Pelo contrdrio, foi atravessado por tensdes, interrupgoes,
impaciéncias e assimetrias de reconhecimento. Esses conflitos, longe de configurarem falhas
pedagdgicas, mostraram-se momentos importantes para o surgimento da negociagio, da escuta e da
reorganizacdo das a¢des. Esses movimentos podem ser interpretados, a luz da TO, como indicios da
articulacdo entre objetivacao e subjetivacao.

Os dados analisados também sugerem os limites de uma cultura escolar que privilegia quase
exclusivamente o registro escrito como principal forma de avaliacdo da aprendizagem. As discrepancias
entre o que as alunas verbalizam, gesticulam e negociam coletivamente e aquilo que conseguem
registrar por escrito indicam que importantes dimensdes do saber permanecem invisibilizadas
quando se adota uma concepcio restrita de avaliacdo. Esse aspecto torna-se ainda mais critico no
caso de estudantes com deficiéncia, para os quais o acesso ao saber acontece, muitas vezes, por meio
de multiplos modos semidticos.

Outro elemento central revelado pela andlise € o papel ético do professor. O papel do docente
néo se limita a organizacio da AEA ou ao esclarecimento conceitual, mas favorece condicdes para a
ampliagdo das formas de alteridade disponiveis na sala de aula. Ao intervir nos momentos de conflito,
orientando a escuta, o respeito ao tempo do Outro e a negociacéo coletiva, o professor passa a favorecer
condigdes para a producio de formas mais compartilhadas de participacdo e reconhecimento mituo.

Aelaboracidodo cartaz, pode serinterpretada como um momento importante de fortalecimento
do trabalho conjunto. As alunas passam a agir ndo apenas como executoras de acdes para resolver
um problema proposto pela professora, como estudantes que come¢am a compartilhar formas mais
coletivas de participacéo e preocupacio com o Outro e pelo mundo comum que compartilham. O saber
cientifico, nesse contexto, deixa de ser um fim em si mesmo e se articula a formas de preocupacio
coletiva relacionadas ao cuidado com o ambiente e com os Outros.

A luz das andlises realizadas, os episédios analisados permitem discutir que a passagem
da intersubjetividade & subjetividade nio ocorre de forma espontinea nem harmoniosa, mas
se constitui no interior de prdticas coletivas atravessadas pela diferenca, pelo conflito e pela
necessidade de reconhecimento mutuo. O trabalho conjunto, compreendido na perspectiva da TO
como labor conjunto, se mostra como um espago possivel, no qual os sujeitos aprendem néo apenas
saberes cientificos, mas modos éticos de estar com o Outro. Nesse movimento, os processos de
subjetivacio podem ser observados nas reorganizagdes das formas de agir, escutar e compartilhar
responsabilidades ao longo da interacdo. Os episédios analisados sugerem que o “nds” nao antecede
a atividade, mas € produzido nela, quando o encontro com o saber se articula ao reconhecimento do
Outro como condigdo da prdpria liberdade. Desse modo, a escola pode constituir-se como espaco de
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producio do comum, no qual aprender €, simultaneamente, conhecer, tornar-se sujeito e participar
da construcio de uma ética comunitdria.

Embora os episédios analisados permitam discutir movimentos importantes de
reconhecimento e subjetivacdo no contexto escolar, o estudo apresenta limitacdes relacionadas ao
numero reduzido de participantes e ao cardter situado da investigacdo. Estudos futuros poderdo
ampliar o acompanhamento temporal das atividades e investigar como processos semelhantes
emergem em diferentes contextos educativos.
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