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ESTUDANTE E APRENDIZAGEM: RELAÇÕES 
MUTUALMENTE CONSTRUÍDAS

STUDENT AND LEARNING: MUTUALLY BUILT RELATIOSHIPS 

RESUMO: Motivados pelo sofrimento e transfor-
mação de uma cliente ao longo do processo tera-
pêutico, este artigo apresenta reflexões resultan-
tes de um estudo de caso socioconstrucionista 
acerca dos significados atribuídos às “dificulda-
des de aprendizagem” para uma estudante de 15 
anos. A pesquisa utilizou como caminho metodo-
lógico relatos da estudante, entrevista semiestru-
tu-rada e reflexões da autora/terapeuta. Percebe-
mos que ao longo das nossas conversações os 
significados atribuídos ao TDAH transformaram-
-se, pois já não tinham peso de “dificuldades”. 
Uma nova forma de relacionamento com o en-
torno educacional foi construída, uma que presa 
pela singularidade e responsabilidade relacional. 

PALAVRAS-CHAVE: Terapia dialógica colaborati-
va; Pesquisa qualitativa pós-moderna; Educação. 

ABSTRACT: Motivated by the suffering and 
transformation of a client along the therapeutic 
process, this paper presents resulting reflections 
from a social constructionist case study about 
the mean-ings of “learning difficulties” to a 15 
years old student. The research used as method-
ology the students narrative, as well as a semis-
tructured interview and reflections of the au-thor/
therapist. As results we perceive that as the con-
versation developed, meanings of ADHD were 
transformed, as they no longer held the meaning 
of “difficulty”. A new form of rela-tionship with 
the educational context was built, one that values 
singularity and relational re-sponsibility. 

KEYWORDS: Dialogue collaborative therapy; Post 
modern qualitative research; Education.

A vivência dos autores com a educação, seja nos momentos tanto de inspira-
ção como de repressão que vivemos enquanto estudantes, até o momento em que 
nos tornamos facilitadores do processo de aprendizagem para novas gerações, nos 
convida a desenvolver este artigo, por meio de reflexões e interesse genuíno, prin-
cipalmente, com estudantes que se descrevem vivendo dificuldades em aprender, 
somadas a uma narrativa social de mau comportamento.

Alguns desses estudantes marcam nossas jornadas. Uma criança que chega 
com a queixa de “dificuldades na alfabetização” e que acreditava não ser capaz de 
aprender aos 6 anos de idade. Outra menina que, conhecendo a si mesma e seu 
desejo de atuar em uma profissão que não utilizaria conhecimentos relacionados 
à física, precisou adoecer para desistir do ensino médio e se voltar ao supletivo 
para conclusão dos estudos. 

Assim como os estudantes, histórias de alguns docentes também deixaram 
fortes registros. Uma professora que tinha em sua turma um estudante com ca-
racterísticas de autismo, sendo que ela, sozinha, tentava lecionar e lidar com os 
momentos de agressividade do menino. Um professor que gerava compromis-
so com a biologia através de tarefas semanais de ecologia e meio ambiente para 
recompensar estudantes enquanto atores de mudança social. Facilitadores com 
vontade de fazer algo diferente pela educação, mas que muitas vezes se viam im-
potentes frente a algumas situações em que os processos de ensino-aprendizagem 
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não fluíam, fossem pela relação com 
um ou outro estudante, por limites 
institucionais, ou pela negligência ofe-
recida pelo país ao desenvolvimento 
do contexto educacional. 

Junto com esses estudantes e pro-
fessores estavam famílias, coorde-
nações pedagógicas – e tantas vezes 
psicólogos – e outros profissionais 
envolvidos na busca por tornar mais 
fluída a aprendizagem dessas crianças. 
Nessa busca, muitas vezes observamos 
o que Martini e Boruchovitch (2004) 
chamam de atribuição de causalidade, 
que diz respeito às interpretações indi-
viduais sobre as causas de um determi-
nado evento. Podemos dizer que em 
situações de sucesso ou fracasso esco-
lar tendemos, em alguns momentos, a 
responsabilizar algo por sua causa com 
base em nossas crenças pessoais, e essa 
responsabilização pode levar à exclu-
são de outros papéis, de outros sujeitos 
e processos envolvidos no contexto.  

Podemos dizer que, quando fala-
mos de saúde mental, ao atribuirmos 
uma causalidade única e linear para 
uma determinada situação corremos 
o risco de estarmos agindo dentro de 
uma visão moderna de mundo, com 
uma perspectiva determinista de in-
vestigação onde o diagnóstico e a solu-
ção de problemas são os focos de ação. 
Ao aceitarmos uma visão orgânica, 
complexa e relacional das situações vi-
vidas, estamos partindo de um ponto 
de vista do Construcionismo Social, o 
qual, segundo Anderson (2009), de-
safia um mundo cartesiano e repudia 
uma realidade tangível e externa que 
pode ser conhecida ou descrita. A 
maneira de abordar as situações-pro-
blema torna-se diferente, focando nos 
significados atribuídos à situação, isto 
é, a linguagem que a descreve e, por-
tanto, propõem que a conversação 
pode levar à dissolução do proble-
ma. Anderson (2009), ao descrever o 

Construcionismo, coloca como seu 
grande impacto a ideia do comporta-
mento contextualizado:  

O maior impacto desse novo para-
digma . . . foi o reconhecimento do 
conceito relacionado da contextua-
lização do comportamento humano 
e do indivíduo no relacionamento 
com os outros. Esse conceito re-
presenta deixar de ver o comporta-
mento humano de uma perspectiva 
intrapsíquica para vê-lo no contexto 
do sistema, com um enfoque na es-
trutura interativa ou interpessoal na 
qual o comportamento (normal ou 
problemático) ocorre. (Anderson, 
2009, p. 23)

A complexidade da teia que per-
meia os desafios do processo de esco-
larização e os fatores que levam tantas 
crianças aos consultórios de psicologia 
encaminhadas pela escola mobiliza-
ram as reflexões desse artigo, o qual é 
um dos resultados de uma monografia 
para o curso de Especialização em Te-
rapia Sistêmica Pós-Moderna. 

Toda pesquisa precisa lançar mão 
de referenciais teóricos, ou seja, for-
mas de olhar para os seus objetos de 
estudos. O projeto de pesquisa em 
questão nasce dentro do contexto da 
Terapia Sistêmica Pós-Moderna, o que 
nos motiva a realizar esse estudo utili-
zando as lentes teóricas oferecidas por 
essa abordagem.

No que diz respeito ao traçado me-
todológico para esta pesquisa, optou-
-se por uma metodologia qualitativa 
na perspectiva pós-moderna. McNa-
mee (2014) aponta três mudanças 
significativas do olhar moderno para 
o pós-moderno da pesquisa qualita-
tiva relacional. A mudança primeira 
diz respeito a uma passagem de uma 
racionalidade individual para uma 
racionalidade compartilhada, ou seja, 
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o conhecimento e a expressão do ser 
no mundo é uma construção local-
-cultural pertencente a uma comuni-
dade. A segunda mudança é sobre a 
passagem do método empírico para 
o da construção social, onde não te-
mos como conhecer o mundo de for-
ma independente de nossas formas de 
conversar, de nossas teorias. Por essa 
razão a autora afirma que as perguntas 
que fazemos produzem as respostas 
que recebemos, estamos envolvidos e 
somos coconstrutores da pesquisa em 
conjunto com os sujeitos envolvidos. 
Como terceira mudança, McNamee 
(2014) cita a linguagem não mais re-
presentacional ou como função des-
critiva, da visão moderna, mas sim 
como ação social, como constituinte 
do mundo. A autora reforça a ideia de 
que não estamos buscando verdades 
absolutas no campo das pesquisas pós-
-modernas, pois nenhuma pesquisa 
pode ou oferecerá o resultado defini-
tivo, uma vez que todo conhecimento 
é provisório e contestável (por alguma 
comunidade linguística). Sendo assim, 
todas as explicações precisam ser vis-
tas como locais, históricas e cultural-
mente específicas. 

Uma vez que o objetivo central des-
sa pesquisa é conhecer alguns signi-
ficados atribuídos às “dificuldades de 
aprendizagem” por uma estudante de 
15 anos, optamos por  coconstruir os 
sentidos e significados por meio de 
um Estudo de Caso em que a estu-
dante estará envolvida na produção 
das reflexões na pesquisa. Deseja-se 
coconstruir um Estudo de caso que 
ultrapasse os caminhos da pesquisa 
moderna, que vá além da observação 
do comportamento, que seja baseado 
em reflexões sobre uma prática con-
textualizada. O estudo terá como fonte 
os registros dos atendimentos que a 
terapeuta possui com essa estudante 
ao longo de 1 ano e meio de atendi-

mento, relatos reflexivos da estudante 
e entrevistas semiestruturadas com a 
estudante, assim como reflexões sobre 
a prática da terapeuta. 

O processo de entrevistas Spink e 
Medrado (2000) nos lembra que em 
uma situação de entrevista é a dinâmi-
ca da relação entre pesquisador-entre-
vistado que abrirá caminho para esta 
produção. O pesquisador, através de 
perguntas que apontam caminhos no 
diálogo, proporciona a ruptura neces-
sária à re-significação e ao desvela-
mento do mundo do entrevistado.

O ENSINAR E O APRENDER – SOB 
A ÓTICA DO CONSTRUCIONISMO 
SOCIAL

Para falarmos dos sentidos e signi-
ficados atribuídos às barreiras no pro-
cesso de ensinar a aprender, faz-se im-
portante clarear a posição sobre o que 
é a educação sob a ótica do construcio-
nismo social. Para tal, resgatamos uma 
descrição de Anderson (2011, p.37), a 
qual diz que:

Entendo a educação sob uma abor-
dagem filosófica baseada em um 
conjunto abstrato de premissas as-
sociadas à filosofia pós-moderna 
que proporciona uma compreensão 
das pessoas como participantes sin-
gulares, ativos e engajados na cons-
trução de conhecimento, que tem 
relevância local e fluidez. 

Podemos dizer que a educação pós-
-moderna se baseia na ideia de que o 
sujeito participa ativamente do seu 
processo de aprendizagem, que não se 
limita a ser um receptor de informa-
ções, mas sim um agente que trans-
forma o que sabe e que constrói seu 
próprio conhecimento. Nesse fazer o 
professor é um agente de conversações, 
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potencializador de diálogos transfor-
mativos. É por meio de diálogo que 
se aprende e se ensina; ações essas que 
não são mais hierarquizadas, ou seja, 
dilui-se a ideia de professor e estudante 
para formarmos comunidades de 
aprendizado que aprendem e ensinam 
por meio das interações. 

A essas interações no processo de 
ensinar e aprender McNamee (2007) 
vai chamar de “ensinar como conver-
sação” e nos diz que uma educação 
relacional necessita que abandonemos 
a ideia de que o conhecimento, ou a 
informação, pode ser transmitido de 
uma mente para outra – ao que Freire 
(1996) denominou de educação ban-
cária –, mas sim que o conhecimento 
pode ser construído nas atividades 
em conjunto com outros, sendo práti-
cas relacionais onde ambos, professor 
e estudante, se engajam no processo 
de compreensão de forma conjunta. 
O que chamamos de ensinar e apren-
der, Anderson (2011) denomina como 
processo “transformador” e “transfor-
mativo”, os quais se referem ao proces-
so criativo no qual as pessoas se envol-
vem umas com as outras e com elas 
próprias no compartilhar e questionar 
suas experiências. 

Pensar a educação sob a ótica do 
construcionismo leva-nos a questionar 
se falar sobre “dificuldades de apren-
dizagem” não se torna um erro episte-
mológico. Quando falamos em dificul-
dades no aprender estamos apontando 
primeiramente para uma “falta”, uma 
“dificuldade” e que está atrelada ao su-
jeito que aprende. César (2014) aponta 
que os obstáculos que nossas crianças 
e adolescentes enfrentam no processo 
de aprender e ensinar têm produzi-
do um número crescente de crianças 
diagnosticadas, medicadas e encami-
nhadas como hiperativas, impulsivas 
e desatentas. Vemos os obstáculos, que 
acreditamos serem relacionais, trans-

formados em déficits, em faltas indivi-
dualizadas. Ao darmos um nome para 
os obstáculos enfrentados no processo 
escolar corremos o risco de realizar 
o que Gergen, Hoffman e Anderson 
(1996) chamaram de concretizar iden-
tidades, ação esta que limita as pessoas; 
cria caixas pretas, onde há pouca visi-
bilidade para fora do problema, onde 
pode parecer existir poucas saídas; e 
formam empecilhos às definições mais 
pessoais e libertadoras. 

César (2014) nos diz que a abor-
dagem construcionista possibilita a 
dissolução da tradição individualista 
de construção do conhecimento, em 
que o indivíduo é responsabilizado/
culpado por suas dificuldades, esco-
lhas e maneiras de viver. Sendo assim, 
busca-se entender o problema como 
algo externo, e trabalha-se no convi-
te a estabelecer uma relação diferente 
com o “obstáculo”, construindo novos 
recursos para solucioná-lo.

Em um mundo moderno cercado 
de especialistas que possuem a “solu-
ção certa”, o “remédio mais eficaz”, po-
demos pensar que não trabalhar com 
os diagnósticos e seus tratamentos 
pode ser uma ação até antiética, mas 
acreditamos que Gergen, Hoffman e 
Anderson (1996) fazem uma boa re-
flexão ao afirmarem que essa forma de 
ver a terapia e os diagnósticos acarre-
ta incertezas, e entendemos que possa 
haver perguntas sobre a ética da incer-
teza, mas questionam a ética da cer-
teza. A certeza de dizer, por exemplo, 
que uma criança é Hiperativa, pode 
esmaecer as outras coisas que ela é, e 
reduzir uma identidade a uma falta. 

Optamos por utilizar o termo res-
ponsabilidade relacional, discutido 
por McNamee e Gergen (1999). Os au-
tores exploram o conceito ao enfatizar 
o papel do diálogo na construção de 
tudo de que participamos, onde todos 
os sujeitos são implicados nas relações 
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que estabelecem, sendo impossível 
isolar uma ação da outra.  

“Nós mantemos ações relacional-
mente responsáveis   para serem 
aquelas que sustentem e realçam 
formas de intercâmbios a partir dos 
quais ações significativas tornam-
-se possíveis. Se o sentido humano 
é gerado através da relação, então 
ser responsável pelos processos re-
lacionais é favorecer a possibilidade 
da própria inteligibilidade – de pos-
suir identidades, valores e sentido.” 
(McNamee&Gergen, 1999, p. 18, 
tradução dos autores) 

A ideia da responsabilidade relacio-
nal nos coloca como sujeitos ativos em 
todas as relações que estabelecemos; 
no caso da escola, professor, estudante, 
família, sociedade, todos fazem parte 
da construção de um conhecimento. 
Quando essa construção não consegue 
ser efetiva, não nos parece fazer senti-
do “rotular” um dos sujeitos como cul-
pado pela obstrução dessa construção. 

Pensamos então que ouvir os sen-
tidos e significados que os diferentes 
sujeitos que compõem o cenário edu-
cativo produzem sobre os obstáculos 
no processo de ensinar e aprender 
parece-nos uma forma de expandir as 
margens dos diagnósticos, de ampliar 
narrativa e resgatar potencialidade. 

O CASO CLÍNICO PELO RELATO DA 
ESTUDANTE

A descrição do caso clínico foi cons-
truída com a Flávia; nós a convidamos 
a falar de si e do seu processo terapêu-
tico e ela produz um texto para ser 
incorporado à pesquisa e afirma que 
gostaria que o nome dela fosse manti-
do para que ela pudesse inspirar outras 
pessoas. Flávia inicia o processo tera-

pêutico com a psicóloga Caroline em 
abril de 2016 e recebe o diagnóstico de 
Transtorno de Déficit de Atenção em 
setembro desse mesmo ano por um 
neuropediatra. O processo terapêutico 
e a pesquisa aqui apresentada cami-
nham lado a lado. Como parceiras de 
diálogo, fazemos uma pausa para um 
olhar mais aprofundado sobre sua re-
lação com as questões escolares, o que 
não resume o trabalho terapêutico, 
mas sim um recorte de um tema tra-
balhado. O relato apresentado a seguir 
é de autoria exclusivamente dela, sem 
interferências diretas da terapeuta/pes-
quisadora. Em seguida apresentaremos 
as nossas reflexões a partir do diálogo/
entrevista com base nesse relato:

Meu nome é Flávia, tenho 15 anos e 
fui diagnosticada com o transtorno 
de déficit de atenção e hiperatividade. 
Sempre tive muitas dificuldades na es-
cola, então meus pais preocupados co-
migo e com a minha situação escolar 
acharam melhor eu fazer um acom-
panhamento com uma psicóloga. 

No meu primeiro dia na psicóloga, 
tenho que confessar que estava com 
muito medo e nervosa mas com o 
passar do tempo vi que ela era uma 
pessoa incrível e que se eu continuas-
se ia me ajudar muito. A escola pra 
mim sempre foi um desafio muito 
grande pois sempre tive que pensar 
muito e manter o meu foco para as 
coisas que preciso fazer.

Algo ruim que acontece comigo, é 
que quando o professor está expli-
cando a matéria, qualquer barulho 
que tiver na sala me atrapalha, por 
exemplo quando estão conversando 
ou até quando um lápis cai no chão, 
eu tiro totalmente o meu foco do 
professor e começo a prestar atenção 
exatamente no que eu não preciso 
prestar atenção. 
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Mas para eu descobrir que tinha dé-
ficit de atenção, eu tive que ir a um 
neurologista que me receitou um 
remédio para melhorar minha aten-
ção, depois disso houve melhora em 
mim. E fez um laudo que explicava o 
que eu tinha e qual era o melhor jeito 
dos professores me ajudarem.

Como eu tenho déficit de atenção 
com hiperatividade, eu sou muito 
agitada e tenho excesso de energia. 
Esse excesso de energia na minha 
opinião tem seus pontos positivos e 
negativos. Para mim ele é bom na 
hora que eu preciso correr, fazer al-
gum esporte pois eu vou me cansar 
provavelmente muito depois de uma 
pessoa sem hiperatividade, mas na 
hora que estou fazendo uma prova 
por exemplo, que é o ponto ruim, 
tenho que ficar parada parece que é 
como se fosse a minha cabeça giran-
do sem parar, então parece que tenho 
a obrigação de acompanhar a minha 
cabeça que parece que fica girando 
toda a hora cheia de coisas aleatórias 
passando, então para tentar acompa-
nhar eu tenho que me movimentar, 
aí entra a hiperatividade que tinha 
citado anteriormente.

Outra coisa ruim para mim, é que 
sou muito desorganizada e pres-
to atenção só no que eu quero. Um 
exemplo desse prestar atenção só no 
que quero na aula é assim, não gosto 
muito de matemática então eu não 
me esforço tanto para prestar aten-
ção, mas já é diferente com o inglês 
que eu gosto então tento prestar o 
máximo de atenção que conseguir.

Como já falei, faço acompanhamen-
to com uma psicóloga, então traba-
lhamos muito o déficit de atenção. 
Dois exemplos de coisas que fizemos 
é que nós assistimos a alguns vídeos 
para ter cada vez mais conhecimen-
to do caso. E outra coisa, fizemos 

uma barreira de argila, essa barreira 
é algo que eu vejo na minha frente 
quando os meus professores estão en-
sinando, ela faz com que eu tire mi-
nha atenção e foco.

Mas acompanhado com essa barrei-
ra, na qual fiz de preto, fizemos uma 
escada para subir na grande barreira 
e um martelo para destruí-la. A vi-
são de mim mesma melhorou muito 
depois que recebi o diagnostico pois 
antes eu era uma pessoa com déficit 
de atenção que não sabia nem que 
isso existia, muito menos o que era. 

Por último gostaria de explicar por 
que gosto de conviver toda a sema-
na com uma pessoa incrível, amiga 
e que sempre está lá para qualquer 
coisa, gostaria de explicar por que 
gosto tanto de ir na psicóloga Carol. 
Porque eu sinto como se fosse um lu-
gar só nosso onde nós podemos com-
partilhar das alegrias até as tristezas. 

A Carol é alguém incrível que conhe-
ci a um pouco mais de um ano, que 
como ela falou desde o primeiro dia, 
ela veio para ser uma amiga. Faze-
mos várias coisas juntas como mais 
um exemplo, fizemos um quadro 
escrito “BELIVE IN YOURSELF” 
(acredite em si mesmo em inglês). 
E ele me ajudou muito pois era algo 
que para mim era impossível de fa-
zer. Então com a psicóloga Carol 
tudo fica mais fácil e divertido de 
resolver. (sic) (Relato produzido em 
02/09/2017)

REFLEXÕES COLABORATIVAS

Com base na entrevista dialógica 
realizada optamos por organizar as 
reflexões em três categorias de análise 
do conteúdo, as quais orbitam em tor-
no da ideia dos relacionamentos, do 
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eu relacional, pois tendo como ótica 
a perspectiva construcionista, pensa-
mos que ao falar sobre/com o sujeito, 
sobre/com sua história, estamos falan-
do das suas relações. Gergen (1997), 
ao discutir as identidades, afirma que 
elas nunca são individuais; cada uma 
é suspensa em um conjunto de rela-
cionamentos precariamente situados e 
as reverberações sobre o que acontece 
aqui e agora, entre as relações, podem 
ser infinitas. 

As três categorias de análise sobre 
os relacionamentos são: a pessoa e 
o diagnóstico; escola e a estudante; a 
pessoa e o terapeuta. Essas categorias, 
como mencionado no início do artigo, 
contam com os conteúdos registrados 
nos atendimentos terapêuticos, no re-
lato escrito pela Flávia e na entrevista 
realizada. 

Faz-se importante destacar que ao 
realizarmos um recorte, ao optarmos 
falar de algumas coisas e não de ou-
tras, estamos fazendo escolhas narrati-
vas, uma escolha entre as muitas pos-
síveis. Não temos a pretensão de aqui 
esgotar as reflexões sobre esses temas, 
nem mesmo de alcançar com objetivi-
dade um relato exato das vivências da 
Flávia em seus relacionamentos, como 
nos lembra Anderson (2009, p. 99): “é 
possível se aproximar da experiência 
de uma outra pessoa, mas nunca po-
demos compreender totalmente o que 
isso significa para ela”. 

O relacionamento pessoa e diagnóstico 
– o desenvolvimento do conhecimento 
local

No início da sua obra Mapas da 
prática narrativa, Michael White 
(2012) relata uma conversa com Je-
ffrey (criança levada à terapia pelos 
pais com diagnostico de TDAH) e sua 
família. White pergunta para Jeffrey 

qual o tipo de TDAH que ele tem, 
qual a cor dele. Jeffrey não entende a 
pergunta e White (2012) afirma: “A-
há! Eu sabia! Agora eu sei por que o 
TDAH de Jeffrey está livre para sair 
por aí bagunçando tudo. Como ele po-
deria fazer o que quer que fosse para 
impedi-lo se ele não sabe nem a apa-
rência do TDAH?”. O diálogo de Whi-
te com Jeffrey inspirou essa prática te-
rapêutica, chamando-nos a olhar para 
além das descrições médicas sobre o 
TDAH ou qualquer outro diagnóstico. 
Convidaram-nos a desejar conhecer a 
cor do TDAH da Flávia. 

Ao refletir sobre a descrição que 
Flávia faz do seu TDAH, lembramos 
as inúmeras conversas onde ela bus-
ca explicar como a “falta de memória” 
ou a “desatenção” ocupavam lugar na 
sua vida, como eram as relações dela 
com os sintomas. No seu relato, ela 
diz: “trabalhamos muito o déficit de 
atenção. Dois exemplos de coisas que 
fizemos é que nós assistimos a alguns 
vídeos para ter cada vez mais conheci-
mento do caso. E outra coisa, fizemos 
uma barreira de argila, essa barreira 
é algo que eu vejo na minha frente 
quando os meus professores estão en-
sinando, ela faz com que eu tire minha 
atenção e foco”. 

Vemos esse movimento dela de dar 
cor e forma ao seu TDAH como um 
processo que White (2012,p.36) cha-
ma de externalização do problema; 
ao discutir o termo, ele nos afirma 
que quando o problema se torna uma 
entidade que é separada da pessoa, e 
quando as pessoas não ficam atadas 
às verdade restritivas em relação à sua 
identidade e certezas negativas sobre 
sua vida, novas opções de ação para 
lidar com as dificuldades de suas vi-
das tornam-se disponíveis, sendo essa 
separação algo que propiciará que a 
pessoa assuma a responsabilidade de 
rever a sua relação com o problema. 
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Ao lado da barreira Flávia fez uma 
escada e um martelo, uma escada para 
subir e um martelo para derrubá-la. É 
possível dizer, então, que se a barreira 
é o problema externalizado, o mar-
telo e a escada são formas de rever a 
relação dela com a barreira, onde ela 
pode existir, mas não impedirá que a 
Flávia veja ou chegue ao outro lado. 
Sobre isso Flávia afirma na entrevista/
diálogo: “os degraus da escada foram 
a psicóloga, o remédio, meus pais, pro-
va com consulta, a diretora me ajudou 
muito, os professores quando eles po-
dem, eu acho que o que mais me ajudou 
mesmo foram as pessoas”. 

Laurentino (2017) destaca a impor-
tância de localizar o problema como 
circunstâncias da vida e não como de-
finidores da sua identidade, acreditan-
do na possibilidade de construir um 
modo de se relacionar com o proble-
ma, minimizando-o ou anulando seus 
efeitos sobre a própria vida. Com esse 
entendimento, perguntamos para Flá-
via o que é ser diagnosticada, uma vez 
que ela se apresenta no relato como 
uma menina de 15 anos com diagnós-
tico de déficit de atenção.

Flávia: é quando o carinha tem al-
guma coisa que pode melhorar, que 
com o diagnóstico, por exemplo o 
cara tem déficit de atenção, e ele não 
faz a mínima ideia do que é isso, ele 
vai e faz um exame e com esse negó-
cio do médico ele sabe o que ele tem. 
É tipo um papel que mostra o que a 
pessoa tem. A pessoa sente o sintoma 
do déficit de atenção e aí esse papel 
comprova que ela tem isso. Antes eu 
não sabia o que eu tinha, agora eu 
consigo saber

Pesquisadora: mas tu já conhecia o 
teu sintoma?

Flávia: já, mas eu não sabia o que 
era, na verdade eu nem sabia se eu 

tinha alguma coisa. Acho que eu sa-
bia, sempre soube. Antes achava que 
tinha esquecimento, mas agora sei 
que é problema de atenção, mas esse 
esquecimento é por causa da falta de 
atenção. (Trecho da entrevista com 
Flávia, realizada em 28 de setembro 
de 2017)

Percebemos na sua descrição o 
diagnóstico como algo externo ao su-
jeito, algo que uma comunidade legi-
timou denominar TDAH. Refletimos, 
então, sobre a construção social das 
terminologias existentes, uma vez que, 
como afirma Gergen (2007), as ‘for-
mas com que falamos’ estão intima-
mente entrelaçadas com os padrões da 
vida cultural. Faz-se importante ques-
tionar sobre os efeitos, nas relações, 
dos vocabulários predominantes nos 
processos comunicacionais.  

Quando Flávia afirma que conhe-
cia seus sintomas, sentia as suas difi-
culdades de memória, atenção e que 
“um papel comprova o que a pessoa 
tem” pensamos sobre quantas vezes 
o conhecimento local se vê substituí-
do por verdades que se pretendem ser 
transcendentais. Gergen, Hoffman e 
Anderson (1996) apresentam suas re-
flexões sobre o diagnóstico e afirmam 
representar a posição de um número 
crescente de terapeutas relacionais e 
pesquisadores que estão dispostos a 
desafiar o uso de rótulos para transtor-
nos mentais e o impulso expansionista 
de medicalizar. Expõem a ideia de que 
implícito no DSM IV é o pressuposto 
de que a psicoterapia é uma relação 
entre um especialista que tem conhe-
cimento e um não especialista que pre-
cisa de ajuda. 

Pensando sobre a ótica do conheci-
mento local, o construcionismo social 
nos convida a realizarmos perguntas 
alternativas, como: Qual a intenção de 
um diagnóstico? Quais perguntas se 
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espera que sejam respondidas em um 
diagnóstico? Para quem se quer comu-
nicar o diagnóstico? Se há várias ma-
neiras de se descrever a mesma coisa, 
como respeitar e trabalhar com todas 
as realidades? Considerar a possibili-
dade de múltiplos diagnósticos? Como 
trazer o cliente para o processo? Quais 
outras palavras nós podemos usar? 
(Gergen, Hoffman, & Anderson, 1996).

Ao observarmos a relação que a es-
tudante desenvolveu com seu processo 
de aprendizagem e sua relação com o 
mundo onde a dificuldade de atenção 
e foco se interpõe à sua frente, ques-
tionamos não o diagnóstico médico, 
mas sim destacamos a importância de 
irmos além dele. Em um levantamen-
to rápido nas bases de dados (Scielo) 
podemos verificar mais de 200 artigos 
sobre o TDAH nos últimos 10 anos. 
Ter um denominador em comum, 
partir de uma descrição delimitada so-
bre um tema possibilitou que os estu-
dos avançassem, que comunidades se 
debruçassem sobre formas de oferecer 
saúde mental às pessoas. 

Exaltamos a beleza do conhecimen-
to local não como contraposição ao 
conhecimento dos manuais médicos, 
mas sim com intenção de colocarmos 
em evidência processos que até pouco 
tempo atrás não eram aceitos como 
conhecimentos legítimos. Flávia fala 
do seu conhecimento local, vivencia-
do exclusivamente por ela, sobre o seu 
TDAH, no seguinte diálogo:

Pesquisadora: é possível que haja uma 
diferença entre aquilo que a gente lê 
na internet da descrição de um diag-
nóstico, e aquilo que a pessoa descreve 
que é dela, que é particular dela?

Flávia: bom, minha melhor descrição 
foi a barreira, mas eu acredito que 
tem, mas tudo que eu leio na inter-
net, todos os sintomas eu sinto. Para 

eu mesma me entender eu inventei 
a barreira, é minha e tem a minha 
cor (primeira era preta e a segunda 
roxa). A barreira foi o que me aju-
dou a me entender, eu fiz de preto, 
mas na verdade ela é transparente, 
fiz preto porque não gosto de preto, 
ela ainda aparece, mas está menor. 
(Trecho da entrevista com Flávia, 
realizada em 28 de setembro de 
2017)

Dificilmente conversamos usan-
do as palavras déficit de atenção ou 
TDAH; usamos a metáfora que cons-
truímos em diálogo, falamos da bar-
reira, usamos nossa linguagem prefe-
rencial e não a linguagem médica ou 
outra descrição externa ao nosso en-
contro. Os entendimentos das metáfo-
ras eram apenas nossos, resultados das 
nossas conversações. Anderson (2009) 
nos diz que a lógica do diálogo sempre 
contém possibilidades de significado 
que surgem apenas em seu contexto, 
sendo essa a maravilha do diálogo. 

O movimento de se apropriar do 
seu processo com o “problema” possi-
bilitou com que ela vivenciasse novas 
formas de se comunicar com os outros 
e com ela mesma. Um exemplo visível 
é que anteriormente Flávia precisava 
muito que os outros a lembrassem de 
compromissos como provas, traba-
lhos. Hoje ela utiliza os recursos do seu 
celular como meios de se organizar a 
subir os degraus da escada. Ela conhe-
ce a barreira, sabe quando e como ela 
aparece e também como contorná-la. 
Ela se tornou a especialista da história 
dela, se apropriou do que ela precisa. 

Seu conhecimento local sobre o 
TDAH e para além dele, do seu conhe-
cimento sobre si mesma, possibilitou 
que ela significasse de forma ampla os 
efeitos da “falta de atenção e agitação”. 
Em seu relato ela afirma os pontos po-
sitivos e negativos de ter muita ener-
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gia: “ele é bom na hora que eu preci-
so correr, fazer algum esporte pois eu 
vou me cansar provavelmente muito 
depois de uma pessoa sem hiperativi-
dade, mas na hora que estou fazendo 
uma prova por exemplo, que é o ponto 
ruim, tenho que ficar parada parece 
que é como se fosse a minha cabeça gi-
rando sem parar”. Flávia não reduz seu 
discurso aos “déficits” e sim para as ca-
racterísticas, para sua forma de convi-
ver com sua “expressão humana” cons-
truída socialmente. Gergen (2009) nos 
diz que não existe expressão humana 
com significado por si só, e sim ape-
nas através dos outros, de uma cultu-
ra onde seus participantes colaboram 
para criar seus significados.

Perguntamos à Flávia como ela se 
descreveria para alguém, e ela diz: 
“olha, eu sou uma pessoa com proble-
ma de atenção, senão fosse a atenção eu 
só ia tirar 10 nas provas, porque eu sou 
muito inteligente, muito mesmo, um 
grau de inteligência gigante”.

Nessa fala vemos uma Flávia co-
nhecedora de seus recursos, o que nos 
faz refletir se não será esse o simples 
objetivo de um processo terapêutico, 
potencializar o outro, com as suas his-
tórias, suas ferramentas, sua rede, suas 
verdades locais. Contudo observamos 
que o relacionamento da Flávia com 
o seu diagnóstico possibilitou que ela 
buscasse conhecer com mais profun-
didade sintomas que ela já percebia 
em si mesma; conhecer as cores do seu 
TDAH auxiliou-a a não o deixar con-
tinuar a “sair por aí bagunçando tudo”. 

O relacionamento escola e estudante 
– a responsabilidade relacional no 
processo educativo

Nesse caminho reflexivo que op-
tamos trilhar temos como objetivos 
discutir as vivências que a Flávia teve 

com a escolarização; o diagnóstico 
como interlocutor entre ela e a escola, 
as mudanças que ela se vê fazendo en-
quanto estudante responsável pelo seu 
processo de aprendizagem e o convite 
ao diálogo que ela faz à escola.

Em seu relato, Flávia diz que “a es-
cola para mim sempre foi um desafio 
muito grande pois sempre tive que pen-
sar muito e manter o meu foco para as 
coisas que preciso fazer”. Durante nos-
sas conversas no processo terapêutico 
lembramos de ela contar que sua vida 
escolar foi marcada por notas baixas, 
recuperações, reprovação. Percebemos 
que sua relação com a aprendizagem, 
em muitos momentos, era delicada, 
mas sentimos a curiosidade em en-
tender como ela se manteve motivada 
e interessada, sem se queixar sobre a 
escola, ou ficar sem vontade de estar 
nessa instituição. Perguntamos na en-
trevista sobre este fato:

Pesquisadora: fico curiosa que mes-
mo tendo muita dificuldade na esco-
la, você demonstra gostar muito dela, 
queria entender isso.

Flávia: sim, claro que sim. É uma coi-
sa que eu gosto muito de ir para a es-
cola, porque nunca gostei de ficar em 
casa, sempre odiei de ficar em casa. 
Agora até gosto mais. Sempre fui 
muito amiga das minhas professoras, 
a escola para mim é como se eu tives-
se muitas amigas me ensinando e eu 
tendo que provar que sou capaz e sou 
inteligente. Se eu não fosse para lá eu 
não seria nada no futuro. Algumas 
professoras fizeram com que eu co-
meçasse a gostar mais da escola. Por-
que eu sou assim, se eu não gosto do 
professor não gosto da matéria, sem-
pre foi assim. Eu acho professor uma 
coisa ótima para ser, eu acho que 
os professores fizeram com que eu 
gostasse de ir para a aula e quisesse 
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aprender com eles (sic). (Trecho da 
entrevista com Flávia, realizada em 
28 de setembro de 2017)

Vemos nesse trecho da entrevista a 
beleza dos processos interacionais, das 
relações humanas. São as pessoas que 
trazem para ela o sentido de estar na 
escola, de acreditar que é capaz. Desta-
camos a parte onde ela aponta a neces-
sidade de um vínculo verdadeiro com 
seus professores para desenvolver bons 
processos de aprendizagem, o que nos 
conecta com a ideia construcionista 
social de educação. Sobre isso, Gui-
marães, Castelfranchi e Izique (2017) 
afirmam que o construcionismo social 
leva em conta que os estudantes tra-
zem consigo relatos úteis do que vivem 
e acredita que, através do diálogo, fa-
rão uso de suas habilidades para gerar 
conversas de valor, ao mesmo tempo 
em que apreenderão a ouvir e levar em 
consideração o que os outros, estudan-
tes e professores, têm a dizer. 

Outro ponto ao qual voltamos a 
atenção é a forma como o diagnóstico 
funcionou como um interlocutor en-
tre a Flávia e a sua escola, pois suas di-
ficuldades escolares a acompanhavam 
há muitos anos, e a escola com o dese-
jo de entender os motivos que levavam 
a essas questões solicitou que a famí-
lia buscasse uma avaliação médica. E 
após o laudo a escola tomou algumas 
medidas diferentes, como permitir 
que a Flávia fizesse as provas em um 
local mais silencioso. Na nossa entre-
vista, dialogamos sobre essa questão:

Pesquisadora: estou pensando aqui 
no laudo e no que você falou dos pro-
fessores, você sente que a escola mu-
dou com você depois do laudo?

Flávia: mudou, mudou muito. Os 
professores começaram a me enten-
der mais, a diretora que era muito rí-
gida comigo, o que era bom também 

porque senão for rígida comigo eu 
não funciono. Às vezes eu penso que 
os professores não me entendem, mas 
eu penso que eu não sou a única da 
sala que eles têm muitos alunos, mas 
acho que eles realmente têm que, 
não cuidar, mas é “coisar” mais co-
migo, porque eu tenho um problema 
a mais, bem grandinho, eles têm que 
cuidar mais de mim (sic). (Trecho 
da entrevista com Flávia, realizada 
em 28 de setembro de 2017)

Gergen, Hoffman e Anderson 
(1996) questionam a ideia do diag-
nóstico como meio de comunicação, 
pois afirmam que não podemos dizer 
que precisamos dos rótulos para nos 
comunicarmos profissionalmente so-
bre os casos que enfrentamos, porque 
não há motivos para acreditar que o 
que você quer dizer, por exemplo, com 
“transtorno de oposição desafiante”, é 
o mesmo que qualquer outra pessoa 
compreende com essa palavra. Para 
nós pesquisadores, os termos de diag-
nóstico nos ajudam a pensar que todos 
estamos trabalhando no mesmo fenô-
meno, mas isso pode significar criar 
uma falsa sensação de segurança.

Apoiados nas reflexões de Gergen, 
Hoffman e Anderson (1996), ques-
tionamos por que precisamos, en-
quanto instituições escolares, esperar 
um laudo médico para modificarmos 
nossos processos de ensino-aprendi-
zagem com nossos estudantes, quais 
razões que nos impedem de não aten-
der às individualidades e os diferen-
tes modos de pensar. Vejo como um 
chamado de alerta quando, na sua 
entrevista, a Flávia afirma que “sem o 
remédio não tem jeito de ficar na sala”, 
um alerta para a individualização dos 
problemas.

Guimarães, Castelfranchi e Izique 
(2017) dizem que o ensino tradicional, 
por sua base individualista, não reco-
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nhece a importância da produção rela-
cional do significado e por isso trans-
ferir conhecimento acaba sendo o 
recurso mais utilizado. Dentro da lei-
tura construcionista podemos apontar 
para uma compreensão relacional dos 
problemas visando à oportunização de 
diálogos transformativos. 

Pensamos novamente, então, na fra-
se onde a Flávia se vê impossibilitada 
de estar na sala de aula sem uma medi-
calização que a “auxilie na concentra-
ção” e refletimos sobre as razões que, 
enquanto sociedade escolarizante, 
fazem com que depositemos em nos-
sos estudantes toda responsabilidade 
para que suas aprendizagens ocorram 
no tempo, espaço e modo no qual as 
escolas formatam suas docências. Mc-
Namee e Gergen (1999) discutem so-
bre as questões da responsabilização 
individual e dizem que, com a respon-
sabilidade atribuída, sentimos possibi-
lidades de correção, coerção, punição, 
e assim por diante, e que precisamos 
estar atentos às nossas práticas tradi-
cionais de atribuição de responsabili-
dade, em que o único indivíduo serve 
como terminal crítico. 

Uma diferença pode ser vista nessa 
mudança de foco para as “responsabi-
lidades”, como nos dizem McNamee 
e Gergen (1999), na ideia tradicional 
de que, se o outro ataca, estamos in-
clinados à defesa; se o outro está en-
ganado, somos movidos a corrigir; se 
o outro é grosseiro, desejamos punir. 
No entanto, se as ações do outro não 
são a manifestação de um eu autôno-
mo e unificado, mas os remanescentes 
de um universo de relações, então a 
defesa, a correção e a punição perdem 
o sentido, e a nossa compreensão 
sobre os outros nos convida a expandir 
o público de convidados na mesa de 
responsabilidades. 

Recordamos das vivências que a 
Flávia se colocou para exercer seu pa-

pel como convidada na mesa das res-
ponsabilidades e como ela convidou 
outros a se sentarem à mesa com ela. 

Pesquisadora: como era tua relação 
com o estudo?

Flávia: ah eu não estudava, só mais 
aqui no CEST (Centro de estudos, 
onde atendo a Flávia e ela tem aulas 
de reforços escolares), agora até come-
cei a estudar mais, quando soube que 
tinha DA, comecei a fazer as provas 
com consulta, e assim quando não ti-
nha resumo eu tinha que estudar di-
reto na apostila, aí agora que comecei 
a fazer resumo, tenho que fazer o meu 
resumo e estudar ele antes de fazer a 
prova (a escola liberou Flávia a fazer 
as provas na biblioteca com resumo). 
O diagnóstico me ajudou a saber o 
que tenho e quando eu soube que eu 
tinha TDAH, eu fiquei mais preocu-
pada e mais calma, eu descobri que o 
que eu tinha, tinha um nome não era 
uma coisa minha. (Trecho da entre-
vista com Flávia, realizada em 28 de 
setembro de 2017)

Assumir uma postura ativa na sua 
aprendizagem não pareceu ser sinô-
nimo de responsabilização individual, 
pois ao mesmo tempo ela convidou a 
escola a lhe ajudar, resolveu explicar 
como se sentia e como esperava essa 
ajuda. Ela fez uma carta e entregou 
a todos os professores, promovendo 
interações que se distanciam do in-
dividualismo do TDAH para apro-
ximar a responsabilidade relacional 
(Mcnamee&Gergen, 1999) desta co-
munidade no desenvolvimento da 
aprendizagem da estudante, como ela 
explica no trecho:

Pesquisadora: por que é importante 
a carta se com o diagnostico as pes-
soas podem olhar na internet e saber 
o que o outro tem?
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Flávia: carta foi meio que “me ajuda 
professor”, quando alguém faz uma 
carta ela realmente quer ajuda, o 
diagnóstico não “bastou para você 
entender o que eu tenho, talvez aju-
da a você entender melhor o que eu 
tenho, talvez você não entende mui-
to bem o que eu tenho”, eu acredito 
que tenho um conhecimento maior 
sobre o que eu tenho do que os meus 
professores, mais que muita gente. Eu 
explicando o que tenho, pedindo aju-
da, falando que eu realmente estou 
com dificuldade. Antes da carta eles 
falavam “ela tem um diagnóstico, be-
leza”. Depois da carta eles pensaram 
“ela realmente está pedindo ajuda, 
ela está com dificuldade, temos que 
fazer algo” (sic). (Trecho da entre-
vista com Flávia, realizada em 28 de 
setembro de 2017)

A rede em que cada estudante/pes-
soa está inserido é convidada a sentar-
-se na mesa da responsabilidade, não 
como sujeitos que mereçam se culpar, 
mas por toda a potencialidade que as 
relações que ele estabelece  pode pro-
duzir. Desse modo, vemos que, tal-
vez, quanto mais ampliada for a rede, 
quanto mais participação e engaja-
mento nos relacionamentos ela conti-
ver, menos vezes iremos individualizar 
a culpa pelas ‘dificuldades escolares”. 

O RELACIONAMENTO PESSOA E 
TERAPEUTA – O DIÁLOGO COMO 
POTENCIALIZADOR

O tema dessa pesquisa e o relacio-
namento aqui apresentado carregam 
em si uma “presença radical”, um mo-
vimento além do processo terapêutico, 
que nos chama para viver uma ética 
relacional. Esse movimento, segundo 
McNamee (2015), nos leva a nos per-
guntarmos como nossas estruturas so-

ciais mais amplas e nossas formas de 
manter essas estruturas sociais contri-
buem para alienação, desengajamento, 
humilhação, degradação e avaliação 
negativa. Reconhecemos nossa pró-
pria participação na perpetuação da 
patologia individualizada. 

Vivenciar os diálogos com a Flávia 
nos conectou com todas as crianças e 
adolescentes que caminham por estra-
das com “barreiras” na escolarização e 
ao mesmo tempo nos fizeram ter espe-
rança na potencialização que o processo 
colaborativo e dialógico pode propiciar 
para quem o desejar trilhar. Destaca-
mos um trecho do relato da Flávia:

Por último gostaria de explicar por 
que gosto de conviver toda a sema-
na com uma pessoa incrível, amiga e 
que sempre está lá para qualquer coi-
sa, gostaria de explicar porque gosto 
tanto de ir na psicóloga Carol. Por-
que eu sinto como se fosse um lugar 
só nosso onde nós podemos com-
partilhar das alegrias até as triste-
zas. . . . Fazemos várias coisas juntas 
como mais um exemplo, fizemos um 
quadro escrito “BELIVE IN YOUR-
SELF” (acredite em si mesmo em in-
glês). E ele me ajudou muito pois era 
algo que para mim era impossível de 
fazer. (sic) (Relato da Flávia)

Chama nossa atenção a palavra 
“compartilhar” que ela utilizava, o que 
nos conecta com a essência da postura 
filosófica da prática colaborativa – es-
tar com o outro de forma igualitária, 
acreditando na sua verdade e na sua 
história como algo único e especial. 

Anderson (2017) apresenta sete ca-
racterísticas interconectadas das sen-
sibilidades orientadoras de ação, as 
quais usaremos como base para refle-
xões sobre o relacionamento terapêu-
tico entre a pesquisadora/terapeuta e 
a Flávia. 
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Percebemos como foi desenvolvida 
a Investigação mútua, ao passo que es-
tamos juntas nos processos, pensando 
juntas sobre as histórias que ela dese-
java conversar. Não eram conversas de 
uma especialista, que desejar resolver 
os problemas da Flávia, era um diálo-
go com Expertise relacional, onde tan-
to o cliente quanto o profissional tra-
zem seus conhecimentos ao encontro: 
o cliente é especialista em si mesmo 
e seu mundo; o profissional é um es-
pecialista no espaço e no processo de 
relações colaborativas e conversações 
dialógicas. (Anderson, 2017, p.29) A 
especialidade que a Flávia possui sobre 
sua dificuldade em manter a atenção é 
diferente da especialidade da terapeu-
ta sobre diagnósticos, sintomas, pro-
cessos reflexivos. 

Contar com conhecimento edu-
cacional e terapêutico para facilitar o 
nosso diálogo é diferente de partir do 
que sabemos previamente para tentar 
explicar as vivências da vida da Flávia. 
Para conhecê-la foi necessário manter 
uma postura de Não saber, buscando 
manter a ênfase em saber com ela, em 
vez de saber sobre ela, suas circunstân-
cias ou resultados esperados.

Era dela que vinham os temas, as 
questões, os dilemas, o que Anderson 
(2017) chama de Ser espontâneo e viver 
com a incerteza, pois a conversa não 
é guiada por mapas estruturados que 
definem como a conversa deveria pa-
recer ou se desdobrar. Sobre essas con-
versas, Flávia diz na entrevista:

Pesquisadora: no final da carta tu 
fala assim: eu sinto como se fosse um 
lugar só nosso, onde nós podemos 
compartilhar das alegrias e das tris-
tezas, podes me explicar essa frase?

Flávia: é tipo uma amiguinha, que 
sempre está lá, se a tia está com qual-
quer problema, coisa de escola amiga, 

qualquer coisa. Carol é tipo diferen-
tona, um lugar especial. Com uma 
amiga eu falo quase tudo, mas aqui 
eu dou os mínimos detalhes (sic). 

Esse trecho nos fez refletir sobre o 
fato dessas conversas serem Orien-
tadas para a vida cotidiana, ou seja, 
eram semelhantes à maneira como 
nós interagimos e conversamos no co-
tidiano da vida. Estar com a Flávia e 
dividir tantos momentos ao longo de 
1 ano e meio de conversas exigiu da 
terapeuta Ser pública quanto aos seus 
pensamentos, tornando alegrias e re-
ceios visíveis para ela. Por exemplo, 
quando ela iniciou o remédio para o 
déficit de atenção e foi conversado so-
bre as inquietações sobre o tema, ou 
sobre algumas interações com a escola 
que não haviam deixado a terapeuta 
tranquila. 

Por fim, é possível dizer que a rela-
ção pessoa e terapeuta vivenciada foi 
permeada por Transformações mútu-
as, onde a terapeuta estava ativamente 
envolvida em um complexo processo 
interativo de resposta contínua com a 
Flávia, bem como sua própria experi-
ência e conversações internas. 

CONSIDERAÇÕES FINAIS

Essa jornada de reflexões, constru-
ções, foi pensada colaborativamente, 
afinal, optamos por apresentar senti-
dos e significados de outra pessoa que, 
de forma tão generosa, aceitou nosso 
convite para olharmos de forma mais 
profunda um processo terapêutico. 
Colocamo-nos como sujeitos inteiros 
nesse processo de pesquisa; ao falar-
mos da Flávia e suas vivências frente 
ao TDAH, falamos de nós, terapeutas, 
professores, estudantes, pesquisadores 
curiosos, como nos lembram Shagou-
ry e Miller (2000).
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Essencialmente, a pesquisa não é 
mais do que um estado mental . . . 
uma postura amável e receptiva às 
mudanças . . . A pesquisa é um es-
forço por tornar melhores as coisas 
e fazer com que o momento da mu-
dança não nos pegue adormecidos. 
O pesquisador tem uma mente que 
resolve problemas, em contraste 
com a mente conformista. É a men-
te do amanhã, em vez da mente de 
ontem. (p.18)

Ao início da pesquisa tínhamos 
como objetivo “conhecer colabora-
tivamente alguns sentidos e signifi-
cados atribuídos às “dificuldades de 
aprendizagem” por uma estudante de 
15 anos”. Refletindo sobre o alcance 
do mesmo, percebemos que nos apro-
ximamos desse conhecimento, dos 
sentidos e significados, mas cada vez 
que nós os conhecíamos eles também 
se modificavam, eles já não eram mais 
os mesmos. Percebemos que ao longo 
das nossas conversações os significa-
dos atribuídos ao TDAH modifica-
ram-se, e até mesmo dissolveram-se, 
pois já não tinham peso de “dificulda-
des”; passaram a ser formas de ser e 
estar no mundo – de expressar a sin-
gularidade de nossa participante. 

Este relacionamento transforma 
nosso entendimento de educação 
e nos prepara para encontrar com 
nossos estudantes como estudantes 
do novo, não alunos (sem luz) sub-
metidos à autoridade do mestre. Nós 
aprendemos com, ao explorar os con-
ceitos que apresentamos, ao nos esfor-
çarmos para alcançar o entendimento 
mútuo. Afastamo-nos de práticas que 
problematizam as formas singulares 
de aprendizagem, para reconhecer e 
legitimar tais linguagens, aproveitan-
do-as como potenciais dos estudantes, 
não deficiências. A nova prática edu-
cacional dialógica constrói com todos 

os participantes o roteiro da aprendi-
zagem, as formas facilitadoras de es-
tudo e maneiras criativas de avaliação 
dos conhecimentos produzidos. 

Nós enfatizamos: (a) ampliar par-
ticipação e encontrar formas de não 
marginalizar vozes participantes; (b) 
reduzir o controle sobre a direção da 
conversa, para que os interesses locais 
sejam priorizados; (c) recompensar 
estudantes com respeito e interesse, 
em oposição a correções; (d) subs-
tituir o objetivo da Verdade para as 
possibilidades de múltiplas realida-
des. Convidamos facilitadores a abrir 
mão de seus roteiros e ppts para arris-
car seus status de mestres do conhe-
cimento em direção à confiança neles 
mesmos e nos processos coletivos, in-
vocando apenas conteúdos relevantes 
à comunidade. Dedicamo-nos a apro-
ximar o contexto de estudo do mundo 
através de ações ecológicas que com-
partilhem o conhecimento construído 
com outras pessoas e contextos.

Na semana que antecedeu a escrita 
das reflexões finais, Flávia entregou 
um certificado, de que ela é aluna des-
taque do 9º ano, tendo ficado em 9º 
lugar na escola na avaliação acadêmi-
ca sistemática, com mais 62 estudan-
tes. De estudante com “muitas dificul-
dades” na escola ela passa a ser aluna 
destaque. Sentimos uma alegria imen-
sa em estarmos partilhando dessas 
conquistas ao lado dela, e por vermos 
solidificada a ideia de que não somos 
definidos por nossas dificuldades, ou 
nossas barreiras, somos um constante 
movimento da vida, onde as possibili-
dades são indefinidas. 



 86 NPS 62 | Dezembro 2018

Nova Perspectiva Sistêmica, n. 62, p. 71-87, dezembro 2018.

REFERÊNCIAS

Anderson, H. (2009). Conversação, 
Linguagem e Possibilidades: um en-
foque pós-moderno da terapia. São 
Paulo: Roca.

Anderson, H. (2011). Uma perspectiva 
colaborativa sobre ensino e apren-
dizado: a criação de comunidades 
de aprendizado criativo. Nova Pers-
pectiva Sistêmica, 20(41), 35-53.

Anderson, H.(2017). A postura filo-
sófica: o coração e a alma da prá-
tica colaborativa. In M. Grandesso 
(Org.), InPráticas colaborativas e 
dialógicas em distintos contextos e 
populações: um diálogo entre teo-
ria e prática (pp. 21-34). Curitiba: 
CRV. 

César, A. B. C. (2014). TDAH: o pro-
blema e seu nome para além das 
categorias diagnósticas. Nova Pers-
pectiva Sistêmica, 49 (23), 34-47.

Freire, P. (1996). Pedagogia do Opri-
mido. São Paulo: Paz e Terra. 

Gergen, K. J. (1997). Realities and re-
lationships. Cambridge: Harvard 
University Press.

Gergen, K. J. (2009). Construção so-
cial e comunicação terapêutica. 
Nova Perspectiva Sistêmica, 18(33), 
9-36.

Gergen, K. J, Hoffman, L., & Anderson, 
H. (1996). Is Diagnosis a Disaster? 
A Constructionist Trialogue. In: F. 
W. Kaslow(Ed.), Handbook of rela-
tional diagnosis and dysfunctional 
family patterns (pp. 102-118). New 
York, US: John Wiley & Sons.

Guimarães, L. A., Castelfranchi, M., & 
Izique, P. (2017). A sala de aula: um 
encontro entre seres humanos. In 
Práticas colaborativas e dialógicas 
em distintos contextos e populações: 
um diálogo entre teoria e prática 
(pp. 631-654). Curitiba: CRV.

Laurentino, J. (2017). Considerações 
sobre a prática pós-moderna no 
trabalho em torno da descons-
trução da identidade construída 
a partir do diagnóstico de trans-
torno mental. In Práticas colabo-
rativas e dialógicas em distintos 
contextos e populações: um diálo-
go entre teoria e prática (pp. 247- 
270). Curitiba: CRV.

Martini, M. L &Boruchovitch, E. (2004). 
A teoria da atribuição de causalida-
de: contribuições para a formação e 
atuação de educadores. Campinas, 
SP: Alínea.

Mcnamee, S. (2014). Construindo 
conhecimento/ construindo inves-
tigação: coordenando mundos de 
pesquisa. In C. Guanaes-Lorenzi 
& M. Mocheta (Orgs.), Constru-
cionismo social: discurso, prática 
e produção do conhecimento (pp. 
105-132). Rio de Janeiro: Instituto 
NOOS.

Mcnamee, S. (2015). Radical presence: 
Alternatives to the therapeutic sta-
te, European Journal of Psychothe-
rapy & Counselling, 17(4), 373-383.

Mcnamee, S. (2007). Relational Prac-
tices in Education: Teaching as 
Conversation. In Anderson, H. e  
Gehart, D. (Org.), Collaborative 
Therapy: relationships and conver-
sations that make a difference (pp. 
313-336). London: Routledge.

Mcnamee, S. &Gergen, K. (1999). Rela-
tional Responsibility: Resources For 
Sustainable Dialogue. Thousand 
Oaks: Sage.

Shagoury, R. & Miller, B. (2000). El arte 
de la indagación en el aula: manual 
para docentes investigadores. Bar-
celona: Gedisa

Spink, M. J. P. &Medrado, B. (2000). 
Produção de sentidos no cotidia-
no: uma abordagem teórico-meto-
dológica para análise das práticas 



Nova Perspectiva Sistêmica, n. 62, p. 71-87, dezembro 2018.

Estudante e aprendizagem: 
relações mutualmente 
construídas    

Caroline Battistello Cavalheiro 
de Souza

Bruno Lenzi

87
discursivas. In M. J. P. Spink(Org.), 
Práticas discursivas e produção de 
sentidos no cotidiano: aproxima-
ções teóricas e metodológicas (pp. 
26-37). São Paulo: Cortez.

White, M. (2012). Mapas da prática 
narrativa. Trad. Adriano Migliava-
ca. Porto Alegre: Pacartes.

CAROLINE BATTISTELLO CAVALHEIRO 
DE SOUZA 
É psicóloga, pedagoga, mestre em 
Educação. Instituto Movimento, Flo-
rianópolis/SC.
E-mail: carolinebattistello@gmail.com

BRUNO LENZI 
É psicólogo e terapeuta dialógico. Ins-
tituto Movimento, Florianópolis/SC.
E-mail: brunoplenzi@gmail.com 


