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A questdo da subjetividade vem sendo discutida com muita énfase nas
ultimas décadas, quando se percebeu que diversas situagdes humanas vividas
pela sociedade contemporinea podem ser compreendidas quando analisadas com
base na subjetividade. Essas permeiam o modo de estar no mundo e no trabalho
humano em geral, afetando, no caso do professor, suas perspectivas em relacao
a sua formagao e suas formas de atuacao profissional.

Tentar traduzir os componentes da subjetividade implica ter presentes os
processos dindmicos ai envolvidos, como a confluéncia de uma série de sentidos
que se articulam na histéria do sujeito e nas condigdes concretas dentro das quais
esse mesmo sujeito atua no momento. Como resultado dessa confrontacao, sur-
gem situacOes em que se apresenta a necessidade de o sujeito se reconhecer a si
mesmo, delimitar seu espaco, o espaco em que encontra a congruéncia consigo
mesmo na situacao que esta enfrentando. Segundo Gonzilez Rey (2003, p. 263),
esse sentido de reconhecimento que o sujeito experimenta ocorre no curso irre-
gular e contraditério de suas proprias agoes. Assim, para ele, a subjetividade nao
é algo ordenado e definido de uma vez por todas, mas se expressa na confluéncia
de uma série de sentidos que podem aparecer de variadas formas, dependendo
do contexto de sua expressio.’

Ainda segundo Gonzalez Rey, a subjetividade pode ser compreendida como
algo em construcido, com base nos sentidos que os sujeitos vao produzindo na
condi¢do singular em que se encontram inseridos em suas trajetérias de vida e,
ao mesmo tempo, em suas diferentes atividades e formas de relagao. Assim, é
o resultado das complexas sinteses das experiéncias individuais dos sujeitos em
diferentes contextos de expressao.

1 Asconcepcdes de Fernando Gonzélez Rey sobre a construcao da subjetividade permeiam o presente
estudo. Minha opcao por esse autor deve-se a sua perspectiva abrangente e pensamento complexo
que permitem compreender e aprofundar a questao.
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Este artigo discute essa questao, focalizando a construgao da subjetividade
de professoras/es, com base na configuracdo de sentidos que produzem em seus
processos de aprender e de ensinar. Apresenta a técnica do jogo de areia e exem-
plos de sua aplicagao com professoras, ilustrando a possibilidade de abertura de
espacos facilitadores de produgao de sentidos para, talvez assim, superar situagoes
problematicas relativas a sua formacao.

Configuracao e produgao de sentidos

Segundo Gonzalez Rey (ibid., p.127), “qualquer experiéncia humana é
constituida por diversos elementos de sentido que, procedentes de diferentes
esferas da experiéncia, determinam em sua integracdo o sentido subjetivo da
atividade atual desenvolvida pelo sujeito”. Minha proposicio, ao realizar este
estudo, foi a de tomar a categoria “sentido” tal como explicitada por Gonzalez
Rey (ibid., p. ix), para quem “o sentido exprime as diferentes formas da realidade
em complexas unidades simbélico-emocionais, nas quais a histéria do sujeito e
dos contextos sociais produtores de sentido” é essencial a sua constituigao.

No que se refere ao professor, trata-se de compreender os sentidos que
vai produzindo em seus processos de aprender e de ensinar em suas familias,
comunidades de convivéncia, escolas e em seus processos formativos, bem como
as possiveis relacdes que estabelece entre esses sentidos.

Ainda de acordo com Gonzilez Rey (ibid.),

As criacdes humanas sao produtoras de sentido que expressam de forma singular
complexos processos da realidade. Esses processos sao criacoes humanas que inte-
gram diferentes aspectos do mundo em que o sujeito vive, aparecendo em cada
sujeito ou espaco social de forma Gnica, organizados em seu carater subjetivo pela

histéria de seus protagonistas.

Essa maneira de conceber o estudo da subjetividade “concretiza no campo
da Psicologia a visao de complexidade defendida por Edgar Morin” (apud
Gonzalez Rey, 2003, p. 273), ou seja, trata-se de expressar aquilo que ¢ tecido
em conjunto. Essa concepg¢ao assume importancia cada vez maior nos tempos
atuais, pois constitui uma tentativa de superar o que foi artificialmente cindido
na histéria do pensamento — por exemplo, a cisao homem-sociedade —, apresen-

tando na Psicologia uma visao diferente, capaz de romper com toda reificagao

Psic. da Ed., Sdo Paulo, 26, 1° sem. de 2008, pp. 5-27



essencialista do fendmeno psicologico. Trata-se de uma visao que enfatiza ao
mesmo tempo a complexidade da organizagio simultinea e contraditéria dos
espacos individuais e sociais.

Nessa perspectiva, na producio dos sentidos em seus processos de aprender
e de ensinar, pode se compreender como os professores expressam os diferen-
tes aspectos do mundo em que vivem e, a partir disso, como constituem suas
subjetividades. Além disso, os sentidos que os professores produzem em seus
processos de aprender e de ensinar podem ser compreendidos como uma uni-
dade indissocidvel que pode ser definida como um sistema dialégico e dialético,
ao mesmo tempo constituinte e constituido. Essa idéia é condizente com dois
principios do pensamento da complexidade sugeridos por Morin (2000, p. 204):
o principio dialigico, unindo duas nocdes antagbnicas que aparentemente deveriam
se repelir, mas que s@o indissocidveis e indispenséveis para a compreensio de uma
mesma realidade; e o principio da recursdo organizacional, representando por um
circulo gerador, no qual os produtos e os efeitos sao eles préprios produtores e
causadores daquilo que os produz.

Para explicitar com mais clareza a dimensao de integracdo contida no
conceito de sentido subjetivo, Gonzalez Rey (2003, p. 267) propde o conceito
de configuragao de sentidos que, para ele, representa “as formagdes psiquicas
dindmicas e em constante desenvolvimento nas diferentes praticas sociais dos
sujeitos estudados”. Com esse conceito, é possivel compreender o sentido como
nucleo dindmico de organizacdo da subjetividade, evidenciando-se a continua
processualidade do sujeito em suas complexas operacdes construtivas. Além
disso, cumpre ressaltar que o termo configuragio reflete o cardter de integracao
do diverso e possui um valor heuristico que estad presente em sua enorme flexibi-
lidade. Ademais, para Gonzalez Rey, o conceito permite dar conta de processos
organizativos da subjetividade que tém natureza processual.

Esse conceito de configuragao de sentidos reforga a idéia de que, na qualidade
do subjetivo, aparecem, dentro de uma mesma configuracio, elementos de sen-
tido gerados em tempos e espagos diferentes da vida da pessoa. Além disso, os
elementos de sentido procedentes de outras zonas ou espagos da vida social afetam
os sujeitos que habitam cada agéncia social, os quais, por sua vez, empreendem
novos caminhos. Esses caminhos acabam sendo elementos de transformagao do
status que os engendrou.

Para dar forga a essas idéias, Gonzalez Rey (ibid., p. 253) toma a concepg¢ao
de sistema dindmico de sentido de Vygotsky, com base na qual este produziu

Psic. da Ed., Sdo Paulo, 26, 1° sem. de 2008, pp. 5-27



muitas construcdes relevantes. Com essa concepgao, Vygotsky rompeu com a
légica da fragmentacido elementar e com os principios universais para definir
a organizag¢ao geral da psique. De acordo com o autor russo, essa organiza¢ao
da psique transcende a dicotomia do externo e interno. Ele oferece uma nova
defini¢do ontolégica da psique, de cardter sistémico e processual, que se mos-
tra, de forma simultinea, como organizagao e processo. O conceito de zona de
desenvolvimento proximal que ele propos é um exemplo disso: recorrendo-se a
este, pode-se dar conta de fungbes do sujeito que estdao em vias de se desenvolver,
ou seja, idéias e sentimentos incipientes podem ser organizados, sistematizados
e objetivados. Para isso, ocorre uma ligacdo entre os estimulos externos e as
respostas internas: a interagao e a comunica¢ao do sujeito nos contextos sociais
em que vive sao fatos que o incitam a explicitar suas intengoes.

Assim, fica cada vez mais claro que a teoria da subjetividade assumida por
Gonzalez Rey orienta-se por uma dialética entre 0 momento social e o individual.
O chamado “momento individual” representa um sujeito que estd implicado de
forma constante no processo de suas praticas, de suas reflexdes e de seus sentidos
subjetivos. Em outras palavras, o sujeito ndo é # priors, nem é puro reflexo do
social, mas representa um momento de contradigdo e de confrontacao com o social
e, a0 mesmo tempo, com sua propria constitui¢ao subjetiva. Nessa confluéncia
entre o social e sua propria constituicao subjetiva, o sujeito gera novos sentidos
que vao modificando a si mesmo e as suas praticas (ibid., p. 240).

Ha, portanto, um modo de conceber o sujeito que, em sua produgdo de
sentidos, demonstra uma capacidade de permanente tensao com o estabelecido,
capaz de representar inimeras alternativas de ruptura. Esse modo de ver o sujeito
é uma posicao que tem inclusive implicagoes politicas, pois nao ha projetos sociais
progressistas, de mudanca, sem a participagao de sujeitos criticos que exercitem
seu pensamento e, a partir da confrontagao, gerem novos sentidos que contri-
buam para modificagdes nos espagos sociais dentro dos quais atuam. Ou seja,
sem manter a capacidade geradora de sujeitos criticos que facilitem a tensao vital
e criativa em um espago social, os projetos sociais tornam-se conservadores e, o
que ¢ ainda pior, levam ao enquadramento de tudo que surpreende; enfim, ao
bloqueio dos processos de singularizacao.

O pensamento e as emogdes também estao presentes na produgdo de
sentidos. Reconhecer um sujeito ativo é considerar sua capacidade pensante,
reflexiva. O sujeito aparece nos momentos de sentido em que pensa e sua
capacidade geradora de sentidos por meio do pensamento é um dos elementos
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centrais no desenvolvimento de sua capacidade para produzir rupturas. Ou seja,
0s sujeitos criticos que exercitam e confrontam seus pensamentos podem gerar
novos sentidos, que contribuem para modificagdes neles mesmos e nos espagos
sociais onde atuam. Assim, no exercicio de sua capacidade pensante, o sujeito se
constitui como elemento central de carater processual da subjetividade.

A expressao do sujeito por meio do pensamento nao é automadtica, mas
construida por ele mediante desenhos intencionais e conscientes que se organi-
zam em complexas operagoes reflexivas ou de um “didlogo consigo mesmo”. A
reflexividade é uma caracteristica do individuo, comprometida com a produgao de
sentidos subjetivos em todas as esferas de sua vida. E a reflexividade que mobiliza
a consciéncia de si e engaja o individuo em uma reorganizacao critica de seu
conhecimento ou mesmo na interrogag¢ao dos seus pontos de vista fundamentais.
Essa situag@o pode levar o sujeito a reassumir posi¢oes e a definir constantemente
novas posicoes dentro dos contextos sociais em que se desenvolve.

Além disso, o pensamento, ao se objetivar em uma percepg¢ao consciente,
converte-se em uma pertenga individual que permite ao sujeito construir-se como
parte diferenciada do “outro” e do contexto social, assumindo seu pensamento
como proprio, percebendo assim sua subjetividade em construc@o.

De acordo com Gonzélez Rey (ibid., pp.128, 162, 164), o reconheci-
mento da capacidade pensante do sujeito tem implicagdes na sociedade atual.
As formas de totalitarismo dominantes e o poder manipulador dos meios de
comunicagdo dificultam a participacdao do sujeito como protagonista de seus
pensamentos, impedindo-o de produzir novas opcdes para viabilizar projetos
sociais de mudancas. Eu acrescentaria: também na escola, quando o professor nao
é reconhecido como sujeito pensante, ele tende a repetir modelos padronizados
e pré-estabelecidos, tornando os projetos pedagdgicos conservadores, limitando,
ao mesmo tempo, sua capacidade para construir conhecimentos. Disso advém
algo mais grave: o professor, agindo assim, dificilmente reconhecera os alunos
como sujeitos pensantes.

Outro aspecto essencial na produgdo de sentidos sdo as emocdes do sujeito.
As emocdes sao fendmenos complexos que abrangem multiplas dimensdes e
que, portanto, nao aparecem somente como momentos de expressao da pessoa
ante estados bioldgicos, mas também associadas a estados subjetivos. Essa idéia

¢ assim evidenciada por Gonzalez Rey (ibid., p. 249): “As emogdes representam
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um momento essencial na defini¢ao dos sentidos subjetivos dos processos e rela-
¢oes do sujeito. Uma experiéncia ou a¢o sé tem sentido quando é portadora de
uma carga emocional”.

Esse autor ressalta que as emogoes sao uma expressao inconsciente da sin-
tese das histérias pessoais, constituidas nas configuracoes subjetivas do sujeito, e
expressam a sintese complexa de um conjunto de estados sobre os quais o sujeito
pode ou nao ter consciéncia. De toda forma, tais estados sdo essencialmente afeti-
vos e podem ser definidos por categorias como auto-estima, seguranga, interesse,
autonomia, etc. Esses estados é que definem o tipo de emog@o que caracteriza o
sujeito para o desenvolvimento de uma atividade e desses estados vai depender
a qualidade da realizagdo do sujeito nessa atividade. Assim, Gonzélez Rey (ibid.,
p- 237) destaca que a emogao é um dos aspectos mais desafiantes do sujeito e um
dos que mais consequéncias provoca na organizagao de suas diferentes praticas
sociais e profissionais.

Na produgdo de sentidos subjetivos, hd uma relagao de pensamento e
emogao superando a forma fragmentada e analitica em que historicamente
apareciam. Essa idéia é condizente com o pensamento de Vygotsky, segundo o
qual o que ocorre durante o desenvolvimento do sujeito é que “mudam nao s6
as fungoes psicoldgicas por si mesmas, mas em primeiro lugar variam os nexos
interfuncionais e as relagdes entre os diferentes processos, em particular, entre
o intelecto e o afeto” (apud Gonzalez Rey, 2003, p. 249).

A consideragdo do pensamento e das emocoes na producao de sentidos
subjetivos remete também a relacdo entre a consciéncia e o inconsciente presente
na constru¢ao da subjetividade. Embora as configuracoes de sentidos sejam
constituidas por elementos inconscientes, como, por exemplo as emogoes, a
consciéncia representa um momento de intencionalidade, reflexividade e vivéncia
do sujeito em relagdo a seu complexo mundo psicolégico. Nessa perspectiva,
consciéncia-inconsciente nao formam uma dicotomia, mas dois momentos dife-
rentes da experiéncia subjetiva que se constituem dentro de uma nova unidade,
que s@o os sentidos subjetivos.

Além da relag@o entre consciéncia e inconsciente, ha um aspecto central na
construcdo da subjetividade que é o das relagdes entre sentido e significado. O
sentido esta presente em processos de significacao, mas nao é definido por esses
processos. Gonzédlez Rey chama a atencao para esse fato porque, como diz (ibid.,
p-128), “a categoria sentido tem tentado se integrar historicamente a linguagem
e ao significado”. Como exemplo, toma a perspectiva sociocultural, em que o
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individuo aparece como agente da a¢do e como uma “voz” do discurso. Portanto,
o individuo sempre estd “encaixado” em uma produgio cultural em que ele nao
aparece como produtor em sua producdo individual. Assim, segundo Gonzalez
Rey (ibid., p. 182), mais do que resolver a dicotomia individuo-sociedade, a
perspectiva sociocultural subordina o individuo a cultura, compreendida como
processo de significacao.

A compreensao do sentido como uma expressao particular de uma onto-
logia da psique, que ndo se reduz aos processos de linguagem nem as instincias
discursivas em que o psiquico também se apresenta, evidencia-se nas seguintes

palavras de Vygotsky (apud Gonzalez Rey , 2003, p.129):

O sentido de uma palavra é um agregado de todos os fatores psicolégicos que
surgem em nossa consciéncia como resultado da palavra. O sentido é uma forma-
¢do dindmica, fluida e complexa, que tem inimeras zonas de sentido que variam
em sua instabilidade. O significado é apenas uma dessas zonas de sentido que a

palavra adquire no contexto da fala.

Desse modo, o sentido e o significado devem ser tomados como unidade
e ndo separados. Assim, evita-se um caminho que ja foi transitado por outras
correntes de pensamento, as quais mostraram a insuficiéncia da unilateralidade
de qualquer categoria, sobretudo na explicacao de fendmenos complexos, como
¢ o caso da subjetividade. Tomando-se o sentido e o significado como unidade,
chega-se a conclusdo de que, na organizagao subjetiva, integram-se o pensamento
do sujeito, as emogdes, as situacdes vividas por ele, as quais aparecem numa
multiplicidade de sentidos subjetivos, processos que nao podem se reduzir a
linguagens nem a discursos.

Venho enfatizando a defini¢do de sujeito e subjetividade como um sistema
complexo e dindmico em que, simultaneamente, varios elementos entram em
contradicao, gerando um caminho de tensdes multiplas dentro do qual um
elemento nunca se reduz a outro. Entretanto, é importante lembrar que as
contradi¢bes nem sempre podem ser ultrapassadas, pois, como diz Morin (2000,
pp- 86-87), embora reconhecendo a possibilidade de ultrapassi-las, hd a possi-
bilidade de um trabalho em suas fronteiras e de superacio das caréncias e dos

limites pelo recurso a um sistema mais rico e mais complexo. Ao transitar pelas

Psic. da Ed., Sdo Paulo, 26, 1° sem. de 2008, pp. 5-27

11



12

fronteiras, pelas “frestas”, pelos “espacos entre” sociedade e individuo, consciente
e inconsciente, pensamento e emo¢ao, sentido e significado, talvez possamos dar
um passo além, para tentar compreender a subjetividade do sujeito professor.

Ao apresentar o conceito de zona de desenvolvimento proximal, Vygotsky
também remete a existéncia de um espago intermediario entre o mundo interno
e o externo no processo de desenvolvimento da crianca, o qual define aquelas
fungdes que estdo presentes em estado embrionario ou em vias de se desenvolver.
Esse espaco ntermedidrio ajuda a compreender como ocorrem processos de criagao
e transformacao, enfim, o prprio processo de aprendizagem da crianga, uma vez
que, segundo o autor (1998, p. 98), incita-a a “organizar, sistematizar e objetivar
sentimentos incipientes, explicitando suas intencdes e significados”. Vygotsky
(ibid., p. 97) evidencia a importancia de se transitar por espacos intermedidrios
— pelas “frestas”, pelos “espacos entre” — ao se referir as fungdes que ainda estao
em estado embriondrio como “brotos”, ou seja, como algo que posteriormente
se transformard em frutos do desenvolvimento.

Pode-se entdo dizer que o préprio referencial que norteia este estudo tam-
bém é complexo e, portanto, por sua propria natureza, no nos da um conjunto
de regras de aplicagdo imediata. Apenas marca um caminho que da seguranca
para transitar pelas “fronteiras” para tentar compreender a subjetividade dos

professores em construgao.
A questao da subjetividade na atuacao e na formacgao de professores

A natureza complexa do sujeito e da subjetividade tem sido pouco con-
siderada na educacdo. De fato, algumas analises sobre formacao de professores
continuada ou em servico (Gatti, 2003), que visam a mudanca em cognicdes e
priticas, tém revelado que, em geral, os mentores e implementadores de cursos
de formagao tém a concepgao de que, ao oferecer informagdes e contetdos ou
trabalhando apenas a racionalidade dos profissionais, visando o dominio de novos
conhecimentos, produzirdo mudangas em suas posturas e formas de agir. Essa
concepgao, essencialmente intelectual, ndo da conta de perceber que os professo-
res sdo individuos com subjetividades e identidades pessoais e profissionais. Sio,
enfim, sujeitos que vao produzindo sentidos em seus processos de aprender e de
ensinar, nos quais se integram suas condi¢des sociais e afetivas, seus pensamentos
e suas emogoes. Essa pode ser uma das razoes pelas quais tantos programas que
visam mudangas cognitivas, de praticas e de posturas mostram-se ineficazes,
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causando, além disso, desperdicio de tempo e dinheiro. De fato, analises dos
resultados de alguns programas de formacao de professores (Placco e Silva, 2000,
p- 29) apontam que sdo poucos os aspectos trabalhados que se tém traduzido
em agoes diferenciadas ou transformadoras em sala de aula.

Talvez, por detrds dessas concepcdes, esteja presente a dificuldade do
sistema educativo em reconhecer, tratar e pensar a complexidade do ser-existir
humano. Um exemplo disso é a fragmentacdao das disciplinas, reduzidas a
conteudos isolados, quebrando a sistemicidade (a relacao de uma parte com o
todo) e a multidimensionalidade dos fendmenos. Desse modo, isolando e/ou
fragmentando seus objetos, esse mundo de conhecimentos acaba por eliminar
ndo somente seu contexto, mas, também, sua singularidade, sua localidade, seu
ser, sua existéncia. E o que Morin (1999, p. 47) quer dizer quando afirma que
“um pensamento unidimensional desemboca num homem unidimensional”.

Algumas alternativas tém sido apontadas para ampliar a compreensao
da formagao de professores. Uma delas refere-se ao estudo e a investigacdo do
modo como os professores aprendem (Placco e Silva, 2000, p. 29). A Proposta
de diretrizes para a formagao inicial de professores da educagao basica (Conselho
Nacional de Educacio, 2001, p. 28) expressa uma idéia semelhante, ao criar o
conceito de “simetria invertida”, para ressaltar o fato de que a experiéncia do pro-
fessor, como aluno, nao apenas nos cursos de formagao docente, mas ao longo de
toda a trajetéria escolar, define o papel que futuramente exercera como docente.

Essas idéias podem ser enriquecidas se os processos de aprendizagem e de
ensino forem considerados, ndo da maneira mais freqiiente, como algo que estd
“fora” do professor, mas como um momento constitutivo essencial, definido pelo
sentido que esses processos tém para ele, dentro da condicao singular em que se
encontra, ou seja, inserindo os processos de aprendizagem e de ensino em sua
trajetéria de vida. Ao discutir a questdo da identidade na formacio do professor,
Gatti (2003, p. 202) complementa essa idéia, pois, para ela,

E preciso ver os professores nao como seres abstratos, ou essencialmente inte-
lectuais, mas como seres essencialmente sociais, com suas identidades pessoais e

profissionais, imersos numa vida grupal na qual partilham uma cultura...

A autora sugere, adiante, que as intervencdes socioeducacionais (como a

formagdo de professores), “que incidem necessariamente sobre um modo psi-
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cossocial especifico de valorar fatos ou conhecimentos”, podem se tornar mais
significativas “se levarem em conta essas questdes e os elementos de entrelace
necessarios” (ibid., p. 203).

Considerando-se os sentidos que os professores produzem em seus pro-
cessos de aprender e de ensinar, também podemos ter acesso a maneira como se
situam como sujeitos pensantes, bem como as emogoes produzidas em diferentes
situagdes de ensino e aprendizagem em diferentes momentos e espagos de suas
vidas. Essas situa¢oes podem definir-se como seguranga ou inseguranca, interesse
ou desinteresse, entusiasmo ou desilus@o, etc. Um quadro afetivo que nao pode
ser ignorado, pois interfere na pratica docente.

Na perspectiva tedrica de Gonzélez Rey, como resultado da confrontacao
de sentidos, também surgem momentos em que os sujeitos — neste estudo, os
professores — se reconhecem a si mesmos. Essa experiéncia leva-os a delimitar seus
espacos, ou seja, 0s espacos em que encontram a congruéncia consigo mesmos na
situacdo que estdo enfrentando. Como resultado, poderemos ter um momento
fundamental dos professores, em que se defrontam com suas préprias subjetivi-
dades e, portanto, podem reconhecer suas préprias crengas, expectativas, valores
e atitudes, refletindo sobre elas. Ao mesmo tempo, poderao entrar em contato
com os estados afetivos que permeiam seus processos de aprender e de ensinar,
reposicionando-se diante de suas praticas e de seus alunos.

Cabe aqui um comentario: ha urgéncia na superacao de dicotomias e pre-
conceitos nas referéncias ao aferivo na formacao de professores. Nos processos
de aprender e de ensinar, os professores se envolvem com seus alunos ou com
seus ensinantes, com as dificuldades dos alunos e com suas préprias dificuldades,
enfim, com as relacGes e com as solicitacoes afetivas que permeiam essas relacoes.
Negar esse quadro afetivo significaria, a meu ver, virar as costas para qualquer
possibilidade de transformagdo das agdes docentes.

O momento reflexivo provocado pela producao de sentidos pode levar
os professores a superar a alienacdo, que é um forte componente no cotidiano
das escolas. Como sugere Heller (2000, pp. 31, 37), a vida cotidiana de todas
as esferas da humanidade é a que mais se presta a alienacao. Nela, acao e pen-
samento tendem a ser econdmicos e funcionam na exata medida para garantir
a continuidade da cotidianeidade. Além disso, o predominio da ritualizacao de
comportamentos cristalizados e acriticos nas escolas faz com que os professores
tenham poucas possibilidades de se reposicionarem diante de seus processos de
aprender e de ensinar.
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Outro fator presente na escola que pode atuar como um empecilho para
o confronto dos professores com eles mesmos — portanto, elemento de consti-
tui¢do de suas subjetividades — é uma forte tendéncia ao enquadramento ou,
como diz Gonzélez Rey (2003, pp. 114-115), “a supressao da singulariza¢ao”.
A eliminag@o da singularizacio acaba fazendo com que professores e alunos
sejam percebidos como elementos padronizados e, conseqiientemente, tudo que
surpreende, ainda que de maneira leve, termina por ser classificado em algum
enquadramento de referéncia.

Ha, por vezes, resisténcia por parte dos préprios formadores de professo-
res a aceitar uma produgdo original, que escapa as delimitacdes impostas por
tendéncias dominantes do pensamento pedagdgico. Agindo dessa maneira, nao
abrem espagos para perguntas, ou seja, deixam de lado o elemento surpresa,
fundamental para que ocorram aprendizagens significativas, uma vez que pode
provocar novas e cada vez mais ricas interroga¢des. Como propde Bruner (apud
Schnitman, 1996, p. 291), “a surpresa (...) nos permite refletir acerca do que
damos por certo, por 6bvio, por evidente: surpresa é uma reacao ante a trans-
gressdo de uma certeza”. Ha ainda, por parte dos educadores em geral, o temor
ao confronto, por julgi-lo agressivo ou pela dificuldade de entrar em contato
com a prépria ignorancia de uma maneira positiva ou ainda, segundo Pain (apud
Parente, 2000, p.134), “como algo que determina o lugar do enigma onde o
conhecimento deve chegar”. Dessa maneira, como ja mencionado, o professor
ndo reconhece sua capacidade pensante, limitando suas agdes docentes e suas
possibilidades de transformacao.

Assim, torna-se urgente um envolvimento direto, também, dos formadores
de professores, em repensar seus modos de ser e sua condicdao de estar numa
dada sociedade — o que implica um trabalho com suas subjetividades. Sem isso,
como diz Gatti (1996, p. 89), as alternativas possiveis, na direcio de uma melhor
qualidade da educag@o e do ensino, “n@o se transformardo em possibilidades
concretas de mudanga. Veremos, como temos visto, ao continuarmos com 0s
mesmos métodos de formar professores e prover seu aperfeicoamento, simulacros
de mudanca, mas nao transformacoes reais”.

Torna-se também necessaria a abertura, nos programas de formagao de
professores, de espacos facilitadores da produgao de sentidos, que “podem levar
0 sujeito a reorganizar sua vida de uma maneira mais saudavel” (Gonzélez Rey,

2003, p. 233), contribuindo para a melhoria da qualidade de suas acoes docentes.
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Professores e producao de sentidos no jogo de areia

Para compreender a construgao da subjetividade e identidade dos pro-
fessores, é preciso buscar caminhos que permitam lidar com a complexidade ai
contida. Ha outros canais de expressao, além das entrevistas, que possibilitam
visualizar a forma indireta e complexa em que aparecem os indicadores da subje-
tividade e da identidade. Reason (1998), pesquisador norte-americano, menciona
em seus estudos atividades como a narrativa de histérias, sociodrama, teatro de
bonecos, desenho, pintura, etc., considerando-as valiosos canais de expressiao
para ressignificar as histdrias de vida e para validar dados que nao podem ser
obtidos por processos ortodoxos de pesquisa. Além disso, ressalta um aspecto
dessas atividades: a condi¢do que oferecem para trabalhar com oprimidos — eu
acrescentaria, muitas vezes ¢ o caso das professoras — que nao encontram canais
de expressdo apropriados para contar e ressignificar suas histérias de vida.

Como ilustrag@o, apresento uma técnica vivencial denominada jogo de
areia (Sandplay), que utilizei como meio de pesquisa em minha tese de doutorado
(2004) e que venho utilizando em grupos de formacao de educadores. Nessa
técnica, os participantes criam cenas com miniaturas variadas — de pessoas, ani-
mais, vegetacao, construcdes, meios de transporte, mobilidrio, figuras religiosas
e mitoldgicas, objetos do cotidiano e da sala de aula, etc. — em uma caixa com
areia, vivenciando seus processos de aprender e de ensinar.

O jogo de areia (Sandplay) foi criado por Dora Kalff, analista suiga formada
pelo Instituto C. G. Jung, que a utilizava nas sessdes de psicoterapia. Entretanto,
desde que a técnica seja convenientemente estudada, vivenciada pelo mediador
e acompanhada de uma mediacao cuidadosa, pode servir a outras formas de
aplicagdo mais abrangentes.

No jogo de areia, a produgao de sentidos pode ser compreendida pela
dimensao simbdlica, pois nao ha construgao simbdlica fora de uma rede de sen-
tidos ja constituidos pelos sujeitos. A preparagao dos cendrios é, por si sé, um ato
simbolico e os simbolos sdo representados pelas construcdes na areia ou pela forma
como as miniaturas sao utilizadas como ferramentas de expressao: “através dos
simbolos, coisas diferentes podem significar umas as outras e podem mergulhar
umas nas outras; eles permitem uma variabilidade infinita” (Jovchelovitch, 2002,
p. 74). No momento em que os simbolos emergem, podem produzir emocoes
relacionadas com registros de sentidos que exprimem as diferentes formas de
realidade do sujeito. Como diz Gonzilez Rey (2003, pp .266-271), “a dimensdo
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simbolica deixa de ter um carater externo ao individuo e as integra em um registro
diferente, o dos sentidos subjetivos; e, nesses sentidos, a realidade aparece mais
além dos significados que medeiam a relacdo dela com o sujeito”.

Weinrib (1993, p. 49), discipula de Dora Kalff e introdutora do jogo de
areia nos Estados Unidos, de certa forma corrobora as palavras de Gonzalez Rey,
com base em sua experiéncia de trabalho com o jogo de areia. Para ela, “quando
um conteudo interno se torna simbolicamente objetivado, isso parece causar uma
mudanca na dindmica interna, como se algo se movesse e liberasse um impulso
psicolégico”. Eu acrescentaria: esse impulso promove uma compreensao do
subjetivo que se explica simultaneamente no social e no individual. Além disso,
evidencia-se ainda uma dindmica processual no jogo de areia ou um evento
sincronistico: a imagem interna recebe a expressao fisica e, ai, nasce o préximo
passo. A sintese entre o fisico e 0 psiquico torna-se a tese para a proxima etapa
do processo (ibid., p. 67).

Nesse sentido, pode-se dizer que a dimensao simbdlica presente no jogo
de areia resulta em vivéncias muito intensas, que facilitam a compreensao dos
sentidos produzidos pelos sujeitos e, a0 mesmo tempo, a leitura de suas emogoes.
Um comentario de uma cliente de Weinrib (ibid., pp. 39-40) expressa bem essa

situacao:

Vocé escolhe um objeto, coloca-o na caixa e se torna mais consciente de um
sentimento. A caixa torna-se uma extensao de vocé mesma. Eu sei o que é certo
para colocar nela. Se ndo parecer direito, eu retiro. Ela torna meus sentimentos
acessiveis a mim mesma, me ajuda a distingui-los. Ela me diz que eu tenho
um sentimento — esteja ou nao celebrando alguma coisa. Eu sei como me sinto
quando fago um cendrio. Ele me conta. Assemelha-se a um didlogo silencioso

entre mim e eu mesma...

Nesse depoimento, a expressao “no didlogo silencioso entre mim e eu
mesma” demonstra como a reflexividade pode ser facilitada no jogo de areia. Os
objetos do cotidiano presentes nas cenas ajudam a criar e a fixar uma represen-
tagao simbolica concreta do mundo interior, fazendo com que o sujeito participe
intencional e reflexivamente em rela¢do a seu mundo psicoldgico, aos processos
de sua vida, suas crengas, etc. Além disso, o sujeito reflexivo pode analisar os

mecanismos simbélicos presentes nas cenas e entender por que e a que ele reage,
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onde isso o afeta, em que nivel. Enfim, trata-se de um trabalho de produgao de
sentidos que evidencia as subjetividades e identidades em construcio. As palavras
de Gonzalez Rey (2003, p. 2206) explicitam bem essa situagao:

O sujeito, em sua atividade consciente, caracteriza-se pelo exercicio constante de
sua atividade pensante, reflexiva, 0 que ndo é um processo cognitivo, mas um
processo de sentido, pois a construcdo se produz sempre dentro de um sistema
de sentido, que € precisamente o que define sua extraordinaria importancia para

o desenvolvimento do sujeito.

Essa situacdao também expressa a relacdo entre consciéncia e inconsciente
presentes no jogo de areia, pois apresenta os elementos inconscientes do sujeito,
como suas emogoes, relacionadas com a consciéncia, ou seja, com um momento
de reflexividade em que o sujeito participa intencionalmente nos processos de
sua vida, de seu complexo mundo psicolégico. Ou ainda, 0 jogo de areia permite
expressar o inconsciente na amplitude com que Jung o concebe. Para ele (apud
Gonzilez Rey, 2003, p. 32), “as forcas dindmicas que definem o inconsciente
aparecem como forcas heterogéneas, cujos contetdos se associam ao cenario da
vida atual do sujeito e de sua prépria condicao histérico-social”.

Talvez uma das mais importantes especificidades do jogo de areia, de certa
maneira implicita nas anteriores, € a possibilidade de transitar por “espacos inter-
mediarios”. O espaco simbélico promove uma zona de encontro entre sujeito e
objeto, entre mundo interno e realidade externa, entre emocao e pensamento,
entre consciéncia e inconsciente, discriminando, a0 mesmo tempo, uns dos
outros. Além disso, as préprias caracteristicas do material — as dimensoes da
caixa de areia, os cendrios representando figuras e paisagens do mundo interior
e exterior, situando-se aparentemente entre esses dois mundos — também con-
tribuem para que isso ocorra. A existéncia desse espaco intermedidrio no jogo
de areia assemelha-se ao “espago potencial” concebido por Winnicott, onde se
instala um movimento dindmico e criativo. Isso também se evidencia no seguinte
comentario de Ammann (2002, pp. 75-76):

No jogo de areia realiza-se em pequeno espago aquilo que o ser humano precisa
fundamentalmente fazer, no caso transformar, ou seja, tornar real a energia amorfa
do seu mundo (...) interior por meio do mundo concreto (...) e transformar nova-
mente essa cria¢ao concreta em imagem interior. Essa imagem interna agora tem

forma nova, é nova criagdo, pois a idéia, inicialmente amorfa, foi se transformando
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pela forga criativa (...), levando em consideracio o mundo concreto existente.
Dessa forma, com a for¢a da imaginagao e o cendrio, cria-se 0 mundo pessoal

participando-se, a0 mesmo tempo, da continua criacio do mundo.

Lembrando Vygotsky (1988, p. 94), pode-se dizer ainda que no jogo de
areia se constitui uma zona de desenvolvimento proximal, que pode dar conta
de funcdes do sujeito que estdo em vias de se desenvolver, ou seja, idéias e sen-
timentos incipientes podem ser organizados e objetivados, sentidos podem ser
produzidos.

Ainda outra caracteristica do jogo de areia, que atua como elemento
facilitador para a compreensao da construgao da subjetividade e identidade, é
a dimensdo do fazer. Ela se expressa pela transformacao visivel da matéria: os
cendrios e a areia. Pain, em didlogo com Sonia Parente (2000, p. 86), explicita
bem essa situacdo: “aquele que (...) transforma a matéria propde algo novo,
original, algo que sem ele nao teria existéncia. Quer dizer que ele, com essa
atividade, pode recobrar-se como original e tnico”. Segundo Ammann (2002,
pp. 67-68), o trabalho com as maos, ao produzir cendrios na areia, tem um
papel importante, pois s@o érgdos muito sensiveis que mobilizam as energias
criativas, fazendo com que fluam, pois “podem absorver forcas e também
passa-las adiante (...); fazem com que uma imagem interna seja captada ou
um acontecimento interno seja estimulado”. A importancia das maos como
mediadoras entre 0 mundo inconsciente e a consciéncia, entre o mundo interno
e a criacdo concreta, tem sido enfatizada em um dos principios que embasam o
jogo de areia. De acordo com esse principio, por meio da criacao com as maos,
as forgas que atuam nas profundezas da alma se tornam visiveis e reconheciveis.
A possibilidade de trabalhar com as maos é importante, principalmente, para
as pessoas que sentem dificuldade de comunicar sentimentos pela verbalizacao.
Segundo Ammann (ibid., p. 22):

A pessoa pode, por exemplo, ficar rigida e paralisada de medo... Todavia, a pré-
pria pessoa nao tem palavras para descrever sua situagao, nao consegue expressar
verbalmente o que fez surgir seus medos, pois os motivos lhe sdo inconscientes.
No entanto, suas maos podem dar forma ao “inconsciente” (...) por meio de uma

imagem e, assim, torné-lo visivel.

Por outro lado, para Ammann (ibid., p.11), a “mdo na massa” também
tem efeito positivo em pessoas muito intelectualizadas, habituadas a se expres-
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sarem ou até mesmo a “controlarem” diversas situacdes apenas por meio das
palavras. Weinrib (1993, p. 69) também tem notado que essas pessoas, muitas
vezes, precisam de coragem para enfrentar o “vazio” da caixa de areia, isto &,
para serem lancadas em direcao a seus recursos criativos; e, quando isso ocorre,
é preciso estabelecer rapidamente com elas um relacionamento de confianca.
Entretanto, o jogo de areia também pode beneficiar pessoas que se expressam
mal verbalmente pois, segundo Weinrib (ibid., p. 69), nesses casos, a expressio
verbal pode ficar prejudicada pela ansiedade. Na verdade, as abordagens nao-
verbais sao muito importantes numa sociedade como a nossa, que privilegia o
pensamento racional, a organizacgao logica e a linguagem verbal, esquecendo-se
que hd produgdes que transcorrem por outras vias — musical, gestual, encenagao.
Muitas pessoas, quando se deparam com essas produgdes, por quererem logo
traduzi-las em palavras, como se fosse o tnico modo de produzir sentido, ficam
com uma visao parcial e empobrecida da situacao.

Alguns analistas junguianos perceberam ha algum tempo a importancia
de integrar outras formas de expressao a analise verbal. Por essa razao, utilizam
0 jogo de areia como uma forma de tratamento e comprovam que essa técnica
aprofunda e acelera o processo terapéutico. No Instituto C. G. Jung de Zurique,
como na maioria dos institutos junguianos estrangeiros, o jogo de areia foi
reconhecido e integrado ao curriculo como complementagao valiosa da analise
verbal (Ammann, 2002, p. 17). A descri¢ao de uma situag¢ao analitica realizada
por Maroni (2001, p. 56) explicita como as palavras nem sempre dao conta de

expressar nossos sentimentos:

O analista percebe claramente que, em determinado momento da andlise, uma
reagao ou um discurso ou um sentimento, alguma manifestacao, nao tem qual-
quer conexao com a cadeia regular das associagdes ou do discurso do paciente.
Isso significa que algo atua neste momento e é incapaz, como tal, de emergir no

nivel da consciéncia.

O proéprio Jung relata que uma de suas pacientes lhe disse o seguinte,
durante o processo de analise: “Sei perfeitamente do que se trata, vejo e sinto
tudo, mas é totalmente impossivel encontrar as palavras correspondentes” (apud
Maroni, 2001, p. 57).

Algumas pesquisas recentes (Mitchell e Friedman, 2003) sobre o funciona-
mento cerebral e trauma comprovam a eficacia do uso de técnicas nao verbais no
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tratamento de pessoas que tém dificuldade de se expressar verbalmente. Isso foi
possivel gragas as técnicas de imagem do cérebro recentemente desenvolvidas,
em particular a imagem multimodal, que permite aos pesquisadores mapearem o
cérebro vivo e em funcionamento, ou seja, localizar a regiao exata que corresponde
as experiéncias especificas e produz reacdes de comportamento. Essas pesquisas
revelaram que, no momento do trauma, as pessoas sao tomadas por emogoes tao
intensas que se tornam incapazes de verbalizar o que esta acontecendo.

Apoiadas nessas pesquisas, Mitchell e Friedman (2003, p.15) demonstra-
ram que o jogo de areia pode ser eficaz no tratamento daquilo que denominam
“traumas com ‘t’ mindsculo, ou traumas menores”: abuso verbal e emocional,
discordancias entre os pais — e eu acrescentaria: bloqueios nos processos de
aprender e de ensinar. Segundo essas autoras, a expressao nao verbal presente
no jogo de areia cria possibilidades para um maior conhecimento e melhor inter-
pretagao do que ocorre com a pessoa submetida ao “trauma”, criando-se uma
nova percep¢ao da situacdo (ou producdo de novos sentidos) para ela mesma.

H4 uma especificidade central no jogo de areia que precisa ser ressaltada
— sua capacidade como procedimento projetivo. Entretanto, convém lembrar
que Jung (apud Von Franz, 1997, p. 9) qualifica a projecio como um fendmeno
psicolégico verificavel, em principio, no cotidiano de todos os seres humanos. Von
Franz (ibid., pp. 9, 69) a define como uma transposi¢ao involuntdria de alguma
coisa inconsciente no objeto externo. Assim, como diz Gambini (2000, p. 28),
pode-se dizer que a proje¢ao nao é patologia, mas um fato natural, por meio do
qual tudo o que é desconhecido na psique pode se manifestar, ou seja, nao se
faz uma projecao, ela simplesmente ocorre. Ora, 0 jogo de areia é reconhecido
por sua capacidade como procedimento projetivo, uma vez que o sujeito é posto
na presenga de situagdes simboélicas e pouco estruturadas e de estimulos que
possibilitam ler certos tragos de seu carater e certos sistemas de organiza¢ao de
seu comportamento e de suas emocdes (Anzieu, citado por Laplanche e Pontalis,
apud Franco e Pinto, 2003, p. 96).

O jogo de areia revela-se ainda como um meio educativo. O reconheci-
mento das professoras como protagonistas e participantes de suas producoes faz
com que reconhecam suas capacidades pensantes, facilitando a construcao de
conhecimentos — enfim, a capacidade de realizar um trabalho lacido (e ladico)
sobre si mesmas.

Alguns comentarios das participantes deste estudo ilustram essa questao.
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Comentando uma ponte que colocou em uma cena que atribui a sua

infancia, Rita (os nomes sao ficticios) diz:

No inicio olhei a cena ¢ pensei: “Serd que a ponte tem a ver com a cena? (...) Por que
eu coloquei ela na praga, se a praga de minba infancia nao tinha uma ponte? (...) Mas
também pode ser uma questao subjetiva (...) Eston querendo ligar o que com o qué? (...)

Serd que eu estou querendo fazer uma ponte com a minba infancia?”
Em seu comentario final, Rita conclui:

Foi muito bom...(...) Pensei em virias etapas que estavam guardadas ld atvds. Acho que,
se nao fosse esse trabalho, nem sei como ia pensar nelas para avaliar, para fazer essa ponte.
Agora sei que son um pouguinbo do que guardei: do que eu quero que permanega; do que

en ndo quero que permanega e, também, do que jd consegui transformar.

Clara, em quem o trabalho na caixa de areia “mexeu muito, foi mexer com
coisas que eu pensei que ja tinha resolvido”, explicita que “comecei a reelaborar
alguns significados e sentimentos em relacdo a aprendizagem”. E comenta ao
final:

Acho o trabalbo muito importante, porque na nossa fala a gente mascara muito aquilo que
estd pensando, a gente quer mostrar pava o outro aquilo que a gente quer que ele veja, a
gente nao quer mostrar o que a gente é. E se alguém pergunta alguma coisa, a gente coloca
uma mdscara. Mas nesse trabalho nao deu... Na hora que vocé vivencia, vocé nao consegue
mascarar. 1sso também me fez pensar nas criangas, acho que é isso que acontece com elas.

Elas sao elas... Elas sao muito verdadeivas!

Consideracodes finais

O jogo de areia, devidamente embasado teoricamente e acompanhado por
uma mediac¢ao cuidadosa, é um recurso muito rico para compreender a construgao
da subjetividade de professoras/es. Por suas caracteristicas citadas, essa técnica
permite tanto ao pesquisador tentar compreender os sentidos que produzem em
seus processos de aprender e de ensinar quanto as/aos professoras/es perceberem
suas proprias produgdes de sentido, suas subjetividades em construgao.

Além disso, as vivéncias em geral possibilitam as/aos professoras/es uma

percepcao delas/es mesmas/os diante da situagao em que se encontram: reconhe-
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cem suas crencas, expectativas, valores e atitudes refletindo sobre elas. Assim,
surgem oportunidades para sair da situacao paralizante e padronizada em que
muitas vezes se encontram em seus contextos profissionais.

No caso desta pesquisa, é importante observar que os procedimentos pro-
jetivos presentes no jogo de areia foram direcionados para os sentidos que as/os
professoras/es produzem em seus processos de aprender e de ensinar, os quais
estao permeados por suas emocdes. A eficicia das acdes formadoras depende de
compreender as/os professoras/es, ndo como seres abstratos ou essencialmente
intelectuais, mas como seres com identidades pessoais e profissionais, derivando
seus conhecimentos, valores e atitudes dos sentidos que vao construindo em seus
processos de aprender e de ensinar. Esta andlise parte do pressuposto de que
cada um e todos os ambitos do sujeito — pessoal, interpessoal, social, cognitivo,
afetivo —, em qualquer interacdo, estdo sincronicamente presentes e nenhum
deles é afetado ou se transforma sem que os outros sejam também transformados.

Assim, a a¢do da escola — e, acrescentaria, a dos formadores de professo-
res —, como nos lembram Almeida e Mahoney (2000, p. 78), “ndo se limita a
instrucdo, mas se dirige a pessoa inteira e deve converter-se em um instrumento
para seu desenvolvimento; desenvolvimento esse que pressupoe integracao entre
as dimensdes afetiva, cognitiva e motora”.

E importante que esse movimento seja captado e transformado em acdes
concretas que propiciem a abertura de espacos facilitadores de produgao de sen-
tidos para, talvez assim, superar as situacoes problematicas relativas a formacao

de professores e, conseqlientemente, a qualificacao da educacao e do ensino.
Resumo

A questao da subjetividade vem sendo discutida com muita énfase nas dltimas
décadas. Ela permeia 0 modo de o sujeito estar no mundo e no trabalho em geral,
afetando, no caso do professor, suas perspectivas em relaciao a formagao e suas formas
de atuagao profissional. Entretanto, constata-se dificuldade, por parte do sistema
educativo, em perceber que os professores sao individuos com subjetividades pessoais e
profissionais. Sao sujeitos que vao produzindo sentidos em seus processos de aprender e
de ensinar. Este estudo discute teorias e concepcoes sobre a construcao da subjetividade
em professoras/es, com base na configuracao de sentidos que produzem em seus processos
de aprender e de ensinar em suas familias, em suas comunidades de convivéncia, escolas

e em sua formagao. A breve apresenta¢ao de aplicacao da técnica do jogo de areia com
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professoras/es ilustra uma possibilidade de abertura de espacos facilitadores de producao
de sentidos para, talvez assim, superar as situacOes problematicas relativas a formagao
de professores e, conseqientemente, a qualificacao do ensino e da educacao.

Palavras-chave: formacao de professores; jogo de areia; subjetividade.
Resumen

La cuestion de la subjetividad es un tema muy discutido en las iiltimas décadas. En
este proceso se plantea el modo como el sujeto se posiciona en el mundo y en el trabajo en general,
afectando, en el caso del profesor, sus perspectivas en relacion a la formacion y a sus formas de
actuacion profesional. Sin embargo, se constata una dificultad por parte del sistema educativo,
en percibir que los profesores son individuos con subjetividades personales y profesionales. Son
sujetos que producen sentidos en sus procesos de aprender y de ensenar. Este estudio discute teorias y
concepeiones sobre la construccion de la subjetividad en profesoras/es, con base en la configuracion de
sentidos que producen en sus procesos de aprender y de enseiiar en sus familias, en sus comunidades
de convivencia, escuelas y en su formacion. La breve presentacion de aplicacion de la técnica de la
Caja de Arena con profesoras/es ilustra una posibilidad de apertura de espacios facilitadores de
produccion de sentidos para superar, tal vez, las situaciones problematicas relativas a la formacion
de profesores vy, en consecuencia, a la calificacion de la enseianza y de la educacion.

Palabras claves: formacion de profesores; subjetividad; caja de arena.
Abstract

The issue of subjectivity has been extensively discussed of late. It permeates the ways
individuals velate to the world, to their work, etc. In the teacher’s case, it affects their perspectives
on their own education as well as their professional activity. However, educational systems seem to
Jail to acknowledge teachers’ personal and professional subjectivity. They are subjects that produce
meanings in their learning and teaching processes. This study discusses theories and conceptions
of teachers’ subjectivity and identity, drawing on meanings they produce in their learning and
teaching processes with their family, their community, the school, or in their teaching education.
A brief presentation of the sandplay technique with teachers illustrates how possible it is to make
room for their production of meaning, which can overcome problems related to teaching education
and, thus, improve the teaching and educational quality.

Keywords: sandplay, subjectivity; teacher education.
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