PUCRS

ESCOLA DE HUMANIDADES B
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
DOUTORADO

JULIANA DOS SANTOS ROCHA

A CONSTITUICAO SUBJETIVA DE EDUCADORAS(ES) SOCIAIS:
TORNAR-SE EDUCADOR(A) NO PROCESSO DE VIDA

Porto Alegre
2020

|
POS-GRADUACAO - STRICTO SENSU

Pontificia Universidade Catolica
do Rio Grande do Sul




JULIANA DOS SANTOS ROCHA

A CONSTITUICAO SUBJETIVA DE EDUCADORAS(ES) SOCIAIS:
TORNAR-SE EDUCADOR(A) NO PROCESSO DE VIDA

Tese apresentada como requisito parcial
obrigatdrio para obtencéo de titulo de Doutor(a)
em Educagdo no Programa de Pos-graduacéo
em Educacdo da Escola de Humanidades da
Pontificia Universidade Catolica do Rio Grande
do Sul.

Orientadora: Prof? Dra. Marlene Rozek

Porto Alegre
2020



JULIANA DOS SANTOS ROCHA

A CONSTITUICAO SUBJETIVA DE EDUCADORAS(ES) SOCIAIS:
TORNAR-SE EDUCADOR(A) NO PROCESSO DE VIDA

Tese apresentada como requisito parcial
obrigatdrio para obtencéo de titulo de Doutor(a)
em Educagdo no Programa de Poés-graduacéo
em Educacdo da Escola de Humanidades da
Pontificia Universidade Catolica do Rio Grande
do Sul.

Aprovada em: de de 2020.

BANCA EXAMINADORA:

Orientadora: Prof? Dra. Marlene Rozek — PUCRS

Examinador: Dr. Daniel Magalh&es Goulart — UniCEUB

Examinador: Dr. Erico Ribas Machado — UEPG

Examinador: Dr. Francisco José Del Pozo Serrano — Universidad Complutense de Madrid

Examinadora; Dra. Mdnica de La Fare — PUCRS



Ficha Catalografica

R672¢ Rocha, Juliana dos Santos

A Constituigao Subjetiva de Educadoras(es) Sociais : tornar-se
educador(a) no processo de vida / Juliana dos Santos Rocha . —
2020.

228 1.

Tese (Doutorado) — Programa de Pos-Graduagao em Educacgao,
PUCRS.

Orientadora: Profa. Dra. Marlene Rozek.

1. Teoria da Subjetividade. 2. Educagao Social. 3. Educadoras(es)
Sociais. I. Rozek, Marlene. I1. Titulo.

Elaborada pelo Sistema de Geragao Automatica de Ficha Catalografica da PUCRS
com os dados fornecidos pelo(a) autor(a).
Bibliotecaria responsavel: Clarissa Jesinska Selbach CRB-10/2051




(Em memoria)

“Puedes llorar porque se ha ido, 0 puedes sonreir porque ha vivido.
Puedes cerrar los 0jos y rezar para que vuelva,

0 puedes abrirlos y ver todo que ha dejado;

tu corazdn puede estar vacio porque no lo puedes ver,

0 puede estar lleno del amor que compartiste.

Puedes llorar, cerrar tu mente, sentir el vacio y dar la espalda,

0 puedes hacer lo que a él le gustaria:

Sonreir, abrir los ojos, amar y seguir.”

(Autor desconhecido)

Dedico esta tese a duas pessoas que me ensinaram muito: uma em anos de convivéncia diaria
e intensa, minha mae, e a outra em pouco tempo de uma convivéncia também intensa, o
professor Fernando Gonzalez Rey. Os dois partiram e de alguma forma deixaram um legado
do qual eu faco parte e me sinto responsavel: minha mée me ensinou a amar as pessoas e a ser
humilde, a reconhecer a humanidade de qualquer pessoa sem importar de onde ela venha, e 0
Fernando me ensinou a olhar para essas pessoas de um modo diferente, com um olhar muito
mais agucado, muito mais analitico e complexo. Os dois me ensinaram que a gente “escolhe”
como enfrentar os desafios da vida, os dois encararam doencas graves com uma alegria e uma
garra incriveis. Dar continuidade ao legado deles é enfrentar os desafios dessa vida com uma
postura daquelas de quem aproveita cada minuto, de quem batalha pelos seus ideais, de quem

“sonrie, abre los 0jos, ama y sigue”.

Esta tese tem dois gigantes por trés dela, apesar de ter esbarrado nos meus limites. Contudo,
ela € sO uma parte do processo que nunca se encerra, e quando em mim ndo houver mais vida,

tera continuidade naqueles que eu puder inspirar, assim como eles fizeram comigo.

Gratidao pelo que vocés sao!
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RESUMO

A presente tese investigou como se constituem subjetivamente educadoras(es) sociais que se
posicionam dialogicamente diante de suas(seus) educandas(os) tendo em vista a necessidade da
instauracdo de um espaco que pensa e discute 0s processos de ensino e aprendizagem na
Educacdo Social e, consequentemente, as possibilidades e necessidades de formacéo destes
profissionais. Para tanto, pretendeu-se responder as perguntas que compdem o problema: como
as vivéncias pessoais e profissionais se configuram subjetivamente na experiéncia de ser
educador(a) social? Como as configuragdes subjetivas de educadoras(es) sociais se expressam
em posicionamentos pessoais e profissionais frente as(aos) educandas(os) por elas(es)
atendidas(os)? Quais crencas sobre aprendizagem apresentam as(os) educadoras(es) sociais?
Como as(os) educadoras(es) percebem o aprender das(os) educandas(os)? No que se refere ao
marco tedrico do estudo, utilizou-se a Teoria da Subjetividade de Gonzélez Rey (2003, 20073,
2012a, 2012b) e colaboradores. Em relacdo a aprendizagem, as bases tedricas partiram dos
pressupostos da Filosofia na perspectiva da Escola de Budapeste, pressupostos da
Psicopedagogia e da propria Teoria da Subjetividade, como forma de compreender o aprender
como uma producdo humana. E, por fim, para a compreenséo da Educacdo Social, utilizou-se
como referencial construtos da Pedagogia Social europeia em articulagdo com os saberes
produzidos pela Educacdo Popular, com o intuito de construir uma compreensao
antropologicamente situada da area. Quanto aos pressupostos epistemologicos da investigacéo,
utilizou-se a Epistemologia Qualitativa, de Gonzalez Rey (2002a, 2012c, 2017b), e, para
interpretacdo das informacgfes construidas a partir do campo empirico, a Metodologia
Construtivo-interpretativa, proposta pelo mesmo autor. Participaram da investigacdo uma
educadora e um educador social, Fiona e Watusi, 0s quais tém posturas dialdgicas com
suas(seus) educandas(os), a partir de dindmicas conversacionais e com a utilizacdo de indutores
de diélogo, sendo eles: questdes abertas, Completamento de Frases e a Técnica Psicopedagdgica
Par Educativo. A construcdo interpretativa do material produzido no campo permitiu gerar
inteligibilidade sobre a constituicdo subjetiva dos participantes, de modo a compreender fluxos
de sentidos subjetivos que se organizam de modo mais estvel em configuracdes subjetivas que
também se articulam entre si e se expressam em posturas que sdo promotoras de aprendizagem
e desenvolvimento das(os) educandas(os). Nesse sentido, a pesquisa possibilitou formular a
tese de que educadoras(es) sociais constituem-se como tal em seus processos de vida, na
singular articulagdo entre experiéncias pessoais e profissionais, que tensionam subjetividade

social e individual. As posturas dialdgicas, por sua vez, estdo relacionadas a configuracdes e



sentidos subjetivos que se expressam pelo reconhecimento da humanidade do outro; para tanto,
foi necessario que os dois participantes da pesquisa pudessem superar as producgdes da
subjetividade social dominante no Brasil a respeito de suas(seus) educandas(os). Assim, a
formacgdo dessas(es) profissionais precisa ser pensada em uma perspectiva mais humana e
menos tecnicista, de modo a promover posicionamentos mais criticos e conhecimentos
historicos e conceituais articulados com a pratica, e que permitam superar dicotomias como
forma de “recuperar” a complexidade e os aspectos subjetivos (simbolico-emocionais) do

humano e dos processos educativos.

Palavras-chave: Teoria da Subjetividade. Educacéo Social. Educadoras(res) Sociais.



RESUMEN

Esta tesis investigdb como se constituyen subjetivamente los educadores sociales, quienes se
posicionan dialégicamente ante sus estudiantes, teniendo en vista la necesidad de establecer un
espacio que piense y discuta los procesos de ensefianza y aprendizaje en la Educacion Social vy,
en consecuencia, las posibilidades y necesidades de formacion de estos profesionales. Por lo
tanto, buscd responder las preguntas que componen el problema: ¢;cémo se configuran
subjetivamente las experiencias personales y profesionales en la experiencia de ser un educador
social? ¢Cémo se expresan las configuraciones subjetivas de los educadores sociales en las
posiciones personales y profesionales frente a los estudiantes a los que asisten? ;Queé creencias
sobre el aprendizaje tienen los educadores sociales? ¢Como perciben los educadores el
aprendizaje de los estudiantes? Con respecto al marco tedrico del estudio, se utilizé la Teoria
de la Subjetividad de Gonzéalez Rey (2003, 2007a, 2012a, 2012b) y colaboradores. En relacion
con el aprendizaje, las bases tedricas parten de los supuestos de la filosofia en la perspectiva de
la Escuela de Budapest, los supuestos de la Psicopedagogia y de la Teoria de la subjetividad,
como una forma de entender el aprendizaje como una produccion humana. Y, finalmente, para
la comprension de la Educacion Social, se utilizaron construcciones de la Pedagogia Social
Europea como referencia junto con el conocimiento producido por la Educacion Popular, con
el fin de construir una comprensiéon antropolégicamente situada del area. En cuanto a los
supuestos epistemoldgicos de la investigacion, fue utilizada la Epistemologia Cualitativa de
Gonzélez Rey (2002a, 2012c, 2017b) vy, para la interpretacion de la informacién construida
desde el campo empirico, la Metodologia Constructiva-interpretativa, propuesta por el mismo
autor. Participaron de la investigacién una educadora y un educador social, Fiona y Watusi. Se
utilizé dinamicas conversacionales e inductores de dialogo, siendo ellos: preguntas abiertas,
finalizacién de frases y la técnica psicopedagdgica pareja educativa. La construccion
interpretativa del material producido en el campo permitié generar inteligibilidad sobre la
constitucién subjetiva de los participantes, a fin de comprender los flujos de sentidos subjetivos
gue se organizan de manera mas estable en configuraciones subjetivas que también se articulan
entre si y se expresan en posiciones que son promotores del aprendizaje y el desarrollo de
estudiantes. En este sentido, la investigacion permitio formular la tesis de que los educadores
sociales se constituyen como tales en sus procesos de vida, en la articulacion singular entre
experiencias personales y profesionales, que tensionan la subjetividad social e individual. Las
posturas dialdgicas, a su vez, estan relacionadas con configuraciones y sentidos subjetivos que

se expresan en el reconocimiento de la humanidad del otro, por lo tanto, era necesario que los



dos participantes de la investigacion pudieran superar las producciones de la subjetividad social
dominante en Brasil con respecto a sus estudiantes. Por lo tanto, la formacion de estos
profesionales debe considerarse desde una perspectiva mas humana y menos técnica, con el fin
de promover posiciones mas criticas y conocimientos historicos y conceptuales articulados con
la practica, y que permitan superar las dicotomias como una forma de "recuperar”" la
complejidad y los aspectos subjetivos (simbolico-emocionales) de los procesos humanos y
educativos.

Palabras clave: Teoria de la Subjetividad; Educacion Social; Educadores Sociales.



ABSTRACT

This thesis investigated how social educators who position themselves dialogically before their
students are subjectively constituted, in view of the need to establish a space that thinks and
discusses the teaching and learning processes in Social Education and, consequently, the
possibilities and training needs of these professionals. For this, it was intended to answer the
questions that make up the problem: how do personal and professional experiences are
subjectively configured in the experience of being a social educator? How do the subjective
configurations of social educators are expressed in personal and professional positions in front
of their students? What beliefs about learning do social educators have? How do the educators
perceive the learning of the students? With regard to the theoretical framework of the study, the
Theory of Subjectivity by Gonzalez Rey (2003, 2007a, 2012a, 2012b) and collaborators was
used. In relation to learning, the theoretical bases started from the assumptions of Philosophy
in the perspective of the Budapest School, of Psychopedagogy and the Theory of Subjectivity
itself, as a way of understanding learning as a human production. And, finally, to understand
the Social Education, constructs of European Social Pedagogy were used as a reference in
conjunction with the knowledge produced by Popular Education, in order to develop an
anthropologically situated understanding of the area. About the epistemological assumptions of
the investigation, the Qualitative Epistemology, by Gonzélez Rey (2002a, 2012c, 2017b), was
used, and, for the interpretation of information constructed from the empirical field, the
Constructive-interpretative Methodology, proposed by the same author. Participated to the
investigation two social educators, Fiona and Watusi, who have dialogic postures with their
students and who built the research information with the researcher, based on conversational
dynamics and using inductors of dialogue: open questions, Completion of Phrases and the
Psychopedagogical Technique Pair Educative. The interpretive construction of the material
produced in the field allowed to generate intelligibility about the subjective constitution of the
participants, in order to understand flows of subjective meanings that are organized in a more
stable way in subjective configurations, that are also articulated with each other and are
expressed in positions that are promoters of learning and development of students. In this sense,
the study made it possible to formulate the thesis that social educators constitute themselves as
such in their life processes, in the unique articulation between personal and professional
experiences, which tension social and individual subjectivity. On the other hand, the dialogic
postures are related to subjective configurations and meanings that are expressed through the

recognition of the humanity of the other; for that, it was necessary that the two participants



could overcome the productions of the dominant social subjectivity in Brazil regarding their
students. Thereby, the training of these professionals needs to be thought of in a more human
and less technical perspective, in order to promote more critical positions and historical and
conceptual knowledge articulated with the practice, and that allow to overcome dichotomies as
a way to "recover" the complexity and the subjective (symbolic-emotional) aspects of the

human and educational processes.

Keywords: Subjectivity Theory. Social Education. Social educators.
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1 INTRODUCAO

Era inverno. Fazia frio na zona rural. A menina se arrumava para ir a escola. Nao tinha
calgas, nunca as tivera. Pegou escondido o casaco do pai e vestiu as mangas nas pernas,
arrumou o que sobrara na cintura, disfarcando com o guarda-p6 por cima. Foi feliz para a
escola vestindo “‘calgas”, como nunca havia feito antes. Pernas incrivelmente aquecidas,
apesar dos chinelos de borracha. Naquele dia ndo sentiu frio. Contudo, ao chegar em casa,
apanhou. Era o Unico casaco do pai, que o utilizava para trabalhar. A menina tinha 8 anos e
uma criatividade incrivel. Adorava aprender, mas teve que sair da escola no ano seguinte. Seu
pai falecera e era necessario trabalhar para ter o que comer [...].

Essa ndo € a minha histdria propriamente, mas eu sou continuidade dela. Essa € uma
pequena parte da historia da minha mée. Desde pequena escutei essa e outras historias, a partir
da narrativa de minha mae, dos meus tios e tia e, também, da minha avo. Infelizmente, milhdes
de brasileiros viveram e vivem situacGes como essa, reflexo de um pais assolado pela
desigualdade social, falta de trabalho digno, falta de condigdes basicas de vida e de
oportunidade. Condic¢des que nesse momento historico se intensificam e se ampliam ainda mais
pelo desmonte das politicas publicas do pais.

Ao refletir acerca dos motivos pelos quais desejei fazer uma pesquisa para entender de
forma mais profunda como se constituem subjetivamente as educadoras(es) sociais, na qual
foram investidos pelo menos 4 anos da minha vida pessoal e profissional, compreendo, hoje,
que se tratou de investigar-me também. Os caminhos que trilhei como aprendiz, educadora
social e psicopedagoga, 0s questionamentos constantes e a necessidade de buscar respostas e
qualificar minha pratica, bem como minha acdo no mundo, trouxeram-me até aqui. Ja sdo
alguns anos de trabalho como educadora e, também, com a perspectiva psicopedagogica que
venho construindo, e tenho poucas respostas. Tenho mais davidas e mais vontade de buscar
respostas e de, a partir de novas compreensdes do mundo e dos individuos ou sujeitos,* construir
conhecimento. Um conhecimento que possa dialogar profundamente com a realidade; um
conhecimento que de fato possa contribuir com a pratica de profissionais que tém se dedicado
a educar; um conhecimento que permita que as(os) educadoras(es) do pais enxerguem 0s

individuos com os quais trabalham de outra forma, menos ingénua, menos determinista, mais

1 Na compreensdo de Gonzalez Rey e Mitjans Martinez (2017b), o individuo é sujeito quando esta envolvido
permanentemente em suas agdes, que, a0 mesmo tempo, sdo producdes subjetivas. Ou seja, 0 individuo ndo é
vitima de sua subjetividade, mas pode ser sujeito ativo na tomada de decisdes e producdo de caminhos que sao
fonte geradora de sentidos subjetivos.
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amorosa e que promovam a emergéncia de sujeitos na geracdo de caminhos alternativos a
subjetividade social hegemonica que tende a “colocé-los” em um lugar de assujeitados; um
conhecimento que possa contribuir de alguma forma para a transformacdo do mundo em que
vivemos e gque paute na ciéncia essa populacéo invisibilizada.

Encontrei-me com a Educacdo Social antes mesmo de saber de sua existéncia, muito
antes de compreender o que ela significava. O mesmo processo ocorreu com a Psicopedagogia;
foi no ambiente académico que pude compreender de fato o que era, ja inserida no bacharelado.
Eis que a unido dessas duas areas me conduziu por caminhos de atuacdo profissional e de
estudos muito coerentes com minha histéria de vida. Voltemos um pouco mais no tempo.

Como aluna da Educacédo Basica do ensino publico, eu ja tecia algumas breves criticas
ao sistema de ensino fragmentario e desigual ao qual fui submetida. As metodologias que
esperavam “respostas completas” e sempre iguais me incomodavam profundamente. Os
professores mais inventivos eram com os quais eu me identificava. Filha cacula de uma familia
pobre advinda da zona rural de Porto Alegre, com pais que estudaram até o 4° ano do Ensino
Fundamental, compartilhava com meus dois irmaos o descrédito do meu pai na Educacéo e a
esperanca da minha mée de que pudéssemos trilhar caminhos diferentes dos deles e auxiliar a
transformar o mundo a partir de nossas experiéncias de vida, assim como ela fazia com seus
bolos, doces e salgados, que encantavam a todos. Mas ela queria que tivéssemos um leque maior
de opcdes para escolher e acreditava na Educacao para isso.

Desde a primeira infancia eu gostava de inventar. Fazia artesanato com minha mae,
teatro na escola, gostava de cantar, de desenhar, de escrever. Queria ter liberdade na escola para
utilizar esses conhecimentos atrelados aos contetdos formais; raramente algum professor
permitia. Fui me constituindo uma aluna critica, que tinha o desejo de entender mais
profundamente o0 que me apresentavam. Em contraponto ao desejo de expressar minha
singularidade de forma mais livre, a professora de Histdria, por exemplo, passava 23 questdes
no quadro, das quais deveriamos decorar 10 para a prova. Eu era boa em decorar, ia bem nas
provas, mas nao sabia nada de Histdria! Ou seja, a maioria das propostas educativas do processo
de escolarizacdo ndo considerava meus saberes anteriores ao ingresso na escola, ndo propunha
a construcdo do conhecimento de forma ativa por parte da(o) educanda(o), tolhia a criatividade
e 0 desejo de conhecer.

Nessa trama, fui me constituindo, tornando-me uma defensora da Educacéo — de uma
educacdo de qualidade, publica e para todos, ao alcance de todos. Depois de certo tempo da
minha infancia, minha mée passou a ser a responsavel pela familia e, com algumas dificuldades,

que incluiam problemas graves de saude, continuou priorizando meus estudos e encontrando
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formas criativas de garantir que eu pudesse, em primeiro lugar, estudar. Formas estas que
incluiram trabalhar como diarista e guardar todo aluminio? que encontrava para pagar a carteira
de habilitacdo que me deu de presente quando completei 18 anos, por exemplo.

Acreditando que era possivel fazer diferente no contexto educacional, muito incentivada
pela minha mae, ingressei no Curso Normal, também com o intuito de trabalhar para poder
pagar um curso superior posteriormente, jA que tradicionalmente ndo sdo os pobres que
frequentam as universidades publicas do Rio Grande do Sul. Entretanto, para nossa surpresa,
ingressei, em 2006, no bacharelado em Psicopedagogia, com bolsa pelo Prouni,® em uma de
suas primeiras edi¢Ges. Apesar de ndo compreender profundamente o que era a Psicopedagogia,
entendia que a profissdo poderia auxiliar na minha pratica docente, para ensinar da melhor
forma as(os) alunas(os) que apresentavam dificuldades, pois aquelas(es) que eram considerados
fora da “normalidade” imposta pela sociedade sempre me desafiavam. Queria aprender a
ensinar a todos e percebia que, muitas vezes, a limitagdo era minha e néo deles.

A Psicopedagogia fez com que eu me apaixonasse ainda mais pela Educacao, pois me
oportunizou ver as possibilidades, e ndo somente as necessidades das(os) educandas(os).
Compreendi que o aprender faz parte do processo humano, que aprendemos a todo 0 momento.
N&o sdo os saberes formais que nos tornam humanos, mas os saberes construidos socialmente,
que todos, de alguma forma, constroem. Os saberes formais sdo importantes em nossa
sociedade; todavia, ndo os apreender ndo determina o0 que SOomos, uma vez que existem muitos
fatores que interferem nesses processos, hinguém esta predeterminado a saber ou a ndo saber.

Depois de longos dialogos com minha orientadora durante o mestrado, pensando e
repensando a producdo de sentidos subjetivos de adolescentes em situacdo de vulnerabilidade
social e suas aprendizagens, e buscando pensar sobre minha prépria subjetividade, entendo que

ao longo de minha trajetria, como ensinante e aprendente,* fui produzindo configuragoes

2 Coletava residuos reciclaveis para vender. De modo geral, entre os reciclaveis, o mais caro ou o que pagam
melhor, é o aluminio, por isso a opg&o por ele.

8 Uma das politicas de acesso que vem sendo desmantelada nos Gltimos tempos.

4 Os termos ensinante e aprendente tém valor de conceito para a Psicopedagogia, segundo Fernandez (1991). Néo
é¢ 0 mesmo que utilizar os termos aluno e professor, que se referem a lugares objetivos em uma relagdo
pedagogica, mas diz respeito a um sujeito que aprende e a um sujeito que ensina, sendo a aprendizagem entendida
como processo humano. Ensinante e aprendente sdo dois espagos simbdlicos de um mesmo sujeito. O sujeito
ensinante e o sujeito aprendente sdo compostos por quatro instancias: organismo, corpo, inteligéncia e desejo. O
organismo refere-se a estrutura biolégica, & “infraestrutura neurofisioldgica” do sujeito (FERNANDEZ, 1991,
p. 62); 0 corpo, facilmente entendido como o mesmo que o organismo, é “o lugar do eu, do ego corporal” (PAIN,
1996, p. 75) — é construido a partir do simbdlico, do olhar do outro, das possibilidades ou impossibilidades
subjetivas, conscientes e inconscientes atribuidas ao organismo. A inteligéncia refere-se a estrutura logica do
sujeito, que ocorre a partir de ag8o, exploracao e interacGes sobre 0s objetos e promove a construcdo de estruturas
de pensamento cada vez mais complexas, permitindo uma organizacdo do mundo com varidveis cada vez mais
complicadas e ricas. O desejo, por sua vez, refere-se as questdes simbolicas da constituicdo psiquica do sujeito
e tende a individualidade, a subjetividade, ao que é de cada sujeito singularmente (FERNANDEZ, 1991).
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subjetivas das minhas aprendizagens muito relacionadas ao vinculo que construi com minha
mde, as experiéncias que vivemos juntas, configuracdes nas quais se organizam fluxos
continuos de sentidos subjetivos das areas mais variadas da minha vida.

Seu pai falecera quando tinha 9 anos. Era ele o provedor da familia; ela era a cagula
(como eu) e teve que se separar de minha avo, para que cada uma morasse com algum parente
que pudesse sustenta-las. Com 12 anos, ela foi trabalhar em uma “casa de familia”, cuidando
da casa e de uma idosa. Contava que gostava muito de estudar, mas ndo frequentara mais a
escola desde o falecimento de seu pai. Pela sua historia dificil, queria muito que pudéssemos
estudar. Eu ocupava esse espago, o de quem “adorava” estudar, desde muito pequena. Meus
irmdos também estudaram, mas eu tinha um vinculo diferente com a aprendizagem, que fazia
parte do vinculo com a minha mae, e faz ainda hoje.

Assim, ao longo da minha vida, a aprendizagem se tornou possibilidade, afeto,
confianca, dedicacdo, singularidade, pertenca, superacdo. O conhecimento, a possibilidade de
construir conhecimento, seja ele cientifico ou ndo, fora em nossa familia uma forma de
sobrevivéncia, pois, apesar do precarizado trabalho do artesdo, por exemplo, foi a partir desse
fazer que muitas vezes nos reinventamos emocional e financeiramente. Nao foram importantes
apenas as aprendizagens formais, mas sobretudo as que foram (com)partilhadas no dia a dia,
aquelas cheias de afeto, de alegria, que nos uniam na superacdo das adversidades. Por isso, a
perspectiva de possibilitar, como psicopedagoga e como profissional da area da Educacao, que
outros ressignifiguem o lugar da aprendizagem em suas vidas, tendo-a como algo prazeroso,
podendo ocupar um lugar de sujeito em seus processos, muito me move.

Na universidade, foi o aprender que me possibilitou superar algumas dificuldades.
Aluna de universidade privada, bolsista do Prouni, fazendo curso diurno, tivemos que fazer um
grande esforco em familia para manter-nos financeiramente durante os quatro anos de minha
graduacdo. Como bolsista de Iniciacdo Cientifica, passava o dia todo no campus, minha forma
de superar os percalcos era me superar: aprender a gostar de ler, de estudar, de buscar saber o
que tinha “ficado para tras” (Historia, por exemplo). Tinha consciéncia de que a oportunidade
que estava tendo ndo seria compartilhada pela maioria dos meus colegas da escola publica
municipal de Viamao (regido Metropolitana de Porto Alegre). Precisava aproveitar ao maximo.
Encantei-me com a possibilidade de conhecer. Descobri que “meu” mundo era pequeno, que
conhecia poucas culturas, que aprender de verdade, ndo decorar, era uma forma impressionante
de transgredir, de ultrapassar barreiras.

Ainda durante minha graduacao, tive a oportunidade de trabalhar como educadora social

no contraturno escolar, com adolescentes que tinham dificuldades de aprendizagem. Aconteceu,
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entdo, o encontro das duas areas, o que me permitiu trilhar caminhos ainda pouco percorridos
no Brasil. As duas &reas sdo pouco discutidas e conhecidas, sendo consideradas quase
antagobnicas por alguns. Os individuos atendidos pela Psicopedagogia no Brasil raramente sdo
pessoas das classes mais pobres, pois, sendo um servico prioritariamente privado, ndo chega a
essas populagdes. E a Educacdo Social, uma area ainda em consolidagéo no pais, muitas vezes,
ndo reconhece nos tedricos da Psicopedagogia perspectivas menos universalizantes de
compreender o individuo, que dialoguem com o contexto e com a histdria de vida das pessoas,
uma questdo de extrema importancia para a area.

Como aluna, fui arrebatada por essas duas perspectivas, pois entendia que era direito de
qualquer pessoa ter acesso a uma educacao de qualidade, que se ocupasse também das questdes
sociais vivenciadas pelas(os) alunas(os). Desde os meus 17 anos trabalhando em escola de
periferia, comecava a entender que minha preocupacdo como professora com aquelas(es)
alunas(os) precisava extrapolar os contetdos. A partir da minha propria histéria entendia isso.
Entendia que precisava compreender os tempos e as formas de aprender de cada um, as
experiéncias da cotidianidade, construindo relacdes de afeto como base para processos
significativos de ensino e aprendizagem.

O acesso ao ensino superior, por meio de uma politica que permitiu a milhares de
brasileiros que antes nunca teriam a oportunidade de frequentar esse nivel de ensino ingressar
nele, fortaleceu ainda mais minha conviccao de que é necessario lutar por uma educacao publica
de qualidade e para todos, e produzir conhecimento com comprometimento ético que demonstre
que esse publico ndo € menos capaz, mas trata-se de uma questdo de oportunidades,
diferentemente do que a subjetividade social tem produzido e vem sendo expresso de diferentes
formas. Nesse processo, a Educacdo Social e a Psicopedagogia se tornaram perspectivas
tedricas que me permitiram pensar e tensionar as praticas educativas e pedagdgicas com
individuos historicamente invisibilizados e objetificados. Meu desejo é que outros, assim como
eu, possam descobrir a grandeza do mundo e que, tendo opgoes, possam escolher ir ou ficar.

Apoés concluir a graduacdo, em 2010, ingressei em um Servico de Convivéncia e
Fortalecimento de Vinculos (SCFV) executado por uma Organizacdo Ndo Governamental
(ONG), trabalhando como educadora social com adolescentes.® A instituicdo esta localizada na

cidade de Porto Alegre, em um bairro onde os niveis de vulnerabilidade social sdo bastante

® Permaneci nessa instituicdo por quatro anos (2010-2014), até me tornar, no inicio de 2014, bolsista integral de
mestrado (CNPq) e precisar deixar o cargo. Desde 2013 j& ndo trabalhava mais como educadora de adolescentes,
e sim como coordenadora do SCFV dos 6 aos 14 anos, atendendo a 140 criangas e liderando uma equipe de seis
educadores.
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altos,® considerando niveis elevados de emprego informal e desemprego, familias sem a
participacdo de um dos cbnjuges, dificuldade de acesso a bens culturais e artisticos, forte
influéncia do trafico de drogas, incluindo guerras de gangues por pontos de trafico, entre outros.
Nesse contexto, realizava atividades com grupos de adolescentes no contraturno escolar,
buscando proporcionar um espaco proficuo de aprendizagens relacionadas ao
autoconhecimento, conhecimento de mundo, mundo do trabalho, planejamento de vida,
sexualidade, entre outras.’

Um dos grandes obstaculos encontrados desde o inicio nas atividades realizadas com os
adolescentes eram as dificuldades de aprendizagem. A distor¢do idade/ano no processo de
escolarizacdo era gritante. A instituicdo atendia, na época, cerca de 60 adolescentes; destes,
apenas 15%?2 se encontravam no nivel de ensino correspondente a idade. Esse dado revela um
processo de escolarizagdo bastante fragmentado, cheio de percalcos. Cabe ressaltar que
dificuldades relacionadas ao pensamento l6gico-matematico, a leitura, a escrita e a
interpretacdo de texto eram as mais comuns e primarias, mas, em aprendizagens relacionadas a
musica ou a coordenacdo motora, por exemplo, a maioria apresentava mais facilidade,
demonstrando que tinha recursos cognitivos para aprender.

No contato com as escolas em que esses adolescentes estudavam, percebi a dificuldade
que, assim como nds, elas tinham para proporcionar situac@es de aprendizagem de cunho mais
formal que fossem significativas para esses sujeitos. Além disso, os indices de evasdo eram
bastante altos.® Na ONG, havia a vantagem de que eles gostavam de estar no espaco, o que nem

sempre acontecia em relacdo a escola.

® Considera-se aqui como indicador de vulnerabilidade social os altos indices de violéncia resultantes do trafico
de drogas na regido, a dificuldade de acesso a educagdo, salde e seguranca de qualidade, alto indice de trabalho
informal, de acordo com dados do IBGE, bem como dificuldade de acesso a bens culturais. Assim, entende-se
que a vulnerabilidade social se caracteriza pelo engendramento de questdes sociais e econdmicas que geram
degradacao do nivel de qualidade de vida dos sujeitos que estdo expostos a tais situacdes (ROCHA, 2016).

" A atuacdo deu-se no SCFV (15 a 18 anos), servico da Protecdo Basica da Politica de Assisténcia Social no pais,
a partir do convénio entre uma ONG e a Prefeitura de Porto Alegre, no atendimento a adolescentes em situagdo
prioritaria de violéncia, em qualquer uma de suas formas de manifestacdo (negligéncia, egressos de medidas
socioeducativas, egressos de acolhimento institucional), como um espaco de garantia de direitos. O Servico é
um espaco de protecdo que se preocupa com o desenvolvimento integral dos atendidos, o que inclui,
principalmente, oferecer um espago de convivéncia, fortalecer os vinculos familiares e comunitarios, educagao
para a cidadania, alimentacédo e garantia de direitos. As atividades ocorrem cinco vezes por semana para criangas
e no minimo trés vezes na semana para adolescentes, no turno inverso ao da escola, e os adolescentes participam
de oficinas de informatica, danca, esporte (mddulos especificos) e cidadania (médulo béasico). Atualmente, a
politica prevé a possibilidade de que o Servigo atenda a todas as faixas etérias, mas a mais atendida no pais é de
6 a 17 anos e 11 meses. Cf. Tipificacdo nacional de Servigcos Socioassistenciais. Disponivel em:
https://www.mds.gov.br/webarquivos/publicacao/assistencia_social/Normativas/tipificacao.pdf

8 Dado obtido por meio da minha observacdo empirica, a partir do trabalho com os adolescentes e das fichas
cadastrais dos sujeitos no SCFV.

® Eram atendidos, em média, alunos de cinco escolas diferentes, sendo a maioria instituicdes estaduais de ensino
fundamental localizadas nas proximidades do bairro.



27

Quando se fala em aprendizagem, a tendéncia da maioria das pessoas é pensar no
processo de escolarizagdo. Construiu-se socialmente a concepgdo de que o aprender é privilégio
de quem frequenta os espacos escolares e, ainda, daqueles que tém um desempenho que
corresponde as expectativas dessas instituicGes. Essa perspectiva faz parte da populacdo
brasileira ocupar o espaco simbolico de quem “ndo pode aprender” (ROCHA; ROZEK, 2018),
parte de uma subjetividade social profundamente excludente e discriminatéria dominante no
Brasil. Em contrapartida, nossa compreensao € que o aprender € uma producdo humana, que
ocorre desde o nascimento até a morte. Para que nos tornemos humanos, em um processo
relacional com os outros, precisamos apreender as formas de viver e sobreviver no mundo,
utilizando as ferramentas construidas por nossos ancestrais e construindo novos instrumentos
de acdo e transformacéo do e no mundo. Nesse sentido, todos aprendem!

Algumas das implicacdes dessa perspectiva mais hegeménica de aprendizagem, atrelada
ao processo de escolarizagdo foram percebidas na investigagéo intitulada O aprender como
processo humano: os sentidos subjetivos acerca da aprendizagem produzidos por adolescentes
em situagdo de vulnerabilidade social (ROCHA, 2016),'° realizada durante o Mestrado em
Educacao, que buscou compreender os sentidos subjetivos produzidos acerca da aprendizagem
por adolescentes em situacdo de vulnerabilidade social.

Foi possivel perceber, entdo, uma producdo de configuracdes e sentidos subjetivos que
se expressavam por meio da negacéo da possibilidade de aprender, da evitacdo da tematica da
aprendizagem, do relato de experiéncias dificeis para os individuos no processo de
escolarizacdo. Entretanto, quando o dialogo abria espaco para situacdes de aprendizagem nédo
relacionadas ao processo de escolarizagdo, os adolescentes se envolviam e se dedicavam aos
detalhes com afinco, o que permite observar e reflexionar sobre como a subjetividade social vai
se configurando de forma singular por meio dos sentidos subjetivos, podendo limitar ou
potencializar a geracao de novos caminhos subjetivos.

Uma das questdes que se apresentaram de forma bastante significativa foram as relagdes
estabelecidas entre educandas(os) e professoras(es). E possivel inferir, entdo, que os vinculos
com as(os) professoras(es) séo fragilizados pela dificuldade de construir uma relagdo de
respeito e autoridade, que prima pelo didlogo e pela humanizacdo dos processos educativos.
Em contrapartida, as(os) adolescentes relataram a construcdo de uma relagdo mais dialdgica e
de parceria com grande parte das(os) educadoras(es) sociais que ocupavam o papel de

ensinantes em espacos de Educacéo Social.

10 Disponivel em: http://primo-pmtna01.hosted.exlibrisgroup.com/PUC01:PUC01:puc01000478802.
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A partir de entdo, considerando a produ¢do embriondria no pais sobre a Educagéo Social
e minha relacdo préxima com a area e com o fazer de educadoras(es) sociais, haja vista minha
experiéncia como tal, decidi direcionar os estudos, que ocorreram de forma sequencial ao
mestrado, em nivel de doutorado, para as(os) educadoras(es) sociais. A proposta inicial, que
ainda precisaria ser refinada, tinha o intuito de ampliar os conhecimentos produzidos no pais
sobre essa ocupagao, bem como a ideia de compreender o que ocorreu no processo de vida e de
formacdo dessas(es) educadoras(es) que apareceram na pesquisa de mestrado como aqueles
com os quais as(0s) adolescentes aprendiam, que 0s constituiram como tais.

Assim, compreender como se constituem subjetivamente educadoras(es) sociais que se
posicionam dialogicamente diante de suas(seus) educandas(os), promovendo uma relacéo
saudavel e horizontalizada, que facilita os processos de ensino e aprendizagem, pode gerar
novas zonas de inteligibilidade,! as quais possibilitam a construcao do conhecimento cientifico
acerca do tema, contribuindo para a incipiente formagdo de educadoras(es) sociais no pais.
Nesse sentido, fizeram parte da pesquisa uma educadora e um educador social indicados pelos
adolescentes na pesquisa citada anteriormente, profissionais com 0s quais aprenderam e
estabeleceram relacGes de parceria na construcao do conhecimento.

A partir do exposto, ficam 0s questionamentos: quais Sa0 as crencgas e as representagoes
das(os) educadoras(es) no que se refere a aprendizagem? Como as experiéncias pessoais e
profissionais participam das configuragcfes subjetivas e da producéo de sentidos subjetivos de
educadoras(es) sociais? Como as configuracdes subjetivas de educadoras(es) sociais se
expressam em posicionamentos pessoais e profissionais frente as(aos) educandas(os) que
atendem? Como essas(es) educadoras(es) sociais percebem o aprender de suas(seus)
educandas(os)? Ao buscar respostas para tais perguntas, esta investigacao pretendeu perseguir
o valor heuristico da Teoria da Subjetividade para a area da Educacdo Social e para pensar 0s
processos formativos de educadoras(es) sociais.

Desse modo, esta tese esta organizada em cinco partes. A primeira refere-se a
Introducéo, na qual me dediquei a apresentar como surgiu o problema de pesquisa que me
propus a investigar, bem como a descrever, de forma mais detalhada, o tema do estudo, o
problema, as questdes de pesquisa e 0s objetivos propostos. A segunda parte trata do Estado do
Conhecimento, no qual me dediquei a rastrear estudos realizados no pais, nos ultimos 15 anos,

a respeito do tema, com o intuito de dar legitimidade a pesquisa e compreender os caminhos

11 Entende-se que inteligibilidade, nessa perspectiva, significa uma nova linha ou um novo campo de compreens&o
que parte do principio de que o conhecimento é construido de forma ndo linear, a partir da interpretacdo do
sujeito e dentro de um sistema aberto, dialético e complexo, que é a subjetividade.
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que as investigacOes ja realizadas tém trilhado. Na terceira parte, apresento as bases teoricas
que sustentam a investigacéo e a partir das quais foram interpretadas as informac6es produzidas
no campo da pesquisa juntamente com a(o) participante. Esse capitulo esta dividido em trés
subcapitulos: Teoria da Subjetividade, Aprendizagem humana e Educacdo Social: entre
consensos, dissensos e disputas. Na quarta parte, sera possivel compreender de forma mais
detida as bases que sustentam a perspectiva epistemoldgica adotada. Assim, no capitulo
Principios Epistemolégicos e Metodologicos, poderdo ser encontrados 0s seguintes
subcapitulos: a Epistemologia Qualitativa e o Método Construtivo Interpretativo; Participantes
e cendrios da pesquisa; Principios éticos na pesquisa e Cronograma da pesquisa. No quinto
capitulo, Construcdo da Informacéo, encontram-se as construcdes interpretativas dos casos
Fiona e Watusi, de modo que cada caso esta organizado em: Apresentacdo da(o) participante,
construcdo da informacdo do caso, principais construcdo de cada caso em forma de sintese e
um resumo grafico do caso. Por fim, as Consideragdes Finais, estdo organizadas em cinco
subcapitulos, a saber: as configuragdes subjetivas de Fiona e Watusi e suas expressdes na acao
como educadores sociais; a acdo na Educacdo Social como expressao de resisténcia e luta; a
aprendizagem no contexto da Educacdo Social; apontamentos para pensar a formacéo de

educadoras(es) sociais; e, reflexdes pessoais sobre o processo de doutoramento.

1.1 Tema

A constituicéo subjetiva de educadoras(es) sociais.

1.2 Problema de pesquisa

- Como se constituem subjetivamente educadoras(es) sociais que se posicionam

dialogicamente diante de suas(seus) educandas(0s)?

e Questbes de pesquisa:
- Como as vivéncias pessoais e profissionais se configuram subjetivamente na
experiéncia de ser educador(a) social, daquelas(es) educadoras(es) que se posicionam

dialogicamente diante suas(seus) educandas(0os)?
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- Como as configuracfes subjetivas de educadoras(es) sociais, que se posicionam
dialogicamente diante de suas(seus) educandas(os), se expressam em posicionamentos
pessoais e profissionais frente as(aos) educandas(os) por elas(es) atendidas(os)?

- Quiais crencas sobre aprendizagem apresentam essas(es) educadoras(es) sociais?

- Como as(os) educadoras(es), participantes da pesquisa, percebem o aprender das(os)

educandas(0s)?

1.3 Objetivos

1.3.1 Objetivo geral

Elaborar um modelo tedérico que gere inteligibilidade sobre a constituicdo subjetiva de
educadoras(es) sociais que se posicionam dialogicamente diante de suas(seus)

educandas(0s).

1.3.2 Objetivos especificos

Compreender como as vivéncias pessoais e profissionais se configuram subjetivamente
na experiéncia de ser educador(a) social.

Investigar como as configuracdes subjetivas de educadoras(es) sociais se expressam em
posicionamentos pessoais e profissionais frente as(aos) educandas(os) que atendem.
Compreender as crencas de educadoras(es) sociais a respeito dos processos de
aprendizagem.

Analisar como educadoras(es) sociais percebem o aprender das(os) educandas(os).

12 Entende-se o que é tradicionalmente conhecido como uma teoria como um sistema tedrico, que nessa perspectiva
trata-se de um sistema vivo, o qual toma forma e se desenvolve de acordo com as investigacdes que vdo sendo
desenvolvidas no campo. Assim, 0s conceitos vdo se desdobrando, ampliando e transformando a partir da
construgdo de modelos tedricos, que sdo precisamente esses desdobramentos do sistema tedrico, que o véo
alimentando e avancando, a partir das pesquisas. Desse modo, um modelo teérico ndo se trata de uma teoria
em si, como 0 nome pode sugerir, mas da geragdo de inteligibilidade a partir de um problema ou fenémeno
especifico. Um modelo tedrico pretende pensar o valor heuristico da Teoria da Subjetividade a partir de
algumas questfes mais especificas, nesse caso, a constituicdo subjetiva de educadoras(es) sociais, e é esse
movimento constante que faz da Teoria da Subjetividade um sistema tedrico vivo (GONZALEZ REY, 2005a;
GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017a, 2017b). Trata-se, pois, “de um esfor¢o tedrico por
significar as configuragdes subjetivas, sem se pretender que a produgdo tedrica esgote a complexidade dessas
configuracdes estudadas” (GONZALEZ REY, 2014, p. 15).
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2 ESTADO DO CONHECIMENTO

Entende-se que a construcdo de conhecimento ocorre por meio do esforgo de varios
individuos, de diferentes niveis tedrico-praticos, mas principalmente a partir do
desenvolvimento da pesquisa cientifica que integra, com rigor analitico e interpretativo, teoria,
metodologia e campo empirico. Nesse sentido, para que se empreenda uma nova investigacao,
é importante conhecer a producao relativa a tematica, de modo que novas perspectivas sejam
abordadas, novos questionamentos sejam feitos, conduzindo a construgdo de novos
conhecimentos, entendendo esse processo como dinamico, e ndo linear.

Assim, para investigar as produgdes feitas no pais nos ultimos 15 anos a respeito da
tematica proposta nesta tese, utilizaram-se principios da metodologia de Estado do
Conhecimento (MOROSINI; FERNANDES, 2014). Objetiva-se identificar, registrar e
categorizar as producgdes, de forma a refletir e a sintetizar o que a area da Educacdo tem
produzido acerca da subjetividade de educadoras(es) sociais.

Para tanto, foram realizadas pesquisas sistematicas nos repositorios de teses e
dissertacdes de Universidades com Programas de Pos-graduacdo em Educacdo de exceléncia
no pais, com notas 6 e 7 atribuidas pela Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (Capes), a saber: Universidade do Vale do Rio dos Sinos (Unisinos), Universidade
Estadual do Rio de Janeiro (UERJ), Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), Pontificia
Universidade Catolica do Rio Grande do Sul (PUCRS), Universidade Federal do Rio Grande
do Sul (UFRGS), Universidade Estadual de Sdo Paulo (Unesp-Marilia) e Universidade Federal
do Parana (UFPR). Ainda, foram acrescidos os repositérios da Universidade de Brasilia (UnB),
na qual ha trés grupos de pesquisa que trabalham com a Teoria da Subjetividade, e da
Universidade de Sdo Paulo (USP), na qual ha um grupo que estuda a Pedagogia Social. O banco
de dados da Scielo também fez parte desse levantamento, como forma de abranger outras
producdes sobre a tematica. As buscas foram realizadas durante o ano de 2017 e atualizadas em
dezembro de 2019 e janeiro de 2020.

Haja vista a tematica interdisciplinar, a busca foi feita utilizando-se seis descritores
distintos em cada um dos repositorios: Sentidos Subjetivos, Teoria da Subjetividade,
Subjetividade, Educador Social, Educacao Social e Pedagogia Social. Alternando entre buscas
gerais, assuntos, resumos e palavras-chave, de acordo com as especificidades de cada
plataforma, encontrou-se o total de 1.060 trabalhos, entre pesquisas e artigos. A partir da leitura
flutuante dos titulos e resumos resultantes da pesquisa inicial, foram selecionados 48 trabalhos.

Os resultados detalhados da busca sdo apresentados na Tabela 1.



Tabela 1 — Busca inicial nos repositorios

Descritor

Sentidos Subjetivos
Teoria da Subjetividade
Subjetividade
Educador Social
Educacdo Social
Pedagogia Social
Sentidos Subjetivos
Teoria da Subjetividade
Subjetividade
Educador social
Educacdo Social
Pedagogia Social
Sentidos Subjetivos
Teoria da Subjetividade
Subjetividade
Educador social
Educacédo Social
Pedagogia Social
Sentidos Subjetivos
Teoria da Subjetividade
Subjetividade
Educador social
Educacéo Social
Pedagogia Social
Sentidos Subjetivos
Teoria da Subjetividade
Subjetividade
Educador social
Educacéo Social
Pedagogia Social
Sentidos Subjetivos
Teoria da Subjetividade
Subjetividade

Educador social
Educacéo Social
Pedagogia Social
Sentidos Subjetivos
Teoria da Subjetividade
Subjetividade

Educador social
Educacdo Social
Pedagogia Social
Sentidos Subjetivos
Teoria da Subjetividade
Subjetividade

Educador social
Educacdo Social
Pedagogia Social
Sentidos Subjetivos
Teoria da Subjetividade
Educador social
Educacdo Social
Pedagogia Social

Fonte: autora (2018).

Repositorio

Unisinos
Unisinos
Unisinos
Unisinos
Unisinos
Unisinos
UFMG
UFMG
UFMG
UFMG
UFMG
UFMG
PUCRS
PUCRS
PUCRS
PUCRS
PUCRS
PUCRS
UFRJ
UFRJ
UFRJ
UFRJ
UFRJ
UFRJ
UFPR
UFPR
UFPR
UFPR
UFPR
UFPR
Unesp-Marilia
Unesp-Marilia
Unesp-Marilia
Unesp-Marilia
Unesp-Marilia
Unesp-Marilia
UFRGS
UFRGS
UFRGS
UFRGS
UFRGS
UFRGS
unB
unB
unB
USP
USP
USP
Scielo
Scielo
Scielo
Scielo
Scielo
TOTAL

Tipo de busca

Geral
Geral
Geral
Geral
Geral
Geral
Assunto e Titulo
Assunto e Titulo
Assunto e Titulo
Titulo e Assunto
Titulo e Assunto
Titulo e Assunto
Assunto
Assunto
Assunto
Assunto
Assunto
Assunto
Titulo e Assunto
Titulo e Assunto
Titulo e Assunto
Titulo e Assunto
Titulo e Assunto
Titulo e Assunto
Titulo e Assunto
Titulo e Assunto
Titulo e Assunto
Titulo e Assunto
Titulo e Assunto
Titulo e Assunto
Titulo e Palavras-chave
Titulo e Palavras-chave
Titulo e Palavras-chave
Titulo e Palavras-chave
Titulo e Palavras-chave
Titulo e Palavras-chave
Assunto
Assunto
Titulo
Assunto
Assunto
Assunto
Geral
Titulo
Geral
Geral
Geral
Geral
Geral
Assunto
Assunto
Assunto
Titulo

Encontrados

2
0
1
17
31
0

w
o ©

NDNO OO

= W
N B

OO OO OoOFr OO oo

w
(8}

= =
gl W W
EoNNRoREEVNArPOOOOCOOOO RN

146

275
34
1.060

32

Selecionados

O NWMNNEFENWOONOWRPRPROOOOOODODODOOORPRPOOOOODODOOOOORMRODONOOOOOOOOR OOO

I
[00)



33

Durante o processo de busca nos repositorios foi sendo construida uma bibliografia
anotada — tabela simples, composta por referéncia, palavras-chave e resumo, tendo em vista
separar os trabalhos que, a partir da leitura flutuante de titulos e resumos, condiziam com o0s
critérios de busca, em um processo metodologico criterioso. Posteriormente, organizou-se uma
bibliografia sistematizada — uma tabela composta por ano, nivel, objetivos, metodologia e
resultados de cada trabalho, visando a organizacdo e a viabilizacdo da analise, de modo mais
aprofundado no momento. Nesse segundo processo, priorizou-se a leitura da introducéo,
metodologia, consideracdes finais e referéncias de cada trabalho. Assim, foram excluidos 15
estudos, compondo um banco de anélise com o total de 33 trabalhos.

Como critério para selegdo dos trabalhos finais, foram priorizados aqueles resultantes
dos descritores “Sentidos Subjetivos” e “Teoria da Subjetividade” que tivessem relagcdo com os
processos de aprendizagem ou com a Educacdo, e para os resultantes dos descritores “Educador
Social”, “Educacao Social” e “Pedagogia Social” que versassem sobre subjetividade, formagao,
fazer e identidade de educadoras(es) sociais ou sobre a constituicdo da Educacdo ou da
Pedagogia Social, considerando que nédo foi encontrado trabalho que articulasse subjetividade,
aprendizagem e Educacdo Social, tal qual a presente proposta.

Dos 33 trabalhos selecionados, 20 séo teses e dissertacdes e 13 sdo artigos. Dos estudos
resultantes de investigacOes de pds-graduacao, 7 sao oriundos de pesquisas de doutoramento e
13 de pesquisas de mestrado. Dos 13 artigos, 3 se referem a resultados de investigacoes, que
também aparecem nos trabalhos que sdo resultado de investigacdo. No que diz respeito as
tematicas, 22 referem-se a temas ligados a Educacdo Social, Educador Social e Pedagogia
Social e 11 a temética da Teoria da Subjetividade e sentidos subjetivos. Ressalta-se, ainda, que
na tematica da subjetividade foram selecionados apenas trabalhos que utilizaram a Teoria da
Subjetividade de Gonzélez Rey, referencial proposto para esta tese.

Apobs tal sistematizacdo, € possivel postular que ndo ha no pais pesquisas ja publicadas
que pensem e discutam a constituicdo subjetiva da(do) educadora(or) social que tem posturas
dialdgicas diante de suas(seus) educandas(os). Pelo contrario, de modo geral as investigacdes
que abordam a temética da Educacdo Social, Pedagogia Social ou Educador Social ndo adotam
nenhuma perspectiva da subjetividade, mas prioritariamente tém estudado as praticas, as
condices de trabalho, o terceiro setor (onde se desenvolve a maior parte dessa atuacao), o perfil
daqueles que tém se inserido na profissdo, bem como questdes mais tedricas, ainda pouco
desenvolvidas no Brasil, dada a recente e incipiente consolidacao da &rea.

A partir da llustracdo 1 é possivel perceber as tematicas abordadas pelos trabalhos

encontrados com os descritores “Educador Social”, “Educagdo Social” e “Pedagogia Social”,
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e, separadamente, as tematicas abordadas pelos trabalhos resultantes das pesquisas com 0s

descritores “Sentidos Subjetivos” ¢ “Teoria da Subjetividade”.

llustracdo 1 — Temaéticas abordadas nos trabalhos encontrados na construcéo
do Estado do Conhecimento

Educacdo Social

Diferentes perspectivas sobre as praticas

Produgdo de subjetividade de alunas(os)

da(o) Educadora(or) Sacial
C Aprendizagem
Constituigdo e formagao da{o) Educadorafor)
Social — trabalho, experiéncias, vivéncias T Escolarizagdo - fracassos e éxitos
C Criatividade
identidade e perfil da(o) Educadorafor)
Social
- — — : Produgdo de subjetividade de
professorasies)
Questdes tedricas e epistemologicas C Pritica docente - adversidades
C Produclo de saberes

Fonte: autora (2020).

A llustracdo 1 apresenta as duas “areas” nas quais se dividiram as produgdes
encontradas: pesquisas com enfoque na subjetividade e pesquisas com enfoque na Educacgéo
Social, conforme ja salientado. Buscar-se-a refletir brevemente acerca dos trabalhos e suas
colaboragbes para a producdo de conhecimento, entdo, a partir disso serd possivel perceber
também seus distanciamentos em relacgdo a esta pesquisa.

No primeiro eixo tematico salientado no enfoque sobre a Educagdo Social, “Diferentes
perspectivas sobre as praticas da(o) educadora(or) social”, encontram-se 0s seguintes trabalhos:
Intencionalidades em conflito: um estudo das préaticas educativas de ONGs (SANTQOS, 2015) e
As préticas do educador social na politica publica da assisténcia social: tensionamentos sobre
um campo em dispersdo (RUBINI, 2015). A tese desenvolvida por Santos (2015) buscou
compreender as contradigdes entre 0s objetivos e as praticas educativas desenvolvidas por trés
ONGs que atuam com programas de politicas de assisténcia social em Séo Leopoldo (RS). Por
meio da observacao participante, a autora percebeu que a atuacdo dos profissionais se restringe
a cada sujeito, favorecendo a construcdo de instrumentos individualizados e, a partir disso,

aponta que hd uma tendéncia a préaticas alinhadas com um projeto politico neoliberal, que
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reproduz as desigualdades sociais, econdmicas e politicas inerentes ao modo de producédo
capitalista, contribuindo para a manutencdo do status quo, pois também ndo busca desenvolver
a consciéncia critica dos sujeitos e os projetos de coletividade para que se organizem na luta
por seus direitos. O segundo trabalho buscou analisar as préaticas de educadores sociais tomando
como problema de pesquisa: como se configuram as praticas do educador social nos SCFV? E,
a partir da construcdo da proposicdo de espacos coletivos de analise e problematizacdo das
praticas dos educadores sociais, com os educadores sociais, analisa que muitas das praticas dos
profissionais tém como estratégia a regulacédo das populagdes as quais atende, tendo como um
dos principios centrais a educa¢do moral.

Desse modo, é possivel observar que muitas vezes a Educacdo Social no Brasil tem
servido mais as classes mais ricas do que as populacdes que atende, pois tem se evidenciado e
se configurado como uma forma de controle e docilizacdo do individuo, e ndo como uma
ferramenta para a formacao de pessoas criticas, que sejam capazes de transformar a realidade e
de participar ativamente de todos os ambitos da sociedade. Tal perspectiva aparece também em
outra producado, que se encontra no eixo tematico 4, mas dialoga com essa perspectiva, a qual
também esta exposta na fundamentacéo teorica desta pesquisa.

O segundo eixo, “Constituicdo e formagdo da(o) educadora(or) social: trabalho,
experiéncias, vivéncias”, € composto pelos seguintes trabalhos: Educador social: a
contribuicdo das trajetorias de aprendizagem e do vinculo com o aprender para a constitui¢ao
do ensinante e para a atuacdo junto a jovens em situacdao de vulnerabilidade social (LEMQOS,
2017); Formacdo, vivéncia e desempenho do educador social: percepcBes e expectativas
(CHAGAS, 2006); Formacéao e trabalho do educador social: estudo dos editais de concurso
publico na regido metropolitana de Curitiba (SOUZA, 2014); e A supervisdo como parte do
processo de formacdo continuada do educador social: uma media¢do necessaria para a
construcdo e desenvolvimento do trabalho socioeducativo (SILVA, 2013).

O primeiro trabalho desse eixo tematico se propds a pensar a constitui¢cdo do educador
social a partir das suas trajetorias de aprendizagem, articulando a formacao segundo a pratica
como educador e as suas proprias questdes subjetivas. Trata-se da producdo que mais se
aproximou dos objetivos e até caminhos desta tese. Contudo, ao pensar a constituicdo do
educador social e suas trajetorias de aprendizagem, a autora nao utilizou a abordagem tedrica
da Teoria da Subjetividade, mas sim 0s pressupostos das teorias que constituem o campo
psicopedagdgico, tendo como principais autoras Sara Pain e Alicia Fernandez. Ainda, ndo se
fundamentou na Epistemologia Qualitativa e no Método Construtivo Interpretativo, portanto,

esta tese diferencia-se potencialmente da investigagéo ja realizada.
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Nesse sentido, salienta-se que o conceito de subjetividade € diverso e varia de acordo
com a perspectiva tedrica utilizada. Nesse caso, o0s trabalhos categorizados como
“Subjetividade” tém fundamentos da Psicologia Socio-histérica ou Cultural-historica de
Vygotsky (1896-1934), mais especificamente se constroem a partir da Teoria da Subjetividade
de Gonzélez Rey (2007b, 2012a), rompendo com a compreensdo de subjetividade enquanto
como dimenséo intrapsiquica e com a visdo de que o individuo internaliza (subjetiva) o
objetivo. Nessa perspectiva, pelo contrario, hd uma subjetividade composta por duas facetas: a
individual e a social. Ou seja, 0 sujeito se constitui subjetivamente a partir de um movimento
dialético entre social e individual, produzindo o real®® e sendo produzido por ele (tal conceito
sera abordado mais profundamente no subcapitulo 3.1 da fundamentacdo teorica desta tese).
Contudo, os estudos encontrados com tal perspectiva ndo se propdem a pensar a constituicdo
subjetiva do educador social, tampouco essa constituicao relacionada a producéo de sentidos
subjetivos acerca das suas préprias aprendizagens. O segundo trabalho desse eixo temético
pretendeu investigar a formacdo, as vivéncias e as expectativas do educador social na préatica
do trabalho ndo formal. Ao escutar educadoras(es), o pesquisador concluiu que 0s depoimentos
revelaram sentimentos de pouca valorizacdo social, reconhecimento de limitacGes e da
necessidade de formacéao, de modo que seu fazer pudesse proporcionar uma educacgéo integral
que prime pela liberdade, pela autonomia e pela transformacao social.

O terceiro trabalho se trata de um estudo exploratério a respeito do educador social e
pretendeu refletir acerca da formacdo e das condicdes de seu trabalho. A partir da anélise de
editais de concursos municipais para educador social, na regido metropolitana de Curitiba, o
pesquisador inferiu uma importante fragilidade na area da Educacdo Social, que se evidencia
pela falta de diretrizes nacionais que direcionem 0s servigos e as praticas, dando também
melhores condicdes de trabalho e maior clareza do tipo de atuacdo educativa que se deve ter
nesses espacos.

O quarto trabalho objetivou verificar junto aos educadores se a supervisdo pedagdgica
que ocorre dentro da Educacédo Social tem realmente um papel formativo, de modo a instaurar
um espaco promotor do pensamento critico e da reflexdo dos profissionais. Nesse sentido, a
pesquisa revela que os educadores sentem falta de um espago no qual possam expor suas
necessidades pedagogicas e emocionais, encontrando um ambiente que estimule sua autonomia,
mas no qual haja um supervisor disposto a dialogar e a encontrar alternativas para as diferentes

demandas cotidianas.

13 Nessa perspectiva, o real trata-se de uma producéo dos homens, ndo uma estrutura dada a priori ou natural.
Assim, trata-se de um momento histérico, cultural e simbolicamente produzido.
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A partir desse eixo tematico, que retine produgdes referentes a constituicao e a formacéao
de educadoras(es) sociais, é possivel perceber que ha necessidade de investir em pesquisas que
discutam essas duas questdes, constituicdo e formacdo, de modo a gerar novas zonas de
inteligibilidade a respeito desses fendmenos que sdo de suma importancia para o
desenvolvimento da area da Educacdo Social e para a qualificacdo dos servicos que ja vém
sendo oferecidos. Evidencia-se, também, que sdo ainda mais escassas investigacdes que se
atentem as questdes subjetivas das(os) educadoras(es).

O terceiro eixo tematico, “Identidade e perfil da(o) educadora(or) social”, € composto
pelos seguintes trabalhos: Educadores sociais sob a perspectiva da pedagogia social e do
sistema preventivo: configuracdes da educacdo salesiana (SOUZA, 2012); A constituicdo de
identidade do educador social na sua pratica cotidiana: a pluralidade de um sujeito singular
(SILVA, 2008); Educador social: uma identidade a caminho da profissionalizacdo? (SILVA,
2009); La consolidacién del perfil profesional del educador social: respuesta al derecho para
la cidadania (RUIZ-CORBELLA; MARTIN-CUADRADO; CANO-RAMOS, 2015).

A primeira producdo desse eixo teve como objetivo refletir sobre o perfil do educador
social que atua em obras sociais salesianas na regido Sul do Brasil. O estudo evidenciou que
58% dos educadores destacam o trabalho com valores espirituais e morais como principais
necessidades a serem trabalhadas, seguido de amor ao outro e presenca educativa (55%) e
disciplina e amorosidade (53%). Tais questdes revelam um importante aspecto histérico da
constituicdo da profissionalidade do educador social: a pratica em instituicGes religiosas e,
muitas vezes, voluntaria e ndo profissional. A atual precarizacdo da profissdo tem trazido
novamente a perspectiva do voluntariado como alternativa para a Educagdo Social, devido ao
enxugamento dos investimentos nas politicas sociais. Assim, 0s pequenos avan¢os alcancados
nas ultimas décadas na area, inclusive no que se refere a concepcéo das(os) educadoras(es) a
respeito do seu préprio fazer, tém sido alvo de retrocessos.

A segunda e terceira producgdes desse eixo, de Silva (2008, 2009), apontam, a partir da
mesma investigacdo realizada com educadores em processo de formagdo universitaria, uma
identidade marcada por desvalorizagdo, sentimento de impoténcia e resignacao. De acordo com
0 autor, a precariedade para o desenvolvimento do trabalho e a descontinuidade dos servicos
que, muitas vezes, sdo executados a partir de verbas de editais especificos, sustentam muitas
das queixas dos profissionais. A investigacdo aponta ainda para a falta de formacdo para
educadoras(es) sociais e a necessidade de mudanca desse paradigma, de modo a superar a

perspectiva historica de que esse profissional seria um “missiondrio”, que faz seu trabalho por
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caridade, para um profissional que se dedica ao que faz e busca de forma competente formagéo
continuada para a realizacdo de um trabalho educativo.

A quarta e Ultima producdo desse eixo, um artigo produzido no contexto espanhol, teve
o intuito de tragar o perfil de educadoras(es) sociais, independentemente da “area de intervencédo
socioeducativa” de atuacdo e do pais de origem, o que pode ser considerado um desafio e um
risco, visto que a Educacao Social vai se constituindo em cada lugar totalmente imbricada com
a historia e a cultura local. Em um pais de proporc¢des continentais como o Brasil, por exemplo,
pode-se observar nesses anos de constituicdo da Educacdo Social, inclusive, a diferenca entre
0s proprios estados e regides. Entretanto, o artigo aponta algumas questdes que se assemelham
em diferentes paises: a) 0 uso de diferentes nomenclaturas para se referi as(aos) educadoras(es)
sociais, 0 que dificulta o avanco e a consolidacdo da area, bem como a construcdo de uma
identidade profissional, o que, de acordo com os autores, na regido da Europa é resultado da
privatizacdo, descentralizacdo e desinstitucionalizacdo dos servicos; b) trata-se de um fazer
complexo, que ocorre na cooperagdo com outros profissionais, de carater pedagdgico, e que
deve estar intrinsecamente relacionado com as demandas e as necessidades da sociedade, de
modo que possa dar uma resposta adequada a elas, contribuindo para a formacéo da cidadania.
Desse modo, é perceptivel que esse trabalho contribui para esta tese, principalmente no que
tange a questdes tedricas e compreensdo da Educacgdo Social; todavia, ele faz um caminho de
construcdo tedrica prépria, que se distingue bastante desta proposta.

O quarto e ultimo eixo tematico das producdes referentes a Educacdo Social é composto
pelas producdes: O desenvolvimento da pedagogia social sob a perspectiva comparada: o
estagio atual no Brasil e Espanha (RIBAS MACHADO, 2014); ONGs e escolas publicas
bésicas: os pontos de vista de docentes e "educadores(as) sociais" (SILVA, 2010); Excluséo e
educacdo social: conceitos em superficie e fundo (RIBEIRO, 2006); Hacia una
fundamentacion epistemoldgica de la pedagogia social (RODRIGUEZ SEDANO, 2006);
Educacdo social de rua: bases historicas, politicas e pedagdgicas (OLIVEIRA, 2007); La
cuestion del método en la pedagogia social (RODRIGUEZ SEDANO, 2007); Pedagogia Social
Y Educacion Social en Colombia: cémo construir la cultura de paz comunitaria en el
postconflicto (DEL POZO SERRANO; JIMENEZ; BARRIENTOS, 2018); La Pedagogia
Social frente a las desigualdades y vulnerabilidades em la sociedad (UCAR, 2018a); Linha do
tempo da Pedagogia Social na Espanha (RIBAS MACHADO, 2018); Profesionalizacion de
pedagogos sociales em latinoamerica: outra lectura a los transitos entre la educacion popular y
la pedagogia social (GHISO, 2016); e De la Pedagogia Social como educacién, a la educacién
social como pedagogia (CARIDE; GRADAILLE; CABALLO, 2015).
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Desse ultimo eixo tematico, que retine producdes que tratam de conceitos, teorias,
epistemologias e metodologias utilizados na Educacéo Social e na Pedagogia Social, destaca-
se o0 primeiro trabalho, tese que tem sido considerada importante pelos pesquisadores brasileiros
que tém se dedicado a Educacdo Social e a Pedagogia Social devido a sua relevancia para
avanco da produgdo de conhecimento na area, cujo aprofundamento da subsidios para o
segundo texto do autor, um artigo, que se encontra também nesse eixo. A tese versou, na
perspectiva comparada, sobre a constituicdo da Pedagogia Social na Espanha e no Brasil,
fazendo um importante recorrido historico e um levantamento bibliografico bastante amplo.
Destaca-se, assim, que umas das referéncias desta tese, no que tange a Educacdo Social e a
Pedagogia Social, é este autor.

Outra obra significativa desse eixo tematico é o artigo de Ribeiro (2006), que fez uma
importante critica a Educacdo Social, salientando a necessidade de aprofundamento, formacéo
e reflex&@o acerca do fazer da(o) educadora(or) social, bem como a respeito da utilizacdo do
conceito de “exclusdo”, que pode ser levianamente utilizado como forma de tentar docilizar os
sujeitos com os quais se trabalha. A autora também é utilizada como forma de problematizacéo
nesta tese, no capitulo de fundamentacéo tedrica.

Na obra Pedagogia Social Y Educacion Social en Colombia: como construir la cultura
de paz comunitéria en el postconflicto (DEL POZO SERRANO; JIMENEZ; BARRIENTOS,
2018), é possivel encontrar subsidios tedricos para a Pedagogia Social e Educacéo para a Paz,
de modo contextualizado, considerando o periodo recente de conflitos na Colémbia. La
Pedagogia Social frente a las desigualdades y vulnerabilidades em la sociedad (UCAR,
2018a), versou também sobre o conceito de Pedagogia Social, em uma perspectiva da qual
também se compartilha nesta tese, entretanto, o texto ndo se aproxima da tematica aqui proposta
em outros pontos; 0 mesmo acontece com a obra De la Pedagogia Social como educacién, a la
educacion social como pedagogia (CARIDE; GRADAILLE; CABALLO, 2015). As outras
producdes supracitadas como componentes desse eixo tematico versaram, de modo geral, sobre
concepcdes e metodologias utilizadas por educadoras(es) sociais e sobre a necessidade de uma
formacao consistente e reflexiva que possa qualificar, de fato, as praticas na area da Educacao
Social.

Desse modo, € possivel perceber que ha necessidade de ampliacdo das pesquisas
cientificas acerca das(os) educadoras(es) sociais, sua formacdo e constituicdo, identidade e
praticas, entre outros, para a qualificacdo e consolidacdo da &rea da Educacgdo Social no pais.

Pode-se perceber também que as producdes acerca desse profissional, como ja dito
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anteriormente, praticamente ndo abordam as questdes de sua constituicdo ou formacao
subjetiva, perspectiva proposta nesta tese.

No que se refere a segunda categoria na qual foram organizados os trabalhos
selecionados a partir da sistematizacdo do Estado do Conhecimento, denominada de
“Subjetividade”, dois grandes eixos tematicos foram definidos: “Producdo de subjetividade de
alunas(os)” e “Produgdo de subjetividade de professoras(es)”. Salienta-se, aqui, que foram
selecionados trabalhos que tratassem do tema da subjetividade na perspectiva da Teoria da
Subjetividade de Gonzalez Rey e que tivessem relacdo com 0s processos de aprendizagem.
Cada um dos grandes eixos tematicos foi subdividido de acordo com as tematicas tratadas.

As producdes que integram o primeiro eixo tematico e o0 subtema “aprendizagem” sdo:
O aprender como producao humana: os sentidos subjetivos produzidos acerca da aprendizagem
por adolescentes em situacdo de vulnerabilidade social (ROCHA, 2016); Tecnologias digitais:
sentidos atribuidos por adolescentes a aprendizagem de Lingua Estrangeira (DUQUEVIZ,
2017); e Criatividade e aprendizagem na Educacéo de Jovens e Adultos: discussoes a partir da
Teoria da Subjetividade (AZAMBUJA, 2019), que poderia estar na terceira subcategoria —
Criatividade. O primeiro trabalho trata-se da dissertacdo de mestrado, na area da Educacao, que
antecede esta tese e que, de alguma forma, a integra. A partir de grupos focais com adolescentes
em situagdo de vulnerabilidade social, se prop0s a pensar a aprendizagem humana a partir da
producdo de sentidos subjetivos dos sujeitos acerca de suas aprendizagens. Como um de seus
resultados, salientou que o aprender desses sujeitos € mais positivo nos espacos de Educacédo
Social do que na escola regular, considerando que o ambiente e as relacbes mais flexiveis, que
consideram o contexto e as historias dos sujeitos, oportunizam situacdes de aprendizagem mais
prazerosas e significativas. Portanto, a autora busca dar continuidade as investigacGes na area,
agora propondo-se a investigar junto a educadoras(es) sociais. O segundo trabalho se trata de
uma tese de doutorado, realizada na area da Psicologia, que buscou analisar os sentidos
produzidos por adolescentes sobre as Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicagédo
(TDIC) em suas relagBes com elas em contexto formal de ensino e aprendizagem de Lingua
Estrangeira. A partir de observacdo de aula, questionério, entrevista individual, entrevista
coletiva e interagcdo pelo WhatsApp, a investigadora interpretou que os sentidos subjetivos
produzidos acerca das TDIC mostram a internalizacdo da cultura escolar e transmissao de
informagdo pelo professor, sendo utilizadas sem alterar essa cultura. Essa proposta, apesar de
abordar a aprendizagem, ndo se dedicou a pensar nos processos de aprendizagem, em como

eles acontecem, mas ao uso, sentidos e significados que as tecnologias tém para 0s alunos.
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A terceira obra dessa subcategoria, Criatividade e aprendizagem na Educacédo de
Jovens e Adultos: discussdes a partir da Teoria da Subjetividade (AZAMBUJA, 2019), é uma
dissertacdo de mestrado, realizada na Pds-graduacdo em Educacdo da PUCRS, que buscou
analisar como a criatividade € produzida e expressada nas producdes subjetivas dos alunos da
Educacdo de Jovens e Adultos nos processos de aprendizagem. Essa investigacdo centrou-se
em processos da Educacédo de Jovens e Adultos, mais especificamente com dois casos, a partir
dos quais se construiu a informacdo no intuito de compreender a expressdo da criatividade
desses participantes nos processos de aprendizagem. As pesquisadoras basearam-se na Teoria
da Subjetividade, na Epistemologia Qualitativa e na Metodologia Construtivo-interpretativa, o
que se aproxima desta investigacdo, entretanto, os participantes ndo eram educadoras(es)
sociais, tampouco tratava da Educacdo Social, ainda que a Educacdo de Jovens e Adultos se
aproxime da Educacdo Social em alguns aspectos (como, por exemplo, trabalhar com adultos e
jovens em situacédo de vulnerabilidade social). Contudo, entende-se que essa dissertacéo traca
caminhos distintos dos quais nos propusemos a tratar nesta tese.

O segundo subtema do primeiro eixo da “Subjetividade” refere-se a investigacoes sobre
escolarizacdo — fracassos e éxitos —, tendo como componentes as seguintes producdes: Os
efeitos da escolarizacdo na produgdo da subjetividade em sujeitos com deficiéncia
(ALMEIDA, 2017); “Quem me leva os meus fantasmas?”: para além do fracasso escolar:
producdes de sentidos subjetivos de estudantes em situagao de conflito psicossocial (PASSOS,
2017); e Quando aprender na escola é (im)possibilidade (ROCHA; ROZEK, 2018). O primeiro
trabalho se trata de uma dissertacdo de mestrado, na area da Educacéo, que buscou compreender
os efeitos do processo de escolarizagdo na producdo de subjetividade de sujeitos com
deficiéncia. A partir da analise documental e da realizacdo de entrevistas semiestruturadas com
alunos, a investigadora salienta que, apesar do carater singular da producdo subjetiva, pois
acontece imbricada com o contexto no qual cada um estd inserido, os sentidos subjetivos
produzidos estdo muito vinculados ao sentimento de excluséo, o que ocorre, segundo ela, em
razao de as praticas de escolarizagdo ainda estarem pautadas em processos e metodologias que
visam a homogeneidade dos sujeitos, impedindo que as(os) professoras(es) atentem para 0s
processos subjetivos e singulares de cada aluno. Nesse sentido, cabe salientar que a histéria da
educacdo de pobres, ditos excluidos socialmente, em muitos momentos se mistura com a
historia dos deficientes no Brasil. Desse modo, a Educacdo Social acaba tendo a mesma
necessidade de reconhecimento e investimento, dadas as devidas propor¢Ges e singularidades,
que a Educacdo Especial. Entdo, entende-se que estudos que se dedicam & Educacao Especial

também podem colaborar para o avanc¢o dos estudos relativos a Educacdo Social. Assim, tal
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investigacdo se aproxima desta tese no que tange a teoria utilizada e também por tratar da
educacéo de sujeitos com deficiéncia.

O segundo trabalho, por sua vez, pretendeu compreender os sentidos subjetivos de
estudantes com conflitos psicossociais que apresentam fracasso escolar e como a producao de
sentido participa da constituicdo subjetiva no percurso de suas experiéncias escolares. A partir
da perspectiva da Epistemologia Qualitativa, a investigadora infere que foi possivel
compreender que as situacdes vivenciadas pelos sujeitos, por si s6, ndo geram uma situacdo de
conflito, mas sim a forma como eles as subjetivam. Contudo, as diferentes producées de sentido
aparecem nas experiéncias escolares, expressando-se em variadas configuragdes subjetivas,
como, por exemplo, problemas de aprendizagem, o que explica o fracasso escolar desses alunos
a partir da subjetividade social produzida no &mbito da escola, sem que se compreenda a fundo
de onde surgem tais problemas, sem considerar as singularidades.

A partir dessa investigacao, salienta-se que, em grande parte, os sujeitos da Educacgéo
Social também ocupam esse lugar na escola (lugar de quem ndo “pode” aprender) quando
apresentam dificuldades de aprendizagem. A homogeneizacao dos sujeitos, citada na primeira
pesquisa desse subeixo, para com alunos com deficiéncias, também se aplica a alunos com
conflitos psicossociais, como descritos nessa segunda investigagdo. Os processos de
escolarizacdo, ao buscar um padrdo nos alunos, desconsideram as aprendizagens anteriores, 0s
contextos, 0s desejos e o0s gostos das(os) educandas(os); sdo padrdes construidos
historicamente, quando apenas a elite brasileira frequentava a escola, e, portanto, bastante
distante das populagfes pobres que atualmente também circulam no espaco escolar.

De acordo com Passos (2017), a maior contribuicdo da investigacdo estd em
compreender que qualquer aluno apresenta distintas produgdes subjetivas e que é necessario
compreendé-las para que o olhar para os processos de aprendizagem seja mais profundo,
entendendo a complexidade!* do funcionamento subjetivo. Desse modo, cita a autora, é que a
escola podera evitar a perpetuacdo de situacdes de fracasso.

A terceira obra analisada nesse subtema trata-se de um artigo cientifico que versa sobre
parte dos achados de uma dissertacdo de mestrado (ROCHA, 2016), justamente a investigacdo

que da origem a esta tese. Entretanto, a epoca, a investigacdo dedicou-se & producdo de

14 Nesta tese, de modo alinhado a perspectiva tedrico-epistemoldgica adotada, entende-se a complexidade néo
como algo dificil de ser compreendido, mas como uma qualidade que se expressa pelo carater “desordenado,
contraditério, plural, recursivo, singular, indivisivel e histérico” (MITJANS MARTINEZ, 2005, p. 4) dos
sistemas humanos. Trata-se de uma perspectiva que dialoga com o paradigma da Complexidade de Edgar
Morin (2011, p. 36), que considera que a “complexidade ¢ a unido entre a unidade e a multiplicidade”, aquilo
que foi tecido junto, quando elementos diferentes sdo inseparaveis constitutivos do todo.
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subjetividade de adolescentes em situagdo de vulnerabilidade social e seus processos de
aprendizagem, e 0 artigo em si centrou-se na escolarizagdo, com o intuito de refletir sobre o que
facilitava ou dificultava a aprendizagem desses participantes na escola. Foi a comparacao entre
0S processos que ocorriam na escola e na Educacdo Social que instaurou esta pesquisa
pensando-se no campo da Educacdo Social e na constituicdo subjetiva de educadoras(es)
sociais.

A partir da breve explanacdo sobre as trés investigacbes que compdem o subeixo
tematico “Escolarizagdo”, é possivel perceber que todas contribuem para a pesquisa aqui
proposta. Entretanto, nenhuma delas se dedica aos processos de aprendizagem que ocorrem nos
espacos de Educacéo Social e, por isso, ndo pensam na figura da(o) educadora(or) social, exceto
a ultima, que tangencia o fazer de educadoras(es) sociais, haja vista que se trata de um texto
originario da dissertacdo de mestrado que antecede esta tese, desenvolvida pelas mesma
pesquisadora; ainda assim, ndo se tratava da subjetividade de educadoras(es) sociais, mas de
adolescentes em situacdo de vulnerabilidade social. Entende-se, assim, que tais caracteristicas
diferenciam as pesquisas ja realizadas da proposta apresentada.

No ultimo subtema do primeiro eixo temadtico, “Criatividade”, encontram-se
investigagbes que apresentam a tematica da aprendizagem atrelada aos processos de
criatividade, sdo elas: Tonalidades emocionais emergentes nas producbes de sentidos
subjetivos configuradoras da aprendizagem musical (SOUZA, 2015); A constituicdo da
aprendizagem criativa no processo de desenvolvimento da subjetividade (AMARAL, 2011); e
A aprendizagem criativa em contextos ndo formais: caracterizacdo e processos subjetivos
constitutivos (ALMEIDA, 2015). As investigacOes direcionam esfor¢os para a producdo
subjetiva e para 0s processos de criatividade em articulagdo com os processos de aprendizagem.
Também utilizam a concepcdo de aprendizagem baseada na Teoria da Subjetividade e o
conceito de criatividade de acordo com a perspectiva de Mitjans Martinez (1997, 2002, 2012).
Assim, apesar de abordarem a tematica da aprendizagem na mesma perspectiva teérica aqui
adotada, se dettm em questdes distintas, salientando-se a criatividade.

O segundo grande eixo tematico dos trabalhos categorizados como “Subjetividade”
refere-se a “Produgdes de subjetividade de professoras(es)” ¢ &€ composto por dois subeixos:
pratica docente e producdo de saberes. O trabalho A producdo de sentidos subjetivos dos
professores no enfrentamento das adversidades da docéncia (GALLERT, 2010) representa a
temética da prética docente; e o trabalho Movimento da agdo docente: recursos subjetivos na

producéo de saberes (MUNDIM, 2016), a tematica da produgéo de saberes.
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Na primeira producdo, a pesquisadora buscou interpretar as manifestacfes, as emogdes
e 0s pensamentos de professores e, a partir dos principios da Epistemologia Qualitativa,
compreendeu gque a maneira como os docentes pensam, sentem e vivem a docéncia se constitui
em um aspecto que influencia de maneira significativa as praticas pedagogicas que realizam e
as relacOes sociais que vivenciam em sua profissdo. Nesse sentido, a autora salienta que a
formagdo em servico é complexa, mas é parte importante do cotidiano e da préatica docentes.
Mas, para tanto, é necessario poder adentrar no campo dialético, dindmico, contraditério e
complexo da producdo de subjetividade do professor, de modo a compreender suas
manifestacoes e acOes diante das situagdes que Ihes séo apresentadas cotidianamente.

A segunda producdo se trata de uma tese de doutorado, na area da Educacdo, na qual a
autora buscou compreender o processo de producdo de saberes pedagdgicos, a partir das
experiéncias e do movimento da acdo docente, e identificar como se organizam 0s espa¢os da
acdo docente, destacando os aspectos que tornam possivel ao professor se colocar como
produtor de saberes pedagdgicos. Embasada na Epistemologia Qualitativa, utilizando como
recursos analise documental, participacdo na dinamica escolar e sistemas conversacionais, a
autora refere que o fazer pedagdgico esta articulado com a producdo de trajetorias formativas
que (re)configuram os saberes pedagdgicas de forma situada. Nesse sentido, salienta que a
producdo de saberes se desenvolve em trajetorias de construcdes e desconstrugcdes, como um
sistema de ideias e, nesse processo, cruzam-se relagdes entre individuos e grupos, de forma que
social e individual se interpenetram formando um conjunto de teias relacionais,
organizacionais, tedricas e autorais.

Os dois trabalhos que compdem o eixo “Producdo de subjetividade de professoras(es)”
versam, de modo geral, sobre como a subjetividade, entendida na perspectiva de complexidade,
composta por subjetividades individual e social, e compreendida como uma producéo dialética
do sujeito, é significativa para a formacdo de professores, detendo-se em questdes como
emoc0es, pensamentos, manifestacdes, producdo de saberes e acdo docente. No entanto, néo se
detém na producdo de sentidos subjetivos acerca de sua prépria aprendizagem, uma
compreensdo considerada significativa nesta proposta.

A partir do exposto sobre as 33 producgdes que compdem o banco de trabalhos
organizados e sistematizados nesse Estado do Conhecimento, considera-se que ainda é
incipiente a producéo de investigacdes no pais que pensem a Educacdo Social e a Pedagogia
Social, bem como os estudos que se utilizam da perspectiva da Teoria da Subjetividade para

pensar a producdo subjetiva em um entendimento mais aberto, dialético, contraditorio e
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complexo, podendo também superar o0s pressupostos da ciéncia moderna fortemente
positivistas.

Contudo, ainda que as pesquisas aqui apresentadas ja representem alguns avangos nesse
sentido, entende-se que é importante que novos estudos possam produzir inteligibilidade a
respeito dessas temaéticas, fortalecendo tais perspectivas e, de alguma forma, ampliando o
conhecimento produzido a respeito desses temas — Subjetividade e Educacdo Social.
Empreendeu-se, entdo, a partir desta pesquisa, a proposta de uma investigacéo interdisciplinar,
que objetivou pensar sobre a producdo subjetiva de educadoras(es) sociais que tem posturas
dialégicas com suas(seus) educandas(os), promovendo aprendizagem. Assim, considera-se
relevante a implicacao das(os) investigadoras(es) em articular diferentes, mas complementares,
perspectivas a respeito da subjetividade, da aprendizagem e da Educacao Social, entendendo se
tratar de um entrelacamento necessario e raramente encontrado nas investigacoes realizadas no

pais.
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3 FUNDAMENTAGCAO TEORICA

3.1 Teoria da Subjetividade®®

Esta pesquisa teve como mote compreender como se constituem subjetivamente
educadoras(es) sociais que se posicionam dialogicamente diante de suas(seus) educandas(os).
Destaca-se, assim, que a perspectiva tedrica utilizada para este subcapitulo € a de Gonzélez Rey
(2003, 2004, 2005b, 2007a, 2007b, 2012a, 2012b, 2012c, 2017c), que tem base nos
pressupostos de Vygotsky (1896-1934), especialmente nos primeiro e terceiro momentos de
sua obra, e também em outros autores como L. I. Bozhovich (1908-1976), S. L. Rubinstein
(1889-1960) e K. A. Abuljanova (GONZALEZ REY, 2020), e vem desenvolvendo, juntamente
com seus colaboradores, um sistema teorico acerca do fenébmeno da subjetividade: a Teoria da
Subjetividade.

Desse modo, ressalta-se que neste subcapitulo pretende-se abordar alguns conceitos
importantes para a compreensdo da Teoria da Subjetividade, de acordo com os objetivos desta
investigacdo: Subjetividade Individual e Social, Sentidos Subjetivos, Configuracdo Subjetiva,
Sujeito e Agente.

Este subcapitulo pretende auxiliar na superacdo da dicotomia entre cognicdo e
afetividade, na compreensdo da aprendizagem e do individuo como um todo integrado e
complexo, pois “para avancar na compreensdo do homem, ou melhor dizendo, dos seus
sentidos, temos que, nas nossas analises, considerar que todas as expressdes humanas sejam
cognitivas e afetivas” (AGUIAR; OZELLA, 2006, p. 227). Ou seja, elege-se COMO primeiro
subcapitulo desta tese a Teoria da Subjetividade, entendendo que é necessario abrir caminho
para uma nova compreensao dos processos subjetivos, da constituicao do individuo, para, entao,
integrar a propria aprendizagem a tal compreensao, tratando também das lentes tedricas com as
quais buscar-se-4 compreender a Educacdo Social e a constituicdo de educadoras(es) sociais,
de modo articulado com as outras perspectivas tedricas que tém se debrucado sobre esses
fendmenos.

Segundo Gonzalez Rey (2020), na Psicologia e nas Ciéncias Sociais 0 tema da
Subjetividade veio sendo tratado nos séculos XIX e XX, acima de tudo, como um fenémeno ou

um processo especifico sem que se avangasse em uma teoria geral. Ja na Filosofia, durante o

15 Parte deste subcapitulo encontra-se publicado nos anais do | Simpdsio Nacional de Epistemologia Qualitativa e
Subjetividade, realizado em setembro de 2017, organizado pelo prof. Dr. Fernando Gonzélez Rey e seus grupos
de pesquisa. Ver mais em: https://simposiosubjetivid.wixsite.com/subjetividade2017.
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século XX, a categoria Subjetividade foi excluida, tendo em vista a énfase na linguagem,
estrutura, acéo e discurso, principais bases tedricas sobre as quais as filosofias daquele século
foram avancando. O autor lembra, entdo, que 0os movimentos intelectuais, a producdo de
ciéncia, sdo sempre historicos e, portanto, humanos, ndo ocorrendo independentemente das
crencas, das realidades humanamente produzidas, da subjetividade social.

Nesse sentido, & importante lembrar que na historia da ciéncia ocidental, a Psicologia se
desenvolveu fortemente relacionada ao empirico, reduzindo complexidades e universalizando
conceitos importantes para a compreensdo dos fenémenos psicolégicos. Predominou, entéo,
uma Psicologia centrada no rigor de instrumentos e uma ciéncia que pretendia ser neutra,
priorizando os processos de operacionalizacdo, com forte rigidez metodolégica. Nesse cenério,
as teorias ndo eram entendidas como sistemas de base para a compreensdo de uma realidade,
como forma de interpreta-la, mas como dogmas, o que dificultou a construcdo de novos
conhecimentos e compreensdes sobre diferentes fendmenos (GONZALEZ REY, 2012a).

A forte cultura de segmentacdo na sociedade ocidental contribuiu significativamente
para gque a ciéncia se dedicasse a estudar o humano e seus processos de forma bastante
fragmentada. Afetividade e cognicdo, por exemplo, eram tidos quase como irreconciliaveis.
Essa superacdo é, precisamente, um dos aspectos que a Teoria da Subjetividade busca. Estudos
como os de Piaget e Gréco (1974) ja demonstravam alguma superacdo dessa dicotomia; no
entanto, os processos afetivos ocupavam papel secundario em relacdo a cognicédo e os autores
ndo superaram a compreensdo fragmentada do humano.

Essa perspectiva fortemente bilogizante da espaco para uma compreensdo mais social
do psiquismo, que é legitimada com o surgimento da Psicologia Soviética, fortemente
influenciada pelo marxismo, que ndo teve uma influéncia imediata no desenvolvimento cultural
da mente, mas foi resultado de um arduo trabalho e multiplas batalhas teéricas desenvolvidas
por Vygotsky e Rubinstain, principalmente (GONZALEZ REY, 2000). De acordo com
Gonzalez Rey (2007b), “foi um caminho complexo, que transitou por diferentes momentos,
desde a reflexologia pavlovianal® até a reatologia de Kornilov,!” buscando, durante seus

primeiros tempos, a base material que permitiria uma explicagdo material da psique”

16 Estudo do comportamento humano a partir de reflexos e respostas a uma série de estimulos e situagdes que vao
se complexificando e funcionado como sinais uns dos outros. Essa linha influenciou fortemente o behaviorismo
e teve como um de seus principais estudiosos lvan Pavlov (1849-1936).

17 Area da Psicologia dedicada a pesquisa experimental sobre o comportamento humano. Kornilov era um dos
principais defensores da reatologia e dirigia o Instituto de Psicologia de Moscou. Ap6s Vygotsky apresentar um
trabalho inusitado no Il Congresso Panrusso em Psicologia (1924), fazendo sérias criticas a reflexologia
pavloviana, foi convidado por Kornilov a integrar o Instituto (OLIVEIRA-FORMOSINHO; KISHIMOTO;
PINAZZA, 2007).
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(GONZALEZ REY, 2007b, p. 92). Entretanto, ressalta ainda que as primeiras tentativas de
apoiar o desenvolvimento psicolégico no marxismo acabaram sendo simplificadoras,
centrando-se no conceito de classe social e considerando a influéncia do social sobre a psique
de forma dogmatica. Passa-se, entdo, da desconsideracdo do contexto do individuo na
compreensdo de sua constitui¢do psicoldgica, para a consideracao de que estar inserido em um
contexto especifico determinava uma inevitdvel e linear condi¢do para a constituicao
psicoldgica.

Em todo esse processo, um dos autores que se destaca pelo carater ndo mecanicista de
sua aproximacdo do marxismo é precisamente Vygotsky, que tem sua teoria chamada de
cultural-histérica ou historico-cultural apds sua morte, juntamente com S. L. Rubinstein (1889-
1960), sendo que as influéncias de Vygotsky se estenderam mais amplamente do que os aportes
de Rubinstain (GONZALEZ REY, 2000). O primeiro foi censurado em virtude de seu
posicionamento pedolégico (em relagdo a infancia) e o segundo foi reprimido pelo processo de
expansdo da Teoria da Atividade de Leontiev, fatos que se refletiram na dificuldade de
disseminacéo de suas producoes.

O momento mais difundido da teoria de Vygotsky é o caracterizado pela mediacdo do
signo (segunda parte de sua obra), na qual a funcdo psiquica é marcada pela interiorizacéo de
uma operagdo desenvolvida em plano externo, a partir do qual se faz uma relagdo entre “a
funcéo do signo na vida psiquica e a fungdo de ferramenta na atividade laboral” (GONZALEZ
REY, 2007b, p. 96). De acordo com o autor, essa é a parte mais objetivista de sua obra.
Ademais, o viés mais difundido da teoria de Vygotsky € o norte-americano, que se focaliza
justamente nesse mesmo periodo.

Com o crescimento da Psicologia norte-americana, que se distanciou significativamente
das bases da Psicologia alema, no século XX, tem ascendéncia uma vertente que prioriza o uso
de instrumentos para a medicao de tracos caracteristicos da populacao, deslocando o cenario de
investigacOes dos laboratorios para a esfera social. Outra caracteristica importante € que esse
viés enfraqueceu a orientacdo académica que a Psicologia havia assumido na perspectiva alema,
direcionando-se para a pratica como profissao. Assim como outras areas do conhecimento no
século XX, a Psicologia também se volta para contribuir com a regulacdo e a adequacgéo das
pessoas a0 mundo do trabalho, assumindo um carater fortemente pragmatico. Nao obstante,
apos o surgimento do behaviorismo, o carater experimental passa a fazer parte, também, da
Psicologia europeia (GONZALEZ REY, 2003).

No behaviorismo, individuo e sociedade ndo representam ‘“dois sistemas

qualitativamente distintos” (GONZALEZ REY, 2003, p. 18), mas o individuo é contingente
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das atividades externas. A mudanca de foco, dos laboratdrios as diferentes esferas da sociedade,
da teoria para o empirico e a consideracdo do real, contribuiu para que se desenvolvesse, ao
longo dos anos, a ideia de uma subjetividade que é oposta a objetividade, considerando-a
individual e interna. Contudo, Gonzalez Rey (2003) destaca que a linha norte-americana tem
representantes do pragmatismo filoséfico que trabalharam para superar a dicotomia entre o
social e o individual, como G. H. Mead (1863-1931), que estabeleceu a solugdo para a
dicotomia entre consciéncia e cultura, iniciando um caminho para a compreensao social da
mente.'8 Seus estudos, entretanto, tiveram maior impacto sobre a sociologia e a filosofia do que
sobre a Psicologia (GONZALEZ REY, 2003).

Apesar de influenciada pelo empirismo, a Psicologia europeia manteve maior tradicdo
académica do que a norte-americana, proporcionando algumas contribui¢cGes importantes a
Psicologia moderna. Uma de suas maiores colaboracdes foi a Gestalt, compreenséo das fungdes
psiquicas como sistemas, ou seja, 0 entendimento dos fendmenos psicoldgicos como totalidade
organizada, indivisivel e articulada; como configuracGes. Posteriormente, os autores da linha
se afastaram dessa abordagem tedrica e assumiram posicfes mais relacionadas a um
funcionamento isomorfico,'® simplista, entre o campo das experiéncias e o cérebro humano.
Algumas caracteristicas da Gestalt tiveram continuidade nas produgdes de Vygotsky
(GONZALEZ REY, 2003).

Nesse percurso, surge a Psicanalise com o intuito de enfrentar os problemas que
emergiram no inicio da Psicologia clinica, e torna-se um de seus mais importantes fundamentos.
Entretanto, Freud ndo p6de romper totalmente com o modelo mecanicista dominante, e
apresentou um aparelho psiquico concebido por “um conjunto de forcas e energias
quantitativamente definidas [...]” (GONZALEZ REY, 2003, p. 22), no qual as experiéncias
psiquicas sao definidas por instancias intrapsiquicas, interpretadas a partir do modelo teorico
proposto. O aparelho psiquico € praticamente autdbnomo e o individuo ndo tem forca
transformadora; ha uma luta interna entre forcas superiores e ele. A instancia mais préxima do
individuo seria o eu, que se vé como um mediador entre o superego € o id.

Para Gonzélez Rey (2003), a sacralizacdo da Psicanalise trouxe dificuldades para o
desenvolvimento de teorias que pensam a subjetividade de forma mais aberta e ndo relacionadas

com estruturas psiquicas invariaveis. De acordo com o autor, é justamente essa caracteristica

18 Ver mais em “George Herbert Mead: contribuigdes para a historia da psicologia social”. Disponivel em:
www.scielo.br/scielo.php?pid=S0102-71822011000200018&script=sci_arttext.

19VVem de isomorfismo. 1. Propriedade que tem certas substancias, quimicamente diferentes, de cristalizarem no
mesmo sistema. 2. Semelhanca entre individuos de espécies ou ragas diferentes. Definicdo disponivel em:
http://michaelis.uol.com.br/moderno/portugues/index.php?lingua=portugues-portugues&palavra=isomorfismo
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que dificulta uma nova compreensao sobre como o individuo se constitui psicologicamente. A
Psicanalise Freudiana compreende a psique como um processo constitutivo do individuo em
termos de natureza humana e ndo como ser historico, com expressdes ontoldgicas, e trata
individual e social como fenémenos diferentes.

Entretanto, o autor reconhece a importancia da Psicanalise, pois as categorias
desenvolvidas por ela abriram espago para interpretacbes que foram a introducdo para a
construgdo de uma teoria da subjetividade (GONZALEZ REY, 2003, p. 35). A compreensio
do trauma na trama psicodinamica, considerado fantasia do paciente — posicionamento mais
explicito nas reflex@es pds-modernas na Psicanélise —, direcionou as reflexdes a subjetividade,
ainda que, muitas vezes, a fixagdo em um inconsciente de natureza sexual seja tdo forte que néo
deixe espaco para a discussdo da subjetividade (GONZALEZ REY, 2007a).

Contudo, a subjetividade ndo aparece na Psicologia devido a modernidade, mas pela
tentativa de reconceituar o fendbmeno psiquico partindo de uma compreensao de realidade mais
sistémica. A Psicologia moderna, pelo contrario, esta relacionada as caracteristicas definidas
pelo modelo cartesiano de ciéncia e pelo positivismo. Tal ruptura foi fortemente influenciada
pela dialética, em condi¢cbes geradas, mais especificamente, pela Revolucdo Russa (1917),
quando os psicologos soviéticos comecaram a realizar uma profunda reflexdo a respeito da
propria Psicologia russa. Tinham, entdo, o desafio de compreender a psique a partir de uma
visdo cultural, despojando-se do carater determinista que acompanhou a maioria das teorias até
0 momento.

Quando Vygotsky e S. L. Rubinstein comecaram a pensar nos fendmenos psicoldgicos
inspirados no marxismo foi que, de fato, apareceu o carater cultural da psique de forma
consistente. Gonzalez Rey (2007a) destaca que, além da concepcao marxista, 0 conhecimento
gue os dois autores tinham a respeito de outras escolas da Psicologia influenciou
significativamente a construcao de uma critica ao que era produzido na época.

Apesar de terem seguido caminhos distintos, trabalhando com categorias diferentes, os
dois autores passam a compreender de forma dialética processos que vinham sendo
historicamente percebidos de forma separada, como o cognitivo e o afetivo, o social e 0
individual. O entendimento do individuo concreto ndo desaparece, mas passa a ser perpassado
dialeticamente pela sua condicdo singular; uma compreensdo do carater subjetivo da
constituicdo psicoldgica.

Vygotsky trilha um caminho que permite compreender o homem como processo social
e histérico, numa relacdo dialética com o real. Entretanto, sua obra passa por diferentes fases e,

como todo construto teorico, ndo evolui linear e homogeneamente. De acordo com Gonzalez
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Rey (2007b), na primeira fase seu enfoque estava na personalidade e na relagdo imbricada entre
cognitivo e afetivo — esse segundo tema perpassa todas as fases de sua teoria. Na segunda fase,
0 autor direciona-se para a mediacao do signo, com influéncias mais objetivistas, o que também
o0 leva a definicéo de funcédo psiquica superior; nesse periodo, a Teoria da Atividade de Leontiev
influencia fortemente sua obra. Como ja mencionado, essa é a fase mais conhecida e
evidenciada pela Psicologia norte-americana, e também o periodo pelo qual Vygotsky se tornou
mais conhecido e reconhecido pela Psicologia soviética, fato que contribui significativamente
para que construcdes que pudessem levar a compreensao da subjetividade fosse desconsiderada.

A Teoria da Atividade foi, até os anos de 1960, o pensamento hegemdnico da psicologia
soviética. A partir de 1970, “quando o centro do poder na Psicologia soviética passou para o
Instituto de Psicologia da Academia de Ciéncias” (GONZALEZ REY, 2007b, p. 102), abriu-se
a discussao sobre as limitagdes do termo “atividade”, o que influenciou o desenvolvimento ¢ a
qualificacdo da Psicologia soviética.

Na ultima parte da obra de VVygotsky, ele retoma o estudo da personalidade e considera,
entdo, o sentido como se fosse uma unidade para o desenvolvimento da personalidade
(GONZALEZ REY, 2007a). A personalidade é entendida como uma producdo, como um
sistema aberto e em processo, € ndo como uma estrutura intrapsiquica, ou seja, “¢ um sistema
vivo que toma formas multiplas em configuracbes subjetivas diferentes e constantemente
desenvolvidas pelas pessoas, nos diferentes campos de sua experiéncia” (GONZALEZ REY,
2012a, p. 30).

Trata-se assim de uma perspectiva que pretende estar mais aberta para compreender 0s
individuos e a complexidade de seus processos, principalmente quando em Psicologia da Arte
Vygotsky passa a entender que todas as expressfes humanas sdo cognitivas e afetivas.
Bozhovich, uma das colaboradoras e seguidoras de Vygotsky, é quem abre uma nova
interpretacdo do autor, diferentemente da que se tornou dominante na propria Psicologia
Soviética, que acaba tomando um rumo distinto e voltando ao positivismo metodoldgico,

reforcando o uso do experimento na investigagdo psicoldgica,

que se oriento preferentemente al estudio de procesos sensoriales y cognitivos en los
marcos de la Teoria de la Actividad. Esta Teoria representd un nuevo momento de
una vieja tendencia, que la Psicologia Soviética, por el contexto ideoldgico en que se
desarroll6, no pudo superar nunca: su énfasis en identificar la materialidad de lo
psiquico en formas objetivas, bioldgicas o sociales. Esto nunca le permitié a los
psicélogos soviéticos la construccidn tedrica de una vision ontoldgica diferente de la
psique partiendo de la definicion de su caracter cultural. (GONZALEZ REY, 2000, p.
135).
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Contudo, a critica de Gonzalez Rey (2003, 2007b, 2012b) a Psicologia moderna refere-
se a falta de espago para pensar o individuo e a subjetividade. O individuo foi fragmentado pela
Psicologia quando ela atingiu o carater de ciéncia e 0s processos emocionais e afetivos passaram
a ser compreendidos separadamente da cognicao, sendo muitas vezes considerados secundarios.
Quando a Psicologia assumiu a base marxista, simplificou o processo de interferéncia do
objetivo na constituicdo psicoldgica dos individuos, deixando de considerar as producGes
subjetivas individuais. Nesse interim, Gonzalez Rey (2012a) ressalta que o subjetivo era
associado ao interno, ao distorcedor, ao espiritual, ao reflexo do externo, ao oculto, mas em
nenhum caso se especificava a nova ordem de processos que caracterizava a produgéo subjetiva.

Desse modo, ha necessidade de desenvolver teorias que possam compreender 0S
individuos constituidos por processos e sistemas abertos, que sofrem influéncia social e
historica, mas que também tém capacidade de produzir sentidos individuais aos processos que
vivenciam. A compreensdo e o reconhecimento da subjetividade propdem a assuncao da psique
também como um processo que involucra o individuo e toda sua complexidade (cognicéo,
afetos, emocdes, historia, cultura).

As configuracdes subjetivas ndo sdo anteriores a experiéncia e nem mesmo
determinantes dela; pelo contrario, “elas sdo a propria experiéncia como subjetividade vivida”
(GONZALEZ REY, 2012a, p. 28), visto que a concepg¢do de subjetividade esta diretamente
ligada a concepcdo de individuo. E este, nessa perspectiva, € concebido como producdo
humana. A subjetividade é objetiva, na medida em que ocorre a partir da condi¢cdo humana, da
cultura em que o individuo esta inserido efetivamente, mas é subjetiva por ser uma producao
psiquica, uma producéo de sentidos subjetivos pelos quais o individuo expressa sua autonomia
e sua criacdo em relacdo as interferéncias externas. Assim, a subjetividade ndo é um reflexo
linear de qualquer ordem objetiva dada, nem é determinada pelas condi¢Bes externas, mas
representa uma producdo simbolico-emocional do individuo, quando ele vive essas condicGes.

Em uma perspectiva dialética, a subjetividade abarca todos os processos humanos, desde
0S macrossociais até os individuais; ndo dialoga com atributos universais, mas compreende uma
producdo de sentidos que n&o pode ocorrer separadamente do contexto e das complexas formas
de organizacao social. O individuo se da social e individualmente, ou seja, “a subjetividade ¢
da ordem do constituido, mas representa uma forma de constituicdo que, por sua vez, €
permanentemente reconstituida pelas ac6es dos sujeitos dentro dos diversos cenarios sociais em
que atuam” (GONZALEZ REY, 2012b, p. 126).

E importante ressaltar que nfo ha uma cisdo na qual se configura uma subjetividade

individual, inerente ao individuo, e outra subjetividade relativa ao social. Pelo contrério, trata-
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se de um sistema complexo que se constitui em dois espacos, de forma dialética: o individual e
o0 social. Esses dois espacos se inter-relacionam de forma que um constitui o outro, dai que se
compreende a subjetividade individual e a social.

Para Gonzéalez Rey (2012b), € desse modo que se rompe em definitivo com a concepc¢éo
de um individuo naturalizado. O social constitui a subjetividade na medida em que o individuo
esta inserido em um mundo real, com uma historia e uma cultura, e nesse contexto ele se torna
humano, apropriando-se dos recursos que a humanidade tem construido como forma de viver e
conviver socialmente. O individual refere-se a possibilidade de producédo que cada individuo
tem durante sua trajetoria; sdo os processos e formas de cada um, que faz cada pessoa construir
sua propria historia. A tenséo existente entre os dois niveis é uma das forcas essenciais para o
desenvolvimento de ambos.

Nesse sentido, a subjetividade individual é definida por Gonzélez Rey (2002b, p. 212)
como

processos e formas de organizagao subjetiva dos individuos concretos. Nela aparece
construida a histéria Unica de cada um dos individuos, que dentro de determinada
cultura se constitui em suas rela¢fes sociais [...]. A subjetividade individual expressa
0s processos de subjetivacdo associados a experiéncia social do sujeito concreto,

assim como as formas de organizagdo desta experiéncia através do curso da historia
do sujeito.

A subjetividade social, por sua vez, esta relacionada a concepcdo de uma sociedade
como sistema, na qual 0s processos macro e micro sdo produzidos pelo homem. Essa producéo
também é feita a partir da subjetividade individual, quando os individuos produzem sentidos
subjetivos e imprimem sua marca, tornando o processo social passivel de modificagcdes e ndo
um processo simplesmente causal. Para Gonzalez Rey e Mitjans Martinez (2017b, p. 54), “a
subjetividade social é uma fonte constante de producdo de sentidos subjetivos nas tramas de
seus multiplos personagens”, ou seja, sdo crengas, valores, construcdes simbdlicas em geral,
que participam de forma ativa da producdo de subjetividade dos individuos que também
produzem a subjetividade social.

Nesse sentido, Oliveira (2018, p. 49) salienta que a subjetividade social ¢ “constituida
por processos subjetivos produzidos nos cenarios sociais nos quais os individuos estdo
inseridos, nao podendo ser compreendida por uma ‘somatoria’ de subjetividades individuais™.
Ou seja, a subjetividade social é também uma organizacdo complexa a partir da producao dos
individuos que compdem estes espacos sociais; funciona como um sistema integrador de

multiplas configuragdes subjetivas, grupais ou individuais.



54

Cabe ressaltar, entdo, que a subjetividade social se expressa nas crengas, nos mitos, nas
representagdes sociais, na moral, nas relagdes de poder, nas formas de funcionamento das
instituicOes, nos tipos de gestdo, nas hierarquias, na forma como o saber circula, nas ideologias,
nos modos das pessoas expressarem seus (des)contentamentos, na qualidade dos dialogos que
se caracterizam nos espacos, entre outros (GONZALEZ REY, 2002b).

Oliveira (2018, p. 49-50) ressalta que a “categoria subjetividade social chama a atengao,
dentre outros aspectos, por permitir compreender a organizacdo e os efeitos colaterais das
producdes simbolico-emocionais para além de um espago social”, ou seja, poder pensar a forma
como essa producdo social participa da produgédo de configuracGes e sentidos subjetivos das
pessoas que participam destes espacos sociais e, também, perceber a complexidade desse
movimento de producdo dialética.

Nesse sentido, compreende-se que 0s varios sistemas de uma sociedade sdo constituidos
a partir de sentidos subjetivos e estdo imbricados com todas as atividades produzidas
socialmente. Assim, a subjetividade é considerada um processo aberto em que estéo articulados
o0 social e o individual.

Postos os conceitos iniciais da Teoria da Subjetividade e alguns aspectos histdricos que
contribuiram para sua conformacdo, cabe direcionar a atencdo a categoria de Sentidos
Subjetivos. De acordo com Gonzalez Rey (20074, p. 155),

a categoria de sentido na perspectiva histérico-cultural foi introduzida por Vygotsky
na Gltima etapa de seu pensamento cientifico e, inacreditavelmente, ela foi ignorada
na Psicologia Soviética até a década dos anos oitenta [1980] e substituida pela
categoria de sentido pessoal de A. N. Leontiev, mas que tomou um caminho diferente
daqguele que a categoria de sentido sinalizava na obra de Vygotsky.

De acordo com o autor, a categoria sentido na Psicologia ocidental aparece muito
identificada com o carater singular do significado, interpretacdo que lhe parece bastante
influenciada pelo viés linguistico e cognitivo caracteristicos de muitas interpretacdes de
Vygotsky entre autores da Psicologia norte-americana, tais como, Jerome Bruner (1915-2016),
Jaan Valsiner, James V. Werscht, entre outros, centrando-se na acdo e mediacdo semidtica,
“ignorando outras contribui¢cdes do pensamento de Vygotsky” (GONZALEZ REY, 2007a, p.
155), o que os distancia da compreensdo do pensamento de Vygotsky como um sistema
complexo em desenvolvimento.

Cabe salientar, ainda, que na obra Pensamento e Linguagem, a construcdo de Vygotsky
em relacdo a tais categorias aparece bastante relacionada a palavra, como é possivel observar:

O significado das palavras € um fenémeno do pensamento apenas na medida em que
0 pensamento ganha corpo por meio da fala, e s6 € um fenémeno da fala na medida



55

em que esta € ligada ao pensamento, sendo iluminada por ele. E um fenémeno do
pensamento verbal, ou da fala significativa — unido da palavra e do pensamento.
(VYGOTSKY, 1996, p. 104).

O significado ndo € algo cristalizado, mas evolui historica e culturalmente. O sentido,
por sua vez, estd mais relacionado ao individuo; entretanto, ndo deixa de estar vinculado ao
todo. O sentido, por sua vez, ndo tem a estabilidade do significado; é uma producéo de cada
individuo em relagdo a palavra, estando fortemente relacionado as experiéncias de cada um.
Segundo Vygotsky (1996), a separacdo entre significado e sentido deve-se a Paulhan (apud
VYGOTSKY, 1996, p. 125):

[...] Segundo ele, o sentido de uma palavra é a soma de todos os eventos psicologicos
que a palavra desperta em nossa consciéncia. E um todo complexo, fluido e dindmico,
que tem vérias zonas de estabilidade desigual. O significado é apenas uma das zonas
de sentido, a mais estavel e precisa. Uma palavra adquire o sentido no contexto em
que surge; em contextos diferentes, altera o seu sentido. O significado dicionarizado

de uma palavra nada mais é do que uma pedra no edificio do sentido, ndo passa de
uma potencialidade que se realiza de formas diversas da fala.

Entretanto, segundo Gonzélez Rey (2007a), o conceito de sentido na obra de Vygotsky
rapidamente toma diferentes formas de expressdo. Inicialmente, referia-se a linguagem
propriamente dita — o sentido das palavras lado a lado ao significado —, como visto acima,
porém, progressivamente, foi se desprendendo da palavra. De acordo com o autor, na ultima
parte de sua obra, Vygotsky se dedica a explorar a parte de sua obra mais ignorada pela tradugéo
ocidental, de modo que se centra na complexa relacdo entre afeto e emocao e entre sentido e
significado, “o que, conhecendo a ldgica do pensamento vygotskyano, faz pensar que nesse
esforco ele tentaria encontrar uma unidade da vida psiquica capaz de envolver de forma
inseparéavel essa nova unidade cognitivo-afetivo” (GONZALEZ REY, 2007a, p. 158).

Interrompida a sua producdo de maneira precoce, 0 autor ndo burilou a categoria de
sentido, segundo Gonzalez Rey (2007a), mas proporcionou novos desdobramentos as pesquisas
em Psicologia. Gonzalez Rey, entdo, dedicou-se ao estudo da configuracdo subjetiva e dos
sentidos subjetivos como categorias centrais de suas proprias investigacoes.

E importante observar que o conceito de sentido, postulado por Vygotsky, é base para o
conceito de sentidos subjetivos, mas nao se trata do mesmo fendmeno, pois “afasta-se da relacdo
imediata sentido-palavra, da qual Vygotsky também comecou a se afastar em seus Gltimos
trabalhos (VYGOTSKY, 1984), mas sem se deter teoricamente nas consequéncias dessa
separa¢io” (GONZALEZ REY, 2007a, p. 170). Nessa nova perspectiva, os sentidos subjetivos
e a subjetividade sdo entendidos como sistema, e também a personalidade, que deixa de ser um

conceito isolado do trabalho psicologico clinico.
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A atividade humana, mediada socialmente, é produtora de significados e sentidos,
partindo do social para o pessoal. As emocOes e 0s processos simbdlicos, organizados no
decurso da experiéncia, ndo sdo isolados, ndo fazem parte de um desenvolvimento individual
ou natural da pessoa, tém como esteio a configuragdo subjetiva dessa experiéncia, na qual estdo
implicados subjetivamente todos os processos psiquicos que dela participam (GONZALEZ
REY, 2012a).

Gonzalez Rey e Mitjans Martinez (2017b) salientam que o conceito de sentido subjetivo
teve um longo caminho até sua consolidacdo. Inicialmente, Gonzédlez Rey utilizou a
terminologia sentido psicoldgico, no intuito de “identificar a implicacdo emocional de um
determinado conteudo ou fun¢io” (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017b, p. 47)
nos estudos que realizava sobre a personalidade. O autor ressalta que naguele momento atribuiu
ao conceito uma qualidade emocional, a qual ndo era possivel a partir de outras teorias da
Psicologia ja instauradas, ou seja, 0 conceito estava direcionado para identificar e qualificar a
afetividade das formacdes psicolégicas da personalidade em seu carater motivacional, sendo
este 0 primeiro campo de sua pesquisa.

Pode-se dizer que é também a partir do desenvolvimento desse conceito de sentido
psicoldgico que comeca a génese do método construtivo-interpretativo, na medida em que, para
compreender os sentidos psicoldgicos, torna-se necessario se afastar dos procedimentos mais
indutivos centrados na frequéncia, sendo preciso preocupar-se com a qualidade das expressoes
estudadas. Nesse sentido, os autores ressaltam que, nessa primeira aproximacdo, tendo como
objetivo definir o valor motivacional das expressdes dos individuos, foi necessario apoiar-se
em trés aspectos: 1) o contetdo expressado; 2) o vinculo afetivo, avaliado pelas expressoes
afetivas explicitas associadas a esse contetdo; 3) a elaboracdo pessoal, a forma reflexiva e
personalizada pela qual o conteldo aparecia. Entre essas trés caracteristicas, a Gltima era
considerada a principal forma de avaliar o sentido psicolégico da informacdo (GONZALEZ
REY; MITJANS MARTINEZ, 2017b).

Contudo, os autores ainda salientam que nesse periodo, apesar de os conceitos de sentido
subjetivo e configuracdo subjetiva ja aparecerem na obra Epistemologia Cualitativa y
Subjetividad (GONZALEZ REY, 1997), eles ainda ndo eram considerados ferramentas teéricas
para a interpretacdo. Para tanto, era utilizada a categoria indicador, mas de forma distinta do
que se propde na atualidade, pois tais indicadores, apesar de estarem orientados a buscar
elementos que levariam a construcfes que ndo estavam explicitas nas falas dos participantes,

n&o estavam referidos a sentidos subjetivos nem a configuragdes subjetivas. Isso quer dizer que
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atualmente a Teoria da Subjetividade confere valor heuristico as categorias de sentido subjetivo
e configuragdes subjetivas, entendendo-as como categorias teoricas de interpretagéo.

Gonzalez Rey e Mitjans Martinez (2017b, p. 51) referem ainda que “o conceito de
sentido subjetivo expressa seu valor heuristico por sua plasticidade, a qual possibilita ndo
reduzir um estado afetivo dominante, um comportamento ou agdo da pessoa a uma causa
especifica”. E preciso, assim, compreender a dinamica flexivel, recursiva e complexa dos
sentidos subjetivos, para entdo admiti-los como um “fluxo de emog¢des com multiplas
expressoes simbolicas” (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017b, p. 51) que, apesar
de configurarem estados emocionais dominantes, tém capacidade de serem reorganizados e
participarem de novas configuracGes subjetivas e de novas produgdes de sentidos
constantemente.

Cabe ainda salientar que as configuracdes subjetivas, também entendidas como
ferramenta tedrica de interpretacdo no curso da pesquisa, sdo uma forma, um momento de auto-
organizagdo que surge no caotico fluxo de sentidos subjetivos e “que definem o curso da
experiéncia de vida, especificando estados subjetivos dominantes” (GONZALEZ REY;
MITJANS MARTINEZ, 2017b, p. 52). Contudo, é importante lembrar que essas configuracdes
ndo sdo a soma de sentidos subjetivos, mas uma formacéo subjetiva que também é geradora de
sentidos que, de certo modo, convergem entre si e “representam um dos elementos essenciais
dos estados afetivos hegemdnicos da pessoa no curso de sua experiéncia” (GONZALEZ REY;
MITJANS MARTINEZ, 2017b, p. 53). Conforme salientado anteriormente, também s&o
passiveis de modificacdo a partir da producdo de novos sentidos e configuracdes subjetivas.
Considera-se, assim, que a propria configuracdo subjetiva dominante pode ser alterada, o que
representa um dos processos fundamentais do desenvolvimento subjetivo.

A llustracdo 2 busca representar graficamente a organizacdo de um sistema subjetivo,
apesar de sabermos que um sistema complexo e em movimento ndo pode ser reduzido a uma

representacdo estatica.
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llustragéo 2 — Sistema subjetivo
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Fonte: autora (2020).

A subjetividade se organiza de maneira complexa a partir de configuragdes subjetivas e
sentidos subjetivos. No que se refere as configuracbes subjetivas, é importante compreender
também que podem entrar em conflito com outras configuracdes, o que pode, no curso das
experiéncias vividas pela pessoa, provocar a producdo de novos sentidos subjetivos e também
de novas configuragdes subjetivas. Entende-se que tais configuracdes representam sistemas em
movimento e, portanto, estdo em constante (re)organizacdo. Pode-se considerar, ainda, que uma
configuracdo subjetiva € definida pela organizacdo complexa de emocdes, processos simbolicos
e significativos, que toma forma variavel. Dentro dessas organizacGes subjetivas, o sentido
subjetivo articula 0 mundo historicamente configurado do individuo com a experiéncia do
momento presente, realizando a integracdo dialética do momento atual com momentos
histéricos. Portanto, o sentido é constituido e constituinte da subjetividade (MADEIRA-
COELHO et al., 2017).

Nesse sentido, salienta-se que

o individuo ndo é “vitima” de sua subjetividade, ele pode tornar-se sujeito dela, o que
define um processo ativo na tomada de caminhos e decisdes que sdo fontes geradoras

de sentidos subjetivos. Por isso, 0 emergir do sujeito é parte essencial da mudanca de
configuraces subjetivas, que até determinado momento foram hegeménicas no modo



59

de viver uma experiéncia. (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017b, p.
53).

E importante salientar, aqui, que o termo sujeito tem valor de categoria na Teoria da
Subjetividade. Diferentemente da forma como é amplamente utilizado, no senso comum
pessoalizado, sujeito enquanto categoria tem uma qualidade especifica: o carater gerador. A
categoria se estrutura em oposicdo a ideia de reproducdo. Quando se refere a organizagédo
subjetiva, o sujeito emerge quando consegue abrir espaco de subjetivacdo alternativo ao
sofrimento ou a condigdo atual, nos diferentes momentos da experiéncia. Nesse sentido, 0
sujeito tem capacidade de gerar acgdes singulares, produzir novos sentidos e configuragoes
subjetivas, abrindo uma via prépria de subjetivacéo.

Gonzalez Rey (2017b) destaca que o sujeito emerge como uma forma de viver, gerando,
de maneira ativa, novos sentidos subjetivos durante sua agdo. Por sua vez, as decisdes, opcoes
e caminhos tracados a partir da emergéncia do sujeito tem o potencial de ser uma “fonte de
sentidos subjetivos que salientam as configurac6es subjetivas da acdo, levando a mudancas na
sua organizagdo” (GONZALEZ REY, 2017b, p. 250, tradug&o nossa).

Agente, € um outro conceito, que vem sendo desenvolvido no escopo da Teoria e refere-
se aquele individuo ou grupo que “toma decisdes cotidianas, pensa, gosta ou ndo do que lhe
acontece, 0 que de fato lhe d& uma participacdo nesse transcurso [dos acontecimentos]”
(GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017b, p. 73), mas, ndo chega a gerar novas vias
de subjetivacdo, uma via prépria.

Segundo Gonzélez Rey e Mitjans Martinez (2017b, p. 72),

0 agente e 0 sujeito propostos por nés, ndo sdo a-histéricos, ndo sdo estaticos, nao
estdo substanciados numa condicdo subjetiva original. Trata-se de um individuo ou
grupo com capacidade de se posicionar, de gerar [...] processos que estdo para além
de seu controle, de sua consciéncia.

Ou seja, um individuo ndo “é€” ou “ndo € sujeito ou agente durante toda a vida, mas,
em determinados momentos pode emergir como tal. 1sso é possivel porque as configuracdes
subjetivas ndo representam totalidades estaticas, mas sistemas em movimento, que se auto
organizam constantemente no fluxo cadtico, contraditério e complexo dos sentidos subjetivos.
As proprias configuragdes podem entrar em conflito entre si, 0 que pode também tensionar
novas producbes de sentidos e configuragcdes subjetivas. “Nesse processo pode-se alterar a
propria configuracdo subjetiva dominante, 0 que em muitos casos representa um dos processos
fundamentais do desenvolvimento subjetivo”, afirmam Gonzalez Rey e Mitjans Martinez

(2017h, p. 53). Desse modo, é possivel afirmar que o desenvolvimento subjetivo pode ocorrer
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quando na experiéncia vivida, na acdo do individuo, em um processo frequentemente
contraditorio e que pode gerar até mesmo mal-estar, o individuo cria novas vias de subjetivacéo.

Assim, ao enfrentar situacdes reais, o individuo o faz na dindmica de uma configuracao
subjetiva, a partir da qual se orienta no mundo, sempre considerando que essas configuracdes
ndo sdo estaticas, apesar de com o tempo irem tomando certa estabilidade. Conforme Tacca e
Gonzélez Rey (2008), esse mundo esté integrado em sua dimensdo simbélico-emocional como
resultado de processos subjetivos, em uma multiplicidade de desdobramentos. Desse modo, a
subjetividade precisa ser entendida como um fenémeno que tem carater historico — historia das
diferentes relagOes da pessoa ao longo de sua vida — e cultural — marcado por sistemas de valores
e construgdes simbolicas de determinado grupo —; como um sistema complexo e aberto de
formacdes e subsistemas psicologicos, conectados entre si, e que tem seus contedos expressos
em multiplas e diferentes formas, pois, “nessa rede, estdo integrados elementos
individualizados no transito de continuas e mutaveis condi¢des sociais, culturais e histdricas”
(TACCA; GONZALEZ REY, 2008, p. 146).

Ainda, pode-se inferir que, mesmo que se compreenda que o individuo se constitui em
um processo cultural e historico, o sentido subjetivo ndo é a expressdo linear do social, do
contexto no qual esté inserido e de sua cultura. O sentido subjetivo é uma producdo do individuo
e ndo pode ser reduzido ao conceito de internalizago. Pelo contrério, refere-se ao corolario de
uma trama de eventos e suas consequéncias, expressas em complexas producdes psiquicas
(GONZALEZ REY, 2007a). Nesse interim, a organizacéo psiquica dos individuos é definida
como subjetividade, “inseparavel dos contextos sociais e culturais em que acontece a agado
humana” (GONZALEZ REY, 2007a, p. 173).

De seu ponto de vista, a subjetividade precisa ser estudada a partir de uma perspectiva
em que o singular seja considerado parte constituinte do subjetivo, mas ndo Gnico. Assim, 0
emocional e o simbdlico se unem na producdo de sentidos subjetivos, ou seja, a producdo
individual se organiza sobre sistemas simbdlicos ja existentes, sendo justamente esse processo
a possibilidade do novo, da diferenciagdo humana. Assim, refere que

[...] as configuragdes subjetivas tém um carater gerador, definindo o surgimento de
processos subjetivos que, na aparéncia, ndo se justificam pela experiéncia vivida. As
configuragbes subjetivas e os sentidos subjetivos se atravessam uns aos outros,

gerando contradicdes e tensdes causadoras de mudancas. (GONZALEZ REY, 2012b,
p. 136).

Quando os individuos se inter-relacionam, colocam em movimento a producao
subjetiva. Os sentidos subjetivos produzidos desde a primeira infancia participam dessa

interacdo de forma que novos sentidos séo produzidos e se integram a configuragdo subjetiva
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de cada pessoa. Nenhum individuo participa de uma atividade material de forma neutra, pois
expressa nessas experiéncias caracteristicas de sua producdo subjetiva. Contudo, as producdes
iniciais ndo sdo definidoras da nova experiéncia. Apesar de considerar que ha nucleos estaveis
de producéo subjetiva, construidas ao longo da experiéncia de cada um(a), deixando rasgos na
personalidade, sempre ha possibilidade de transformagao, de emergéncia de novos sentidos que
podem modificar o valor subjetivo da situacdo e alterar os sentidos subjetivos produzidos
inicialmente (GONZALEZ REY, 2007b).

Os sentidos subjetivos sdo a integracdo dos espacos individual e social da configuracao
subjetiva do individuo. E a singularidade que se expressa em trajetdrias Gnicas e em agdes
concretas. Porém, podem assumir certa regularidade em funcdo dos contextos nos quais estéo
inseridos. Isso ndo significa que os individuos introjetam o material, mas que, como a producao
parte também do social, as questdes simbdlicas e os contextos podem contribuir para essa
similitude, sempre considerando a possibilidade do novo e do diferente. E essa a complexidade
da compreensdo da subjetividade nessa perspectiva: 0 movimento dialético entre o que esta
instituido e é produzido socialmente e a producéo individual de cada pessoa.

Destarte, se torna possivel o intento de compreender como a configuragdo subjetiva e
os diversos discursos hegeménicos e segregatorios, por exemplo, influenciam na producédo da
subjetividade e dos sentidos subjetivos dos individuos, dos espacos sociais e das instituicdes
que coexistem nessa configuracdo. O social ndo € apenas 0 meio em que o individuo esta
inserido, mas é parte dele na medida em que se constitui subjetivamente a partir dessa esfera,
da producdo da humanidade, do complexo sistema historico e cultural marcado pela tradigéo.
Esse sistema também € gerador de sentidos subjetivos, ou seja, a subjetividade social se
expressa na constitui¢ao subjetiva de cada individuo concreto de forma diferenciada, devido ao
movimento dialético permanente entre social e individual (GONZALEZ REY, 2017a).

Diferentemente das teorias que consideram o desenvolvimento humano intrapsiquico e
universal, essa perspectiva pensa no individuo que se constitui por meio da mediagdo entre ele
e 0 social, realizada por outros individuos. Assim, a producdo de sentidos subjetivos ocorre por
toda a vida e é a partir deles que a pessoa vai tornando seu aquilo que é produzido pela
humanidade como um todo. Todavia, o individuo é gerador de sentidos e ndo se limita a
nenhuma condic&o subjetiva dada a priori; existe, entdo, uma tenséo entre a producao subjetiva
do individuo e a configuragéo subjetiva atual. Progressivamente, os individuos véo atuando nos
espacos sociais e vao desenvolvendo estratégias de acdo pessoal comprometidas com esses
ambientes, operando em uma complexidade cada vez maior, sendo necessario construir

alternativas para viver de acordo com o que esta posto pelo espago social. Tais estratégias,
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modos de vida e concepcdes estdo sempre relacionados a producdo de sentidos subjetivos de
cada pessoa a respeito de suas vivéncias e, a0 mesmo tempo, os sentidos subjetivos estdo, de
alguma forma, relacionados aos sistemas de sentidos subjetivos produzidos historica e
culturalmente (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017b).

A configuracdo subjetiva é entendida como um sistema integrado e aberto. Nesse
sentido, cabe inferir que um dos registros importantes nessa configuracéo sao as emocoes. Elas
fazem parte das diferentes atividades da pessoa e sdo extremamente variaveis; sao expressao do
estado geral dos individuos e dos sentidos produzidos. Para Gonzalez Rey e Mitjans Martinez
(2017c), as configuragdes subjetivas sé@o as organizagdes que védo surgindo no curso das
experiéncias humanas, através das quais vao se definindo os principais estados subjetivos que
caracterizam qualquer relacdo humana, ou mesmo, o préprio individuo em determinado
momento do seu desenvolvimento. As configuracdes subjetivas, de acordo com os autores,
caracterizam ndo somente a subjetividade individual, mas também, a subjetividade social, tendo
em vista que a producdo de subjetividade de um individuo se configura, simultaneamente, pela
subjetividade individual e social.

De acordo com Gonzalez Rey (2003, p. 249), “uma experiéncia ou a¢do so tem sentido
quando ¢ portadora de uma carga emocional”, ou seja, existem complexas redes de sentidos
subjetivos por tras das emocgdes, em uma relacdo em que os sentidos produzem emocdes e as
emocdes produzem sentidos, integrando-se a organizacdo geral da configuracdo subjetiva.
Corroboram Madeira-Coelho et al. (2017, p. 67), quando salientam que

a categoria sentido subjetivo assume valor particular para a compreenséo das emogoes
em seu carater subjetivo, pois ai estdo implicados processos permanentes de relagéo

recursiva entre emogdes e significados, que, por sua vez, organizam subjetivamente a
experiéncia histérico-social humano.

Infere-se, ainda, que na configuracdo subjetiva circulam sentidos subjetivos
provenientes das mais diversas areas da vida das pessoas. Desse modo, na acdo atual podem
estar imbricados elementos e producdes de diferentes tempos e espagos da vida social. Mais
uma vez aparece a tensao entre o real —aquilo que o individuo vive no agora, que é concreto —
e sua propria producdo — que, de alguma maneira, deforma essa realidade a partir da producéo
de novos sentidos subjetivos que integram essas duas instancias. Assim, analisar e compreender
as emocdes, as crencas, as representacOes, dos participantes de uma investigagdo permite a
interpretacdo por parte do pesquisador, compreensdes as quais o0 individuo ndo consegue

sozinho devido ao nivel inconsciente de tais producdes subjetivas.
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Contudo, a partir dos estudos de Gonzélez Rey (2003, 2005a, 2011, 2012a) e o
desenvolvimento da abordagem da subjetividade na perspectiva historico-cultural, considera-
se que a formacdo docente, de maneira mais especifica a formacéo da(o) educadora(or) social,
precisa ser orientada para os aspectos da subjetividade que constituiram a pessoa ao longo de
sua histéria de vida, impactada por suas trajetorias pessoal, profissional e formativa
(MADEIRA-COELHO et al., 2017). E nesse sentido que se orienta esta proposta de tese, de
modo a investigar mais profundamente a constitui¢do subjetiva dessas(es) profissionais. Desse
modo, o préximo subcapitulo deste projeto se dedica a apresentar a perspectiva tedrica que
orienta as compreensdes que tém sido construidas pelas autoras e pelo grupo de pesquisa
(Formagdo Docente, Incluséo e Processos de Aprendizagem — FIPA) do qual participam a

respeito da aprendizagem, entendida aqui como uma producao humana.

3.2 Aprendizagem humana?

Ha alguém que nunca tenha aprendido nada? Defende-se, neste subcapitulo, que no
processo de humanizacdo o homem sempre aprende, pois precisa aprender para se constituir
como tal. Desde o uso da ferramenta mais simples até a criagdo mais complexa da existéncia
humana, em todos os processos, de diferentes formas e ritmos, por necessidade ou por prazer
de dominar o instrumento, ou de se relacionar com o outro, 0 homem aprende. Desse modo,
compreende-se que o aprender € um processo humano, que ocorre desde a mais tenra idade até
a morte. Trata-se, pois, de um complexo processo, dindmico e ndo linear, a partir do qual o
individuo apreende as mais diversas formas de sobreviver no mundo: locomover-se, comunicar-
se, alimentar-se, entre outras.

Nesse sentido, Heller (2014) destaca que o homem torna-se homem ao ser inserido na
cotidianidade; o seu amadurecimento significa que adquiriu as ferramentas e habilidades
necessarias para a vida cotidiana em sociedade. E adulto aquele que domina essas ferramentas,
que comega com o dominio dos objetos, desde o mais simples, como segurar um copo. Esse
exemplo serve para mostrar a complexidade do processo de tornar-se humano: do dominio do
objeto palpavel (o copo), ao dominio das relagBes que se estabelecem nesse contexto.

O aprender é também condicdo humana, pois durante toda a vida 0 homem aprende. As

condigBes de existéncia humana — a vida, a natalidade, a mortalidade, a mundanidade, a

20 Parte deste texto encontra-se publicado na Dissertagdo de Mestrado “O aprender como produgdo humana: os

sentidos subjetivos acerca da aprendizagem produzidos por adolescentes em situagao de vulnerabilidade social”
(ROCHA, 2016).
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pluralidade e a Terra — ndo condicionam o humano de modo absoluto (ARENDT, 2014), pois
sempre h& a possibilidade de, como seres humanos, passar por processos historicos e culturais
similares e de apreender a realidade, a partir da subjetividade, de formas diferentes, pelos
processos de aprendizagem que sdo sociais, mas também individuais. Tudo com o que 0s
homens entram em contato por meio da historia humana, ou mesmo tudo o que eles produzem
torna-se condi¢do humana, converte-se em marca da sua existéncia. O aprender é parte dessa
condicdo e, a0 mesmo tempo, possibilita-a, se for levada em consideracdo a ideia de que a partir
dos processos de aprendizagem o homem apropria-se do humano e, também, o produz.

Segundo a autora, essas mesmas condigOes da existéncia humana néo podem explicar o
que ou quem sdo (ARENDT, 2014, p. 13), pela complexidade do ser humano, em uma
perspectiva filoséfica. Nessa concepcdo de incompletude e inacabamento, o individuo se
constitui Unico, apesar de engendrado em um contexto social, histérico e cultural. A
aprendizagem se da em meio a essa complexidade e é, também, a partir dela que 0 homem
adquire 0s recursos necessarios para produzir sua humanidade.

A condi¢do humana “compreende mais que as condi¢des sob as quais a vida foi dada ao
homem” (ARENDT, 2014, p. 10), pois a vida dos homens nao se limita ao que lhe ¢ “entregue”
ao nascer e, a partir da sua acdo sobre o mundo e com os outros, hd sempre a possibilidade de
reproduzir ou transformar. A condi¢do humana €, pois, tudo o que ao entrar em contato com o
homem torna-se condicdo imediata de sua existéncia. Considera-se o aprender como condicao
e producdo humana, pois, a partir dos processos de aprendizagem, os homens se apropriam dos
recursos criados para a vida em sociedade, tornando-se, assim, uma condi¢cdo para que se
insiram no processo historico da humanidade.

Tem-se a concepgdo, entdo, de que 0 homem ira se tornar homem ao longo de sua vida
a partir do contato com outros homens, ao passo que se insere em uma cultura, dotada de
histéria, em uma familia, com compreensGes de mundo e de vida especificas. Desse modo,
considera-se que as(os) primeiras(os) cuidadores terdo um papel essencial em seu
desenvolvimento bioldgico, social e psicoldgico. E nesse contexto primario de socializago que
o individuo tem as primeiras possibilidades de aprender sobre 0 mundo no qual esta inserido.
Assim, constitui-se em uma praxis, em um fazer, em uma relacdo ativa com o real no qual se
modifica e modifica 0 mundo (QUIROGA, 1996).

Ao longo da vida humana, o aprender ocorre nas esferas privada e publica. Para Arendt
(2014), a esfera do privado se refere basicamente a familia. O publico, por sua vez, é
evidenciado pelo social e pelo politico. Contudo, a esfera privada é sempre perpassada pela

publica, haja vista que a producdo de humanidade se da a partir da agdo sobre 0 mundo. O
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aprender, contudo, ocorre nessas duas esferas, pois é producdo humana da esfera publica e,
também, daquela que ocorre na esfera do privado, na familia e com caracteristicas da propria
pessoa, que torna seu aquilo que é humano, sem deixar de ser singular.

Para Heller (2014), o ser humano é genérico e individual. Genérico porque faz parte de
um grupo maior de animais, de humanos, e individual porque se filia a esse grupo de forma
individual e Unica, constituindo-se nesses dois polos. Portanto, a pessoa que participa da
cotidianidade é sempre genérica e individual, pois, sendo somente particular, jamais poderia
expressar ou representar a esséncia da humanidade. Entretanto, € impossivel negar a
irrepetibilidade e a unicidade de cada homem como fator ontol6gico fundamental.

Rocha e Di Franco (2017, p. 168) ressaltam que

a aprendizagem das formas de intercdmbio e comunicacdo social é uma assimilacéo
indispensavel para a vida cotidiana, que é compartilhada; é a mediacéo entre o sujeito

— com todas as suas caracteristicas individuais — e 0s costumes, as normas € a ética de
um grupo mais amplo.

Ou seja, o aprender cumpre papel fundamental no processo de humanizacéo. Trata-se
de um conceito muito mais amplo do que aquele produzido pela subjetividade social mais
hegeménica, que o relaciona diretamente aos processos de escolarizacdo, como salientado na
introducdo desta tese, e que exclui a possibilidade de aprender de todas(os) aqueles que nédo
estdo adequados aos padrdes escolares, a uma normatividade bastante exigente, que de algum
modo nega o diverso, que € esséncia do humano.

Retomando a questdo da cotidianidade, cabe ressaltar que, ainda que a vida cotidiana se
preste, muitas vezes, a assimilacdo espontanea de regras e padrdes dominantes, sempre ha a
possibilidade de imprimir caracteristicas e aspectos proprios naquilo que é comum. Desde que,
de acordo com Heller (2014), o individuo tenha disponibilidade para enfrentar as contradicGes
e as hegemonias do proprio sistema. Ou melhor, que sua insercdo no mundo possibilite a
construcdo de ferramentas para a sua individuagdo. Esse tom que a pessoa da para as suas
experiéncias e que de alguma forma também é percebida(o) pelas(os) outras(os) como
caracteristicas individuais, € 0 que a autora chama de entonacao. Para ela, ndo ha vida cotidiana

sem espontaneidade, pragmatismo, economicismo,?

ultrageneralizagdo, juizos provisorios,
mimese e entonacao.

Todavia, em todos esses processos, 0S homens aprendem uns com 0S outros. Sem a
possibilidade da experiéncia, das formas de viver e relacionar-se, a humanidade néo teria como

continuar a reproduzir e produzir sua historia. E possivel inferir, entdo, que é a partir dos

21 Reducionismo econdmico.
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processos de aprendizagem, da possibilidade de assimilar o novo e de tornar seu aquilo que €
humano e de produzir nesse processo, que cada individuo se torna humano e produz
humanidade. Muito além de ser um privilégio para quem esta na escola, o aprender é condicéo
e producéo de quem se torna humano. E a possibilidade de ser humano que se realiza somente
por meio de outros humanos, e o unico titulo exigido para esses ensinamentos € ter vivido;
apesar de aprender com o0 meio, 0s rituais, a cultura, o principal professor é o outro, € quem
compartilha e ensina a produzir humanidade.

E possivel aprender mecanismos, formulas e modos com a cultura, histdria e variados
recursos, mas somente se aprende sobre significados com outros homens, o que torna 0s
individuos efetivamente humanos. A partir de entdo, é possivel entender a complexidade dos
processos de aprendizagem, que ndo sdo um simples processamento de informacgdes, mas
compreensdo e atribuicdo de significados. Mais do que pensar, € necessario refletir sobre o que
se pensa e, assim, compreender como ocorre a producdo de significados ensinados e
transmitidos cotidianamente. Além dos significados, parte da subjetividade social, o aprender
se da ainda na complexidade da subjetividade entendida enquanto processo individual e social.
Nesse sentido, enguanto vive a experiéncia de aprender o individuo, inconscientemente, evoca
sentidos subjetivos produzidos nas mais variadas areas de sua vida e, concomitantemente, vai
produzindo novos sentidos subjetivos, expressos por emogdes, crengas, insegurancas, confianca
em sua capacidade, entre outros; questdes estas que participam ativamente dos processos de
aprendizagem dos individuos, conferindo complexidade a estes processos.

Por meio das relagdes de ensino e aprendizagem, no processo de tornar-se humano e
produzir humanidade, na experiéncia, forjam-se as(os) aprendentes. Cabe salientar que nesse
processo, pensamento (intelectual) e afetos ndo se forjam separadamente, mas as questoes
subjetivas, sua producdo de sentidos, sentimentos, se efetivam “no conjunto de operacdes e
decisdes que a pessoa, como sujeito, assume de forma ativa” (GONZALEZ REY, 2012a, p. 36).
Assim, a aprendizagem é muito mais do que um processo de compreensdo e uso de significados
e operacOes com carater cultural. Essas praticas sociais sdo dotadas de uma emocionalidade que
esta além dos significados, nos sentidos e configuracdes subjetivas dos individuos; “a natureza
psicoldgica do aprender é inseparavel da subjetividade” (GONZALEZ REY, 2012a, p. 33). O
que permite pensar que, ao aprender uma operacdo matematica, o individuo nédo se utiliza
apenas de uma estrutura cognitiva, mas 0 momento vivido ocorre na complexidade e, entdo, no
aprender, ele coloca em agdo um sistema que articula todas as instancias da pessoa, o que inclui
0s processos simbdlico-emocionais, que ndo estdo separados da estrutura cognitiva, mas foram

constituidos desde sua génese intrincados. A aprendizagem da operacdo matematica esta, assim,
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permeada por questdes subjetivas, que podem facilitar ou dificultar o processo de aprendizagem
(ALMEIDA; MITJANS MARTINEZ, 2019).

Segundo Gonzélez Rey (2012a), na cultura ocidental, a Psicologia como ciéncia tem se
dedicado muito mais aos processos cognitivos e aspectos instrumentais, fazendo a teoria
iniciada por Vygotsky ser vista essencialmente em uma perspectiva instrumentalista,
incorporando a ideia de que a aprendizagem esta diretamente ligada a acdo e as funcdes
cognitivas como ferramenta da cultura, desconsiderando os processos simbélicos, as emocdes,
a producdo de cada pessoa. Porém, “o sujeito que aprende define-se ndo pelas capacidades e
processos cognitivos envolvidos no processo de aprender, mas pelas configuragdes subjetivas
que explicam o desenvolvimento dos recursos do aluno nesse processo” (GONZALEZ REY,
2012a, p. 36). Ou seja, a(o) aprendente se aproxima do objeto de conhecimento, desenvolve
estratégias e produz sentidos para e na relacdo com o aprender, tendo um papel ativo ndo apenas
no que se refere a acdo, mas também na producéo psicolégica.

Nesse interim, Mitjans Martinez e Gonzalez Rey (2012) ressaltam que os estudos
referentes ao aprender foram orientados muito mais pela natureza cultural dos processos
cognitivos do que pela natureza cultural dos processos subjetivos mais abrangentes imbricados
com a cognicdo, o que daria um carater mais amplo e menos descritivo aos processos de
aprendizagem, considerando que o cognitivo € um processo subjetivo. Esse pensamento reduziu
ainda a complexidade da relacdo entre o individuo e a sociedade, restringindo o social a
influéncias no desenvolvimento dos individuos ao longo da vida (GONZALEZ REY, 1998-
1999).

Os processos simbolico-emocionais podem até ser negados quando a tematica €
aprendizagem, como historicamente tem sido feito, mas ndo podem ser isolados para que o
individuo aprenda fora dessas produces subjetivas. Nao ¢ uma “variavel” que possa ser isolada
para que uma operacao matematica seja puramente cognitiva, por exemplo, é, pelo contrério,
uma caracteristica especifica dos processos humanos (GONZALEZ REY, 2019).

Assim, entende-se que a(o0) aprendente traz ao cenario da escola, ou a espagos ndo
formais de aprendizagem, todos os processos subjetivos que se constituem nas diferentes
configuragdes subjetivas que se organizam na complexidade das relagdes de sua vida. Assim,
o0 aprender ocorre dentro dessa complexa articulacdo subjetiva que engloba todos os aspectos
do individuo. Compreender essa constituicdo como um processo aberto, ou seja, que pode e vai
sofrer modificacGes ao longo da vida de acordo com as relagdes, experiéncias e producdes,

significa entender que a producéo de subjetividade na escola também faz parte da configuraco
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do individuo, assim como a producgdo de outras instancias também interfere nos processos de
aprendizagem dentro e fora do contexto escolar.

Portanto, ha que se considerar o carater ativo da(o) aprendente. E isso ndo quer dizer
simplesmente que ele se apropria de conhecimentos, mas que os transforma, integra em um
contexto mais complexo de interpretacdo e os utiliza de diferentes modos e contextos. O ensino
e a aprendizagem, nessa perspectiva, precisam ser revistos, pois devem valorizar a critica, 0
estimulo a pontos de vista diferentes, o respeito pelo diferente e a reflexdo; precisam considerar
as emocdes, 0s sentimentos e as compreensdes individuais, ainda que tudo isso possa estar
vinculado a uma producéo subjetiva mais ampla e ndo somente pessoal.

O homem recebe informag6es desde seu nascimento; estd imerso em um mundo cheio
de informac0es, e, para sobreviver nele, ira aprender. O fato é que néo se trata de uma simples
incorporacdo da cultura ou aquisicdo de informacdes, pois, se assim fosse, todas as pessoas
submetidas as mesmas praticas culturais saberiam o mesmo e agiriam da mesma forma.
Entretanto, € a partir de processos subjetivos que os individuos aprendem. Somente as
informacBes relevantes para cada um serdo incorporadas de forma mais exitosa aos seus
conhecimentos, transformando-os.

Nessa perspectiva,

El aprendizaje, desde esta perspectiva, deja de ser un proceso reproductivo para
convertirse en un proceso productivo de un sujeto activo que se implica en él a través
de sus procesos de relacion que caracterizan el escenario de aprender. El dialogo, la
reflexion, y la contradiccidn, son elementos esenciales para implicar el sujeto en un
clima de aprender. El aprendizaje del nifio dentro de sus actividades cotidianas, retine
estas caracteristicas de forma espontanea, sin embargo, el aprendizaje
institucionalizado con frecuencia las omite, otorgando al método y al profesor un lugar

central que impide al alumno encontrarse en su condicion de sujeto. (GONZALEZ
REY, 1998-1999, p. 20).

Entretanto, se o aprender ndo é simples assimilacdo de conceitos, mas uma complexa
trama em que o individuo apreende a informacéo e transforma aquilo que ja sabe, de acordo,
também, com sua emocionalidade, afetos e matrizes de aprendizagem, bem como a partir dos
sentidos subjetivos produzidos a respeito desse processo e produzindo novos sentidos, trata-se
de um sistema muito mais intrincado, no qual é necessario que ele seja considerado e
compreendido. A instrumentalidade metodoldgica do professor, por exemplo, pode ndo ser
suficiente para garantir a aprendizagem, pois, antes de tudo, € necessario conhecer e reconhecer
a pessoa, compreender seu contexto e entdo possibilitar estratégias que estejam de acordo com
suas necessidades, considerando também suas singularidades.

A investiga¢do “O aprender como processo humano” (ROCHA, 2016) traz em seus

resultados questOes que corroboram a afirmacgéo supracitada: nos grupos focais realizados com
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adolescentes fica evidenciada a importancia da relacdo entre quem ensina e quem aprende para
que o aprender seja significativo; as(os) participantes salientam que mais importante do que a
tecnologia € 0 ambiente, os vinculos que se estabelecem, para que se construa um espacgo que
eles consideram “bom para aprender”. Ou, ainda, quando fica evidente que o aprender na escola
€ muito mais impossibilidade do que possibilidade, pois, entre outros motivos, as(os)
aprendentes ndo se sentem respeitados, ndo sao escutados, ndo podem participar de forma ativa
da construcdo de conhecimento. E, além disso, quando em espacgos de aprendizagem mais
flexiveis do que a escola, espacos de Educacdo Social, por exemplo, apresentam potencial para
aprender (ROCHA, 2016). Assim, é notavel que a aprendizagem é muito mais complexa do que
processos mecanicos e cognitivos.

Referindo-se a investigacdo supracitada, na qual foram realizados grupos focais e
aplicada uma técnica psicopedagdgica individual com as(os) participantes, que investiga a
relagdo com a aprendizagem, Rocha e Rozek (2017, p. 371) destacam que

os desenhos infantilizados, as dificuldades e angustias relatadas em relagdo ao
aprender a ler e a escrever, a dificuldade de vinculagdo com os ensinantes e 0 medo

de expulsdo da escola sdo indicadores de sentidos subjetivos que se configuram
voltados mais a impossibilidade do que a possibilidade de aprender.

Quando esses individuos, que apresentam potencial cognitivo para aprender, tém
importantes entraves nos processos de aprendizagem, o carater subjetivo desses processos €
revelado. O aprender também é da ordem das relacGes, das emocdes produzidas nessas relagdes
com quem ensina e com 0s pares e da organizacao subjetiva do individuo que evoca outros
sentidos produzidos, de diferentes zonas de sentido que se interconectam com 0 momento
vivido, 0 momento de aprender.

Quando a conjuntura social considera que aprender € um processo exclusivo da
escolarizacdo, como ja salientado na introducdo, individuos que apresentam processos distintos
ficam a margem, muitas vezes evadindo da escola, ou estando no espaco escolar sem aprender,
acreditando que, de fato, ndo podem aprender. Tal questdo se evidencia quando uma das
participantes da investigacdo em questdo diz, aos 18 anos, que nunca aprendeu. Na construcéo
do dialogo, esses posicionamentos apareceram em diferentes momentos, contudo, aos poucos
algumas(ns) participantes puderam perceber que o aprender acontece ao longo da vida, no
cotidiano, e que, portanto, tinham potencial para aprender, diferentemente da percepcéo que
vinham construindo no espaco escolar.

E importante, entdo, que se possa compreender que o aprender “é uma atividade que

precisamos desempenhar, pois sem ela ndo conseguiremos sobreviver” (TACCA; GONZALEZ
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REY, 2008, p. 139). Para tanto, é necessario que os diferentes profissionais que trabalham com
educacdo possam olhar para a aprendizagem a partir dessa perspectiva, para que percebam “o
que” e “como” o individuo tem aprendido até 0 momento em que estabelecem uma relagéo.
N&o ha humano que néo tenha aprendido nada.

Considera-se, ainda, que novos sentidos subjetivos puderam ser produzidos pelas(os)
participantes durante o processo de investigacdo, 0 que mostra como as configuragdes
subjetivas séo flexiveis e vdo se modificando, formando novas configuracdes de acordo com as
possibilidades de cada individuo, suas experiéncias de vida e sua subjetividade.

Infelizmente, ao contrario dessa perspectiva de aprendizagem humana, a instituicéo
escolar, diante dos recorrentes fracassos de alunas(os) que ndo se enquadram no padrdo
esperado, que nao aprendem em um ritmo ou de uma forma preestabelecida, culpa a propria
crianga, explicando complexos e diversos fendmenos a partir da “iatrogenizacdo”?? do
diferente. Separa aqueles que aprendem dos que ndo aprendem, reforgcando o que € entendido
como impossibilidade do individuo, mas que, na verdade, trata-se da impossibilidade da
instituicdo em lidar com as especificidades e a diversidade. De acordo com Batista e Tacca
(2015), o trabalho pedagogico organizado nessa perspectiva tende a negar a capacidade do
individuo, o direito a identidade da crianga, caracterizando-o como cheio de faltas e defeitos.

Tal organizacédo do sistema educacional busca a padronizagdo dos individuos e investe
seus esforcos em transmitir um conhecimento pronto, tendo como base de sua proposta a
reproducdo. Na perspectiva cientifica alinhada com o positivismo, a escola passa, ao longo da
historia, a valorizar cada vez mais conhecimentos predeterminados e fragmentados, e o
aprender nesse ambiente ndo corresponde mais ao interesse de alunas(os), mas a conteidos que
estariam relacionados aos saberes produzidos socialmente. Nesse sentido, Tacca e Gonzalez
Rey (2008) ressaltam que as(os) alunas(os) acabam sendo orientados a utilizar prioritariamente
as funcdes cognitivas e intelectuais, especialmente a memoria, fazendo as funcbes produtivas
reflexivas e personalizadas ficarem em segundo plano.

Tal organizacdo também corresponde aos interesses do capital, na medida em que a

institui¢@o escolar passa a “preparar” individuos para o mercado de trabalho, além de a propria

22 O termo “iatrogenia” se refere ao adoecimento, efeitos adversos e complicacOes causadas por tratamentos
médicos. Utilizamos tal termo com o intuito de ressaltar os possiveis efeitos que uma perspectiva biomédica vem
causando dentro da area da Educacdo, principalmente, no que se refere a sujeitos que ndo apresentam um
desenvolvimento ou comportamento dentro do “padrdo de normalidade” ou sujeitos com deficiéncias. Muitas
vezes, Nesses casos, 0s preconceitos construidos a partir da via médica, da pratica que considera o diferente como
doenca, vem causando um efeito iatrogénico social e cultural dentro dos espacos escolares, contribuindo para o
adoecimento dos sujeitos. Ver mais em:
http://repositorio.unb.br/bitstream/10482/3437/1/2007_IngridLilianFuhrRaad.pdf
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escolarizacédo tornar-se mercado de trabalho. Assim, o conhecimento exigido é cada vez mais
especializado, prolongando o tempo na escola e afastando aquelas(es) que ndo tém condicdes
de se manter sem trabalhar nela, ou, ainda, afastando as(os) mais pobres dos postos de trabalho
mais valorizados pelo proprio mercado, aqueles que exigem maior nivel de especializacdo. A
manutencdo do status quo se faz também porque, nessa organizagao que nega a producao e a
reflexdo, torna-se mais facil docilizar o individuo.
Contudo, de acordo com Tacca e Gonzélez Rey (2008, p. 141), a escola comete, entre
outros, cinco equivocos importantes:
1) fragmentar o conhecimento; 2) padronizar o conhecimento; 3) padronizar as
pessoas; 4) considerar a aprendizagem apenas em sua dimensdo reprodutiva, sem
assumir a possibilidade de sua producéo; e 5) evitar considerar a aprendizagem como

funcdo do sujeito, no &mago da configuracdo subjetiva e da produgdo de sentido
subjetivo.

Desse modo, a producdo de conhecimento se torna estanque e 0s processos de
aprendizagem padronizados, sem a possibilidade de reconhecerem-se os diferentes caminhos
gue podem ser construidos pelos sujeitos nas trajetorias de aprendizagem e a multiplicidade e
complexidade de fungdes que compdem tais processos. Entdo, a aprendizagem € percebida de
modo equivocado como capacidade de repetir, absorver, adquirir, haja vista que as avaliagfes
resumem-se em decorar conteddos e depois regurgita-los para “provar” o que foi ou ndo
aprendido.

Pain (1992) ressalta quatro funcdes da educacgdo que precisam ser observadas quando se
trata da aprendizagem humana: a) conservadora — garante a continuidade da espécie, de um
comportamento produzido; b) socializadora — utiliza-se da cultura, da lingua, do habitat,
transformando o individuo, que se identifica com o grupo, que se submete ao seu conjunto de
normas; c) repressora — encontra formas de garantir a sobrevivéncia do sistema especifico que
rege a sociedade, “com o objetivo de conservar e produzir as limitagdes que o poder destina a
cada classe e grupo social, segundo o papel que lhe atribui na realizacdo de seu projeto
socioecondmico” (PAIN, 1992, p. 12); d) transformadora — momento em que as contradicdes
do sistema sdo percebidas e reconhecidas, e os individuos assumem um posicionamento de
ruptura com modelos hegemonicos e de enfrentamento das contradi¢Ges e dos movimentos que
alienam, categorizam e determinam.

Para Pain (1992), o conhecimento é patriménio do outro e é adquirido em uma
elaboracdo conjunta de quem ensina e de quem aprende, em um processo dialogico. Logo, o
conhecimento ndo € heranca genética, apesar do carater genético da inteligéncia como aptiddo

humana, mas construcdo e producdo humana. Para a autora, a inteligéncia € um conjunto de
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processos que permitem a elaboragdo de um todo coerente e ndo “vém” (hereditariamente) em
maior quantidade para uns do que para outros. Tampouco se trata de uma simples estrutura,
mas nos processos de aprendizagem estdo envolvidos um momento historico, uma pessoa,
estruturas e um organismo (PAIN, 1992). Ou seja, as variaveis dos processos de aprendizagem
sdo muitas e ndo é possivel enfocar apenas as mais conhecidas ou tradicionalmente discutidas.
O humano tem a possibilidade de produzir conhecimento de acordo com as experiéncias que
tem ao longo da vida, e também a partir daquilo que faz ou produz segundo sua subjetividade
e experiéncias.

N&o se trata somente de questdes cognitivas, mas de processos muito mais complexos
dos quais fazem parte aspectos psicolégicos e materiais humanos. Essas questdes sao
indissocidveis quando se referem aos processos de aprendizagem, pois, como ja foi citado, o
individuo que aprende é muito mais do que é possivel ver ou perceber no momento, esta
constituido historicamente e € mais do que um ser isolado, é producdo humana, se organizada
constantemente e ndo é estatico. Os processos de aprendizagem se inscrevem na dinamica da
cultura e constituem a definicdo de educacdo em uma perspectiva mais ampla.

Compreende-se a partir dos pressupostos da Psicopedagogia que o individuo que
aprende e o individuo que ensina — aprendente e ensinante — sdo0 compostos por quatro
dimensdes: bioldgica, cognitiva, social e da aprendizagem. A dimensdo bioldgica — seria 0
organismo, suas especificidades e a possibilidade de aprendizagem e construcdo de esquemas
de acdo sobre 0 mundo e instrumentalidade para agir sobre ele; a dimensao cognitiva — trata-se
mais de uma perspectiva epistemoldgica interacionista em que o sujeito constrdi conhecimento
a partir de uma estrutura organica inicial, refere-se mais as suas construcdes; a dimensdo social
— € composta pelo par ensino e aprendizagem em um contexto especifico para cada individuo,
acompanhado de histdria e cultura; e, por fim, a dimensédo de aprendizagem como funcéao do eu
— trata da constituicdo do individuo, em uma perspectiva mais psicanalitica lacaniana, desde
seu nascimento, considerando questdes especificas da constituicdo familiar, da problematica
edipica e, de modo geral, da formagc&o do ego (PAIN, 1992).

A partir da perspectiva da Teoria da Subjetividade, considera-se que tais dimensdes
ocorrem em um sistema complexo que integra os mais diferentes aspectos da vida do individuo
em uma organizacao subjetiva, composta pelo que ¢ individual do sujeito e pelo que é social,
mas trata-se de uma subjetividade apenas. Tal subjetividade néo ignora o real, tampouco o
objetivo, pelo contréario, supera a tradicional dicotomia entre tais processos para reconhecé-los
em um Unico sistema complexo. Assim, compreende-se que o individuo se constitui em um

movimento dialético entre individual e social; a objetividade ndo é um aspecto do individuo a
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ser observado, ela constitui o préprio individuo, em didlogo com suas questdes individuais. O
funcionamento psicologico esta relacionado e integrado em uma unidade interfuncional; logo,
as funcdes podem ser diferenciadas, mas nao aparecem de forma fixa e independente (TACCA,
2009).

Nessa perspectiva, por exemplo, ndo é o organismo em si que permite ou impede que
uma crianca aprenda. E certo que uma deficiéncia nio pode ser negada, mas cada individuo vai
constituir-se subjetivamente de modo singular a partir dela. Ou seja, dois individuos com uma
mesma deficiéncia produzirdo configuraces e sentidos subjetivos distintos, que se expressarao
nas experiéncias de aprendizagem de modos distintos, assim como também se expressardo
diversamente em toda sua experiéncia de vida, o que pode promover uma producdo de
subjetividade que se expressa por maior ou menor confianca no seu potencial de aprender, por
exemplo. Desse modo, uma deficiéncia podera ser um impedimento para determinado individuo
aprender e a mesma condi¢do organica podera ser motivadora para a aprendizagem de outro,
dependeré da producdo e da constituicdo subjetiva do sujeito e ndo do fato organico em si.

A aprendizagem é entendida, entdo, como funcdo do individuo, sendo essencial integrar
a subjetividade como um aspecto na compreensao desse processo, pois ela(e) aprende como
sistema, ndo somente com o intelecto. Portanto, aspectos intelectuais e afetivos formam um
sistema de interdependéncia, no qual um €é condi¢do do outro, tornando-se uma unidade
sistémica. Desse modo, Tacca e Gonzalez Rey (2008, p. 145) destacam que “essa
aprendizagem, entdo, s6 pode ser definida e explorada pelo préprio sujeito, que define os tipos
de entrelacamentos que serdo feitos com aprendizagens anteriores, 0 que compora uma
complexa rede”. O movimento dessa estrutura — que permite aprender — ganha tonalidades,
significados e sentidos em todas as experiéncias da(o) aprendente.

Nessa complexidade sistémica, considera-se que o individuo vai se constituindo como
aprendente e, quando se propde a ensinar, compreende-se que sua constituicdo como ensinante,
os sentidos subjetivos que produz nesse lugar, engancham-se as suas producfes subjetivas
desde suas configuracGes subjetivas de aprendente. E, dessa compreensao, surge a necessidade
de pensar e investigar as configuragdes subjetivas, a producgéo de sentidos de educadoras(es)
sociais acerca de sua propria aprendizagem.

Desse modo, destaca-se que a escola e as(os) primeiras(os) professores também tém
uma importéncia significativa. Boas ou ruins, todos os individuos tém marcas de seus primeiros
professores — e quase todos tém relatos significativos sobre seus primeiros anos na escola. As
aprendizagens escolares, em virtude de a escola ser o espaco socialmente aceito como “o0” lugar

de aprender, tém relevancia para a construcéo da(o) ensinante. Logo, a(o) aprendente traz para
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0 ambiente escolar formas de se relacionar com quem ensina e com a aprendizagem construidas
nos primeiros anos de vida, necessitando adaptar-se ao dominio publico do aprender, que exige
tempos e formas padronizadas, muitas vezes distintas do dominio da familia. A construgéo
subjetiva do espaco escolar, os significados construidos acerca do papel do aprender, 0s
sentidos produzidos individual e socialmente a respeito daqueles que frequentam a escola, as
formas de fazer educacdo que o individuo vivencia como aluna(o), entre outros, sdo
fundamentais para a constituicdo da(o) ensinante. Muitas vezes, diante da inseguranca ou do
ndo saber, a(0) educadora(or) tende a reproduzir as formas de ensinar as quais foi submetida(o)
enquanto aprendente.
Tal ideia corrobora a concepcdo de Gonzalez Rey (1996 apud TACCA; GONZALEZ
REY, 2008) quando considera que nos diferentes espacos e momentos da vida social o sujeito
funciona com o sistema complexo de sua personalidade, entendida, por sua vez, como um
sistema em constante desenvolvimento, organizadora e geradora de elementos essenciais para
o seu funcionamento como um todo. Campolina (2014, p. 182) salienta que “as interagdes
sociais dentro da escola marcam de modo singular as experiéncias de professores e alunos,
como também atuam na constitui¢do subjetiva” delas(es), pois complexas sinteses emocionais
e simbdlicas se desenvolvem na relacdo do individuo com sua propria aprendizagem.
E importante considerar que as aprendizagens precisam ser significadas pelo individuo,
que de algum modo precisa integra-las, envolvé-las em outros significados, promovendo a
producdo de novas configuracdes e sentidos subjetivos, de modo que a(o) aprendente possa
engajar-se subjetivamente com o processo de aprendizagem e que eSSes processos promovam
seu desenvolvimento subjetivo e a emergéncia do sujeito. Para tanto, as propostas pedagdgicas
precisam ultrapassar os tradicionais modelos padronizados que movimentam mecanicamente o
funcionamento do individuo (TACCA, 2009).
Contudo, no que se refere a escola tradicional, a autora destaca que
na quantidade de atividades lancadas e no formato que elas aparecem, fica evidente a
forma engessada, mecanizada e desprovida de significados em que elas se apresentam.
Auvaliar o aluno mediante resultados previstos indica que a valorizagdo estd naquilo
que ele reproduziu ou realizou quantitativamente. Aprendeu mais que fez mais e mais

depressa e, assim, de forma tortuosa, infere-se que isso é também ser bem-sucedido
na escola. (TACCA, 2009, p. 61).

Desse modo, a aprendizagem acaba sendo vista a partir de lentes naturalistas, nas quais
se considera que ha um curso natural que todos seguem. Evidencia-se, assim, uma Visdo

negativa do individuo, que tende olhar para o que falta.
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Como marco de referéncia para a sele¢do de contetidos, a escola tem tradicionalmente
utilizado como parametro aquilo que as(os) alunas(os) ndo sabem e, portanto, devem aprender.
Entretanto, de acordo com a autora supracitada, nesse processo de selecdo de contetdos é
possivel identificar uma questdo que merece atencéo: se, dentro de um marco teorico especifico,
considera-se que para operar um novo conhecimento é necessario que a(o) aprendente tenha
construido funcdes anteriores, que servem como base para operagdes mais complexas, entdo
seria necessario saber o que ela(e) ja sabe, sustentando-se em fungdes cujas bases estejam
solidas e ndo nas fragilidades do individuo. Nesse sentido, a autora cita Vygotsky, quando
salienta que “é preciso apoiar as situacdes de aprendizagem naquilo que ¢ forca e ndo naquilo
que pode ser ou esta sendo a fraqueza da crianga” (VYGOTSKY, 1997, p. 132 apud TACCA,
2009, p. 62).

A partir desse trecho, colocam-se duas questdes importantes referentes a aprendizagem.
A primeira delas refere-se a necessidade de que educadoras(es), professoras(es) e docentes
tracem seus planos pedagdgicos a partir do conhecimento que tém sobre o aluno. E, caso nédo
tenham esse conhecimento, precisardo encontrar formas de obté-lo, tendo como objetivo
melhorar suas praticas e de fato oportunizar situacfes de aprendizagem significativas. Nesse
interim, a(0) educadora(or) precisara também construir estratégias para dar conta dos diferentes
processos de aprendizagem, das singularidades do individuo que aprende, ainda, que sua acdo
parta da coletividade. Na perspectiva de Vygotsky, a coletividade € justamente uma forma de
possibilitar o desenvolvimento das funcdes superiores.?® Pois, € no espaco da coletividade, na
relacdo com o outro, que o individuo aprende aquilo que ndo sabe e pode, também, ensinar

aquilo que sabe.?*

23 Pode-se inferir que um dos conceitos principais postulados por Vygotsky sdo as fungdes psicoldgicas superiores
— mecanismos mais sofisticados, tipicos do ser humano, pois envolve o controle consciente do comportamento,
acdo intencional. Pensar em objetos ausentes, planejar a¢fes e imaginar eventos nunca vivenciados sdo exemplos
de fungdes superiores, na medida em que sdo distintos de fungdes elementares — por exemplo, agdes reflexas
como sucgéo e preensdo (OLIVEIRA, 1999). As fungBes superiores sdo voluntérias; elas requerem tomada de
decisdo, por isso sdo consideradas tipicamente humanas. De acordo com Diaz, Neal e Amalya-Williams (1996),
as fungdes superiores podem ser distinguidas das fun¢des elementares a partir de quatro caracteristicas: a) sao
autorreguladas, e ndo estdo limitadas ao campo do estimulo imediato; b) sdo sociais e culturais, e ndo biolégicas
em sua origem; c) sdo conscientes, e ndo automaticas e inconscientes; e d) sdo mediadas por meio do uso de
instrumentos e simbolos culturais.

24 0 autor aprofunda essa questdo com os conceitos de Zona de Desenvolvimento Real, Zona de Desenvolvimento
Potencial e Zona de Desenvolvimento Proximal. Zona de Desenvolvimento Real é “o nivel de desenvolvimento
das funcbes mentais da crianca que se estabelecem como resultado de certos ciclos de desenvolvimento ja
completados” (VYGOTSKY, 1998, p. 111). A Zona de Desenvolvimento Potencial é aquilo que o sujeito pode
aprender com um outro mais capaz; e a Zona de Desenvolvimento Proximal é a distancia entre a Zona de
Desenvolvimento Real e a Zona de Desenvolvimento Potencial, ela “define fun¢des que ainda ndo
amadureceram, mas que estdo em processo de maturacdo [...]; fungBes que estdo presentemente em estado
embrionario” (VYGOTSKY, 1998, p. 113).
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A segunda questdo refere-se a compreensdo de que na aprendizagem e no
desenvolvimento do individuo sdo feitas elaboragdes que sempre tém como base outras
elaboracdes mais elementares. Esta € uma questdo fundamental para quem ensina, pois implica
a necessidade de conhecer o individuo com o qual trabalha, de dominar teoricamente questdes
que se referem ao seu desenvolvimento e aprendizagem, bem como a disciplina ou area com a
qual trabalha, haja vista que apesar de algumas estruturas de aprendizagem serem subsequentes,
0S processos ndo sdo lineares e cada pessoa tera um ritmo proprio.

Quando a subjetividade é concebida como inerente a constituicdo dos individuos, ela
também precisa ser considerada participe dos processos de aprendizagem. Nesse sentido, Scoz,
Tacca e Castanho (2012) destacam que, ao constituir-se, inserido em sistemas complexos, o
individuo interage com esses sistemas, 0s quais participam continuamente da reconfiguracéo
de sua subjetividade. Logo, as emocdes e 0s sentidos subjetivos produzidos a partir das relacdes
estabelecidas nessa dialogicidade interferem, também, no aprender desses individuos. Portanto,
as relacbes com as(os) professoras(es) e educadoras(es) podem incidir diretamente na
aprendizagem, facilitando ou dificultando os processos.

As configuracdes subjetivas podem ser entendidas a partir da articulacdo entre os
significados instituidos socialmente e a producdo individual segundo historia de vida de cada
uma(um), numa relacdo dialética, contraditéria e ndo linear, que pode ser compreendida a partir
dos sentidos subjetivos, sentimentos e emocdes produzidos pelos individuos. Para as autoras
supracitadas, a escola € um sistema particularmente importante para a compreensao da
subjetividade produzida em relacdo ao aprender, “tendo em vista o tempo em que nela
permanecemos € o valor cognitivo/afetivo das relagdes que ali se estabelecem” (SCOZ;
TACCA; CASTANHO, 2012, p. 137).

Tratando-se de um conceito de subjetividade que se da social e individualmente, os
processos de aprendizagem sdo influenciados tanto pelos sentidos subjetivos produzidos
pelas(os) alunas(os) quanto pelos produzidos pelas(os) professoras(es), em uma inter-relacao,
bem como pelos significados sociais dessas aprendizagens e 0 que a comunidade produz a
respeito das aprendizagens escolares ou ndo escolares. Toda essa complexidade também se
reflete nas relagdes entre professoras(es) e alunas(os), em um processo que se retroalimenta.
Quando a comunidade escolar ndo permite que os individuos sejam ativos na construcéo do seu
saber, quando elas(es) ndo fazem parte da construcdo da propria instituicdo escolar, quando o
outro que busca ensinar ndo é legitimado por meio de vinculos, o aprender se torna mais dificil
(ROCHA, 2016).
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Conclui-se ratificando que o aprender é concebido como produgdo humana, no sentido
de que é a partir da apropriacdo das ferramentas culturais e histéricas, da constru¢do de novos
meios de sobrevivéncia, acdo e comunicacdo, da relagdo com o outro, por meio de diferentes e
complexos processos de aprendizagem, dentro de uma organizacao subjetiva, que o0 homem se
faz homem. Nesse interim, 0 homem € inserido em um contexto material, real, e em uma
complexa trama simbdlica e de producdo de subjetividade, o que torna a a¢do de cada individuo
uma relacdo dialdgica entre real e producédo subjetiva. Assim, o aprender garante a apreensao
das caracteristicas do humano. Entretanto, € mais do que isso. Como um processo de producéo,
permite a criacdo de novas formas de viver em sociedade e, principalmente, a produgdo da

prépria sociedade, na continuagdo da historia humana.

3.3 Educagéo Social: entre consensos, dissensos e disputas

O presente subcapitulo tem como objetivo situar o campo ao qual se dedica esta
investigacdo, com o intuito de gerar zonas de inteligibilidade que podem contribuir para o
processo de construcdo do conhecimento na area da Educacdo Social, bem como para refletir
acerca da formacdo de educadoras(es) sociais, consideradas(os) as(os) profissionais da area.

De inicio, cabe destacar que a opcéo pela categoria Educacdo Social, em detrimento de
Pedagogia Social ou Pedagogia Social e Educacdo Social, como a maior parte da literatura
internacional o faz, distinguindo o que se refere ao campo mais pratico e o que se refere a
ciéncia que pensa esse campo, ja demarca um posicionamento epistemolédgico. Optou-se por
utilizar Educacdo Social como uma categoria que abrange dialeticamente teoria-pratica-
pesquisa, que se alimentam e se constituem em movimentos abertos, recursivos e complexos.
Assim como a Epistemologia Qualitativa (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017b)
vem buscando superar as dicotomias tradicionais da ciéncia positivista, busca-se nesta tese
pensar de modo mais complexo essa categoria central da pesquisa.

A complexidade do campo e sua composicdo historica no Brasil permitem afirmar que
ndo sdo apenas 0s saberes produzidos por autores europeus, que vem usando 0 termo
“Pedagogia Social”, que vem nutrindo a Educagéo Social, mas também, no caso especifico do
Brasil, os saberes produzidos na Educacdo Popular (RIBAS MACHADO, 2014) e na América
Latina — uma diversidade de saberes populares de diferentes areas e povos, de acordo com a
historia e a cultura de cada pais, além dos conhecimentos produzidos em outras areas que fazem

constante interface e compdem a prépria Educacao Social.
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Uma Gltima justificativa para a op¢ao do termo tem relacdo com aspectos histéricos da
area no Brasil. Entende-se que a Educacdo Social se encontra no campo da Educacgdo e se
aproxima dos saberes produzidos na area da Pedagogia, entretanto, historicamente a formacéo
em Pedagogia vem se dedicando mais detidamente aos processos de escolarizacdo, nao
abrangendo de forma aprofundada os saberes necessarios as praticas no campo educativo social
e as especificidades que esse fazer exige. Ainda, a legislacdo que regula os cursos de Pedagogia
no Brasil, atualmente, prevé uma formacao de licenciatura plena e ndo permite a criacdo de um
curso de Pedagogia com énfase nos processos educativos sociais, ou um curso de Pedagogia
Social, o que poderia promover uma mudanca paradigmatica no processo formativo.

Entretanto, a Pedagogia Social de tradi¢do europeia e seus desdobramentos na América
Latina tém contribui¢cdes importantes e uma larga producdo sobre o campo e ndo devem ser
ignorados. Assim, no decorrer desta tese, em respeito aos autores nos quais se baseia, se mantera
0 uso do termo Pedagogia Social, quando assim for utilizada por outros que a mencionarem,
contudo, quando o termo especifico ndo for utilizado pelo autor, se utilizara a terminologia
Educacao Social.

Todavia, é necessario empreender esfor¢cos para conceituar o termo Educacdo Social,
muitas vezes utilizado de modo aligeirado e baseado nas compreensdes do senso comum.
Buscar-se-a, também, compreender como o trabalho educacional no campo do social? foi se
constituindo nas &reas da Educagdo e da Assisténcia Social no Brasil e a importante
contribuicdo e influéncia de outros paises para as constru¢fes que tém sido feitas em nivel
nacional, considerando que ainda se trata de um campo em desenvolvimento, no qual as tensbes
tém sido parte do processo.

De acordo com Ucar (2016b, p. 31), “el atributo de estar en construccion es mas esencial
que conyuntural. Si lo social es movil, dindmico y esta en continuo cambio, la pedagogia social
y la educacién que se ocupan de €l no pueden ser sino mdviles, dinamicas y sometidas a
continuos procesos de cambios”. Ademais, em uma publicagdo mais atual (UCAR, 2018b), 0
autor salienta que, de forma especial, na Ultima década, as vulnerabilidades e as necessidades
vitais, derivadas das situagOes de guerra e de pobreza as quais as pessoas estdo submetidas,
desenham novos espacos e ambitos de necessidades e atuacdo que nos obrigam a

constantemente repensar e (re)planejar as acbes no campo social, 0 que, uma vez mais, nos

%5 Entende-se por trabalho no campo social as praticas educativas desenvolvidas no dambito socioassistencial que
atendem a diversos grupos sociais, tais como criancgas, adolescentes, jovens, mulheres, adultos e idosos, nas
diferentes demandas, servico de protecdo, de ocupacdo de tempo livre, socioeducacdo, situacdo de rua,
qualificacdo para o trabalho, entre outras (SANTOS, 2015).
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remete a esse status de construgdo permanente. Nesse sentido, compreende-se a importancia de
conceber e aceitar esse inacabamento do conhecimento que se produz na &rea e a concepg¢ao de
que, como ciéncia, 0 que se produz € sempre uma verdade parcial, como salienta a
Epistemologia aqui adotada.

Contudo, é importante destacar que esse processo de construcdo, ainda que permanente,
encontra-se em diferentes momentos ao redor do mundo. Enquanto paises como Alemanha e
Espanha tém processos mais estruturados e uma vasta producao cientifica sobre o tema, Brasil
e Colémbia, por exemplo, ainda tém muito a avancar na estruturacao de praticas profissionais
e na produgdo de conhecimento na area.

N&o é tarefa simples definir a Educagdo Social, visto que sua conceitualizacdo é
fortemente influenciada e varia de acordo com ideologias, filosofias e a visdo antropoldgica a
partir da qual se entende a construcdo do conhecimento cientifico (PETRUS, 1997). Assim, é
importante o intento de compreender como a area vai se constituindo e se expandindo mundo
afora.

A Enciclopédia de Pedagogia Universitaria, publicada pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) em 2006, define a Educacdo Social

como:

[...] proposta de qualificar as pessoas nas suas comunidades, culturas e sociedades,
para serem capazes, conscientemente, de decidirem seu conhecimento, sua vida, seu
trabalho, sua acéo politica e seu espago social. Notas: Entre as caracteristicas da
Educacdo Social [...] estdo: 1. formar a pessoa como um ser social, isto quer dizer,
conscientiza-la e prepara-la para viver em uma sociedade na qual tenha o seu espago
garantido e possa se desempenhar com todas as possibilidades que Ihe sejam inerentes
como ser vivo e interligado a outros; 2. formar a pessoa desde uma determinada
ideologia de educacao politica e nacionalista, algo que ja tem sido feito durante muito
tempo em regimes considerados de excecdo e que, muitas vezes, cortaram a liberdade
da pessoa pelo interesse de um grupo ou partido. Isto ndo é inusitado, j& que acontece
com farta frequéncia no desenvolvimento de algumas sociedades, mesmo as mais
favorecidas; 3. formar a pessoa desde a acdo educadora da sociedade. A propria
sociedade se torna extremamente consciente das suas possibilidades e consisténcia
futura. A sociedade, portanto, é elemento educador por exceléncia, que ajuda a
desenvolver o ser humano de uma forma mais completa e totalizadora; 4. formar a
pessoa desde uma Gtica de assisténcia social. Isso ja tem sido feito e € chamado
assistencialismo, isto quer dizer que precisamos ajudar 0s outros de maneira imediata,
na tentativa de que possam resolver seus problemas mais emergentes e conflitivos. A
Educacéo Social pode ter como caracteristica formar a pessoa desde uma pedagogia
sociologica, com a finalidade de inseri-la na estrutura e valores da sociedade e tem
como uma de suas preocupacfes ajudar a pessoa desde uma perspectiva do trabalho
social. Nesse sentido, educadores, trabalhadores sociais e soci6logos estariam
preocupados em resolver com 0s seus trabalhos a problematica das pessoas que
vivenciam a marginalidade e a exclusdo [...]. (INSTITUTO NACIONAL DE
ESTUDOS..., 2006, p. 64).
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De acordo com Ribas Machado (2010), esta citacdo é o primeiro material organizado
em nivel nacional no qual consta uma definicdo relacionada & Educacio Social. E possivel
perceber que se trata de uma definicdo ampla da terminologia, na qual aparecem de forma
indistinta diferentes aspectos tedrico-praticos, tais como praticas educativas e politicas
socioldgicas e assistenciais. Nesse sentido, salienta-se a necessidade de ampliar a producao
cientifica na area, de modo a definir mais detalhadamente quem séo os profissionais que atuam
na Educacdo Social e quais as especificidades desse trabalho em uma perspectiva mais atual.
Além disso, é necessario disseminar 0s novos conceitos que vém sendo trabalhados na
Educacéo Social.

Cabanas (1997) destaca que o conceito de Educacdo Social é relativamente recente,
portanto, é dificil fazer um percurso historico de suas conceitualizacdes. Mas, é possivel, de
acordo com o autor, pontuar trés perspectivas distintas a respeito da terminologia:

1) La educacién social en sentido fuerte, es decir, como forma primordial y hasta
exclusiva de educacion, que acapara la esencia y finalidad de la labor educativa,
entendiendo que ésta se reduce a socializar perfectamente al individuo.

2) Laeducacion social como un aspecto importante de la educacion general, junto a
otros (educacién intelectual, fisica, moral, religiosa, etc.) a los que ésta debe
igualmente atender; su objetivo es la socializacion del individuo, aunque vista
como un medio de su perfeccionamiento integral.

3) La educacién social como forma pedagdgica del trabajo social, atendiendo, por
la educacion, a problemas de marginacién o de carencias vitales o sociales a que

se hallan sujetos bastantes individuos y colectividades. (CABANAS, 1997, p.
67).

A despeito dos conceitos supracitados, o autor destaca que o terceiro enfoque é o
contemplado na formacao em Educagdo Social na Espanha atualmente, entendido como “fazer
pedagdgico de acao social” (CABANAS, 1997, p. 68). Considera, ainda, que o primeiro
enfoque esta em desuso ha bastante tempo, enquanto o segundo e o0 terceiro permanecem em
vigéncia. Ressalta também que se ha trés modos de compreender a Educacdo Social, ha
correspondentemente trés concepgdes a respeito da Pedagogia Social: 1) de acordo com o ponto
de vista sociologista, a Pedagogia Social é a ciéncia da Educacéo, pois a entende como um
fendmeno essencial e exclusivamente social; 2) na perspectiva pedagodgica tradicional, a
Pedagogia Social é a parte da Pedagogia que se ocupa do social; 3) para a perspectiva do
trabalho social, em sua vertente educativa, nomeando-a de Educagéo Social, a Pedagogia Social
é a teoria desse enfoque.

Ribas Machado (2010), ao citar Fichtner (2009), ressalta que o conceito de Pedagogia
Social esta estreitamente relacionado ao de Trabalho Social, principalmente na Alemanha e na

Espanha, sendo, portanto, extremamente dificil definir o objeto da Pedagogia Social e do
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Trabalho Social. Nesse sentido, Fichtner (2009 apud RIBAS MACHADO, 2010) diz que o
Trabalho Social se caracteriza por seus objetivos de ajudar e cuidar, enquanto a Pedagogia
Social se diferencia pela perspectiva pedagogica educativa.

Petrus (1997, p. 29) ressalta que “la educacion social es una actividad pedagdgica
inmersa en el interdisciplinar ambito del trabajo social”, &mbito do qual participam uma grande
variedade de profissionais, tais como psicologos, juristas, médicos, entre outros, complementa
Caride (2005). Esse ultimo autor considera que € justamente o carater pedagogico que
proporciona a Educacao Social a possibilidade de um fazer comprometido com a transformacéo
da realidade social.

Nesse sentido, é necessario pensar a Educacdo de forma ampliada, ou melhor, de forma
ndo reducionista, entendendo-a para além dos processos de escolarizacdo, compreendendo que
0s processos de ensino e de aprendizagem se ddo em diferentes espacos sociais e ndo sdo,
necessariamente, institucionalizados. Na Educacdo Social, a Educagéo precisa ser entendida
como forma de instrumentalizar os sujeitos para que eles possam, em uma perspectiva critica e
autébnoma, construir conhecimento de forma ativa. Tais conhecimentos ndo se restringem aos
conteddos organizados no processo de escolarizacdo, mas abrangem os diferentes aspectos da
vida dos sujeitos e precisam considerar as questdes emocionais, psicolégicas, éticas, culturais,
sociais, cognitivas, entre outras.

Cabe ressaltar, entdo, que a Educacdo Social é entendida como um campo de praticas
educativas que ndo tem como finalidade contedidos conceituais hierarquizados, tal como a
escola, mas trabalha com processos de ensino e aprendizagem, sobretudo em prol da garantia
de direitos humanos (no sentido mais amplo do termo). De modo geral, trabalha com publicos
que sofrem violacdo de direitos, que vivem situacdes de risco social, que tém dificuldade de
acesso a bens e servicos basicos, tais como salde, educacao escolar, saneamento basico, cultura,
entre outros. Em grande medida, a Educacdo Social se compromete a atuar para diminuir os
efeitos drasticos das desigualdades e exclusdes impostas pela organizacao social, tendo em vista
desenvolver, juntamente com as pessoas, alternativas para melhorar a vida de individuos,
familias, comunidades ou grupos (DEL POZO SERRANO, 2017).

De acordo com Petrus (1997), a Educacdo Social s6 pode ser compreendida dentro de
uma complexidade de fatores historicos, sociais e politicos. Na Europa, refere-se ao Estado de
bem-estar social, ao incremento da democracia e de politicas sociais voltadas aos mais pobres.
Desse modo, fica evidente que no Brasil a instauracdo da Educagdo Social ocorreu de modo
distinto, partindo do principio de que nem sequer passou-se pelo processo histérico de Estado

de bem-estar social. E certo que nas Gltimas duas décadas alguns esforcos proporcionaram o
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incremento e a implantacao de politicas sociais para as popula¢des mais pobres, ainda que com
um investimento infimo se consideradas as desigualdades do pais e certamente ainda muito
distantes do que pode ser considerado Estado de bem-estar social. Ademais, cabe pontuar o
desmonte progressivo das politicas pablicas instauradas nesse periodo e o retorno e acirramento
da pobreza, do desemprego e da fome no pais, dada a onda neoliberal que se impde no Brasil e
em VArios outros paises. Nesse sentido, é imprescindivel que se possa pensar 0 processo de
instauracao da Educacdo Social no Brasil de modo contextualizado.

De acordo com Janer (2017), a Pedagogia Social tem suas raizes na Alemanha, no século
XIX, quando o pais passava por importantes processos de exclusdo social, pobreza e
marginalizacdo desencadeados pela Revolugdo Industrial, promovendo a tomada de
consciéncia a respeito dos problemas sociais vividos. Tal consciéncia a respeito das questdes
sociais se ampliou apds a Segunda Guerra Mundial, com o aumento de situac6es de pobreza e
das desigualdades sociais e o decorrente apelo da populacdo por agdes que amenizassem essas
consequéncias.

As constantes rupturas com o Nacional Socialismo, ou as propostas do Partido Nacional
Socialista de Trabalhadores Alemées, oportunizaram que esforcos fossem direcionados para a
construcdo de um Estado de bem-estar social, no contexto de reconstrucao pds-guerra e pos-
fascismo. Havia, entéo, o interesse e a necessidade de reestabelecer a legitimidade da sociedade
burguesa capitalista e, também, de assegurar a lealdade das massas (SUENKER; BRACHES-
CHYREK, 2016), além de dar conta de um sem numero de 6rfaos deixados pela guerra. Nesse
contexto surgiu a “profissao” de educador(a) social.

Suenker e Braches-Chyrek (2016) salientam que o desenvolvimento de politicas
voltadas para os mais pobres vai desde a evidente intencdo de disciplinar e docilizar essa
camada da populacédo, desde as primeiras transi¢cdes do feudalismo para o capitalismo, até a
teoria da construcdo de uma democracia participativa. Contudo, 0s autores pontuam que ainda
que alguns tenham defendido a perspectiva mais democrética, grande parte das a¢des voltadas
para essa parcela populacional esteve, e ainda esta, baseada na opressao.

Uma das primeiras referéncias da Pedagogia Social é o alemé&o Paul Natorp, que langou
seu primeiro livro em 1899, no qual faz distingéo entre a Pedagogia Social e a Pedagogia
Individual. No livro, traduzido e publicado em espanhol em 1913, sob o titulo Pedagogia
Social: teoria de la educacion de la voluntad, o autor propde uma perspectiva comunitaria e
coletiva do fazer pedagdgico, partindo do principio de que “el hombre s6lo se hace hombre
mediante la comunidad humana” (NATORP, 2001, p. 169). Para Caride (2005), pode-se
considerar que Paul Natorp foi a primeira pessoa a pensar, a teorizar e a investigar a Pedagogia
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Social. De acordo com H&mal&dinen (2003), o autor foi fortemente influenciado pela doutrina
de ideias de Platdo (428/427-348/347 a.C.), pelas propostas epistemoldgicas e éticas de
Immanuel Kant (1724-1804) e pela teoria da educacdo de Johann Heinrich Pestalozzi (1746-
1827).

Nesse sentido, de acordo com Pérez Serrano (2015), ndo ha davidas de que o ber¢o da
Pedagogia Social seja a Alemanhd, representada por duas principais tendéncias: a) tradicéo
Kantiana, tendéncia sociopedagdgica representada por Natorp, que se estende ao londo das duas
primeiras décadas do século XX; e b) tradicdo historicista e hermenéutica, propria da filosofia
da vida, concebendo a Pedagogia como ciéncia do espirito, da qual se deriva a Escola de
Pedagogia Social de Nohl.

Caride (2005) ressalta que, ainda que em geral a énfase seja as contribui¢cdes de Natorp,
ha& outros contemporaneos de Natorp que também colaboraram para o desenvolvimento da
Pedagogia Social, ainda que sob diferentes perspectivas: Otto Willmann (1839-1920) e Paul
Barth (1858-1922), de orientacdo historicista; Paul Bergmann (1862-1946), de orientacdo
naturalista; Wilhelm Rein (1847-1929), que pensa em uma atuacdo mais voltada para o
individuo, com o propdsito que o crescimento do individuo contribua para uma melhor vida em
sociedade; Georg Michael Kerschensteiner (1854-1932), que, diferentemente dos anteriores,
tinha uma orientacdo mais préatica, buscando relacdo entre a escola e o social, a fim de incluir o
trabalho no processo educativo.

Ademais, Caride (2005) salienta que ha outros autores além dos da tradi¢do alema que
contribuiram para o desenvolvimento de construtos tedricos que pensavam a relacdo entre
educacéo e sociedade, entre eles: Emile Durkheim (1858-1917) e Karl Mannheim (1893-1947),
no campo da Sociologia, e John Dewey (1859-1952), no campo da Pedagogia geral. Como
ultimas referéncias dessa primeira etapa das origens da Pedagogia Social, Melendro, De-Juanas
e Rodriguez-Bravo (2018) citam Herman Nohl (1879-1960) e Gertrudis Baumer (1873-1954),
0s quais buscaram dar respostas aos problemas sociais, econémicos e politicos provenientes da
Primeira Guerra Mundial, bem como a crise econdmica decorrente da queda da Bolsa de Nova
York em 1929. Em relacgdo a participagéo destes dois Ultimos autores nas origens da Pedagogia
Social, Melendro, De-Juanas e Rodriguez-Bravo (2018, p. 34) referem que, “con las
aportaciones de Nohl y Baumer la Pedagogia Social pasa a ser algo mas que un discurso, sientan
bases de la Pedagogia Social que debe realizar el Estado para atender a los colectivos mas
necesitados y para prevenir inadaptaciones futuras en las generaciones mas jovenes”.

De acordo com Haméléinen (2003), Herman Nohl passou a promover a Pedagogia

Social como uma area de atuacdo profissional, tendo como base a filosofia hermenéutica da
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ciéncia, pois, “ap0s a Segunda Guerra Mundial, a abordagem hermenéutica original tornou-se
mais critica, revelando essa atitude em relacéo a sociedade e levando em consideracéo os fatores
estruturais da sociedade que produzem sofrimento social”’?® (p. 70, tradug&o nossa).

Contudo, o desenvolvimento da Pedagogia Social promovido por Nohl e Baumer foi
interrompido pela ascengéo do Partido Nacional Socialista de Hitler em 1933, quando “todas
las iniciativas e instituciones vinculadas a la educacion de carater social se pusieron al servicio
de la propaganda nazi” (MELENDRO; DE-JUANAS; RODRIGUEZ-BRAVO, 2018, p. 35).
De acordo com os autores, nesse periodo, considerado de retrocessos, pode-se considerar dois
nomes representativos: Ernst Krieck (1882-1947) e Alfred Baeumler (1887-1968). Contudo,
eles nédo realizaram qualquer avango conceitual da Pedagogia Social, apenas aplicaram os
conceitos ja desenvolvidos de modo bastante alinhado aos pensamentos nazistas.

Apds a Segunda Guerra Mundial, ja& com cunho critico, a segunda fase da Pegadogia
Social teve como principais representantes Klaus Mollenhauer (1928-1998), Wolfgang Klafki
(1927-2016) e Lutz Roessner (1932-1995), com trabalho pedagdgico social voltado as
comunidades mais pobres e com situacdes de risco social. Tais autores retomam a perspectiva
de Nohl e Baumer, contudo, com carater mais critico, com finalidade de transformacéao e
emancipacao.

Nesse mesmo periodo, a Pedagogia Social avangou na Italia, a partir de autores como
Agazzi, Volpi, Mencarelli, vinculada ao desenvolvimento do Movimento di Cooperazione
Educativa, com base na perspectiva pedagogica de Paulo Freire, similar ao Movimiento
Cooperativo de Educacion Popular espanhol. Entretanto, os autores destacam que, na Espanha,
0s autores que participavam desse movimento eram escassos, destacando-se Gil Mufiiz, com a
Teoria de la Educacion, em 1951, e Lorenzo Luzuriaga, com Pedagogia social y politica, em
1954, Este ultimo auxiliou a Espanha a resituar-se em uma disciplina que até o inicio dos anos
1980 ndo adquiriu relevancia significativa (MELENDRO; DE-JUANAS; RODRIGUEZ-
BRAVO, 2018).

A Espanha, no que tange a Pedagogia Social, foi fortemente influenciada pelas
producdes alemés, em virtude das contribuicGes a partir das traducGes das obras de Pestalozzi,
Frobel e Herbart e, também, pelo fato de varios espanhdis, como, por exemplo, Ortega y Gasset,
irem a Alemanha fazerem formacao sob orientacdo de Paul Natorp. Nesse sentido, é possivel

afirmar que o desenvolvimento da Pedagogia Social na Espanha se deve a nomes como Maria

% «“After the Second World War the original hermeneutic approach became more critical, revealing a critical
attitude towards society and taking the structural factors of society that produce social suffering into
consideration” (HALAMAINEN, 2003, p. 70).
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de Maeztu (1882-1948), Jose Ortega y Gasset (1883-1955) e Francisco Giner de los Rios (1839-
1948) (CARIDE, 2011; MELENDRO; DE-JUANAS; RODRIGUEZ-BRAVO, 2018).

A Guerra Civil Espanhola (1936-1939) retardou o desenvolvimento da Pedagogia Social
no pais, de modo semelhante ao que ocorreu na Alemanha em virtude da Segunda Guerra
Mundial. Assim, até os anos 1950 ndo apareceram novas referéncias, exceto as contribuicdes
de Gil Mufiiz, conforme supracitado, no livro Teorias de la Educacion, no qual ele dedica um
capitulo a Educacéo Social e a obra escrita por Luzuriaga no exilio.

Contudo, as producdes sobre o tema tomaram maiores propor¢oes apenas no final da
década de 1970. Na Espanha, o desenvolvimento e a consolidacdo da Pedagogia Social
resultaram da consolidacéo do Estado de bem-estar social. Entretanto, os autores salientam que
até a consolidacdo da democracia, nos anos 1980, a disciplina ainda servia para “arraigar la
ideologia dominante” (MELENDRO; DE-JUANAS; RODRIGUEZ-BRAVO, 2018, p. 40).

Cabe salientar que o processo de constituicdo da area na Alemanha e na Franca, no
periodo pds-guerra, € distinto de seu estabelecimento na Espanha e em outros paises que ja se
encontravam em um Estado de bem-estar social mais consolidado quando se comecou a investir
em tais politicas (RIBAS MACHADO, 2014). De acordo com Petrus (1997), um fator
significativo para a expansdo de uma préatica educacional adjetivada pelo “Social”, em outros
paises da Europa, foi a dificuldade da instituicdo escolar acompanhar as rapidas mudancas da
sociedade industrializada e suas novas demandas. Para o autor, a mudanga de conceito de
Educacao é uma das principais justificativas, na medida em que passa a ser entendida como um
sistema mais amplo do que o processo de escolarizacdo e que as praticas cristalizadas da escola
passam a ser questionadas. Desse modo, em meados da década de 1970 a Educacdo extrapolou
os limites da escolarizacdo e comecgou a considerar a dimenséo da Educacao Social.

Petrus (1997) também salienta que tensionamentos surgiram nos espagos universitarios
espanhois, no tempo-espaco em que foram criados os cursos de formacéo para educadoras(es)
sociais, 0 que pode estar estreitamente relacionado ao incbmodo que surge quando se coloca
em evidéncia uma parte da populacdo que é constante e intencionalmente invisibilizada, o que
causa mal-estar. Acredita-se que um fendmeno semelhante acontece no Brasil quando comega
aemergir e a se fortificar a Educacéo Social. Uma amostra da questéo levantada ¢ a dificuldade
enfrentada, ja ha 10 anos, para a profissionalizacdo de educadoras(es) sociais. A falta de
interesse politico e econdémico para a construcao de projetos de governanga que contemplem os
individuos pobres, e o interesse na manutencéo do status quo e no alargamento da franja mais
pobre da sociedade, o que permite e facilita a exploragéo de méo de obra barata, ficam cada vez

mais evidentes e, assim, crescem as tensdes que se colocam na area da Educacéo Social, que
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centra esforcos para a qualificacdo da area e para o fortalecimento dessa parte da popula¢do em
busca de seus direitos.

Hamaladinen (2003) ressalta que o conceito de Pedagogia Social ndo ganhou for¢a nos
paises anglo-americanos, diferentemente dos paises europeus, nos quais foi amplamente
explorado e compreendido a partir de diferentes matrizes tedricas e epistemoldgicas ao longo
dos anos, de acordo com as tradi¢es nacionais. O conceito é usado, ainda, em algumas
universidades da Africa do Sul influenciadas pela tradicdo holandesa, entretanto, ndo se
estabeleceu nas universidades de lingua inglesa do pais. Contudo, mesmo sem se utilizar do
termo em si, de acordo com 0 autor, muitas praticas similares se estabeleceram nos mais
diferentes paises do mundo, nos quais as necessidades sociais sdo atendidas a partir do ponto
de vista pedagogico.

Nesse sentido, salienta-se como exemplo o trabalho realizado nos Estados Unidos, com
tradicdo de base no trabalho de vida de Jane Addams, no qual o movimento de assentamento
pode ser considerado de natureza pedagdgica social. Nesse interim, Hamaldinen (2003)destaca
o trabalho realizado em diferentes contextos anglo-americanos baseados nos pressupostos de
Paulo Freire, também considerado pela Pedagogia Social mais contemporanea um autor com
contribuicdo significativa para a area.

Cabe salientar, assim, que a Pedagogia Social como pensamento e acdo é mais antiga
do que o conceito ou 0 uso do termo. Seus fundadores ndo utilizavam a nomenclatura, mas suas
praticas baseavam-se em tentativas de encontrar solugdes educacionais para problemas sociais.
Desse modo, podem ser considerados pioneiros da Pedagogia Social os educadores que se
voltaram para questOes referentes a pobreza e a outras formas de sofrimento social, como
Johann Amos Comenius (1592-1670), Johann Heinrich Pestalozzi e Friedrich Frébel (1782-
1852). De acordo com Hamaldinen (2003), a Pedagogia Social historicamente se baseou na
crenca de que é possivel influenciar de modo decisivo as circunstancias sociais por meio da
Educacdo. Contudo, o autor destaca que as condicGes histéricas que permitiram e promoveram
a criacdo de uma Pedagogia Social ndo ocorreram antes da transicao para o periodo histérico
Moderno, por meio do Renascimento, da Reforma e do lluminismo, quando ideais de progresso
social passaram a ser associados a atividade humana e ndo mais aceitas como vontade e/ou acdo
divina imutavel.

Ao citar indiretamente o importante autor alemao Mollenhauer (1959), destaca que “em
termos de historia social, a origem da acdo pedagdgica social estd firmemente ligada aos

processos de industrializacdo e urbanizagdo, que causaram novos problemas sociais ao
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fragmentar a ordem social da sociedade de classes agraria tradicional”?’ (HAMALAINEN,
2003, p. 71, traducéo nossa).

A partir dos anos de 1990, em paises como Espanha e Franca, a Pedagogia Social passou
a ter como foco criangas e adolescentes em situacdo de vulnerabilidade social, diante da
massificacdo do desemprego (RIBEIRO, 2006). Aos poucos, outros paises passaram a
implantar servigos de cunho assistencial e educacional, com o intuito de atingir as populagdes
de menor renda, mais fortemente atingidas pelo desemprego e pela pobreza que se alargou com
0 avanco do processo de industrializagéo.

E importante lembrar que ainda que a trajetdria da Pedagogia Social tenha mais de cem
anos desde seu inicio na Alemanha, “é recente sua disseminagdo de maneira mais intensa em
outros paises. [E] € exatamente a diversidade de experiéncias, de contextos, de nomenclaturas
e de campos de trabalho que constitui a grande dificuldade em investigar a area” (RIBAS
MACHADO, 2014, p. 20). Nesse sentido, estudos que evidenciem a temaética, praticas
reflexivas e criticas com bases teoricas firmes, podem auxiliar na consolidacdo da area no
Brasil.

De acordo com Ribas Machado (2014, p. 17),

Os estudos identificam que, a partir da década de 1980, alguns pesquisadores
brasileiros buscaram formagdo académica em paises como Espanha, Itélia e
Alemanha, tomando contato com a Pedagogia Social e trazendo para o Brasil algumas
discuss@es, ainda de maneira isolada. Apenas a partir dos anos 2000 é identificado o
surgimento de um movimento articulado que inicia o trabalho de constituicdo e
estruturagdo da Pedagogia Social com a &rea académica e profissional no pais.

Entretanto, tal movimento ainda se restringe em grande parte a pés-graduacao, na qual
alguns pesquisadores e profissionais advindos do proprio campo da Educacdo Social tém
buscado ampliar as discussdes, articulando-as com as praticas ja estabelecidas na area e com
as(os) educadoras(es) sociais atuantes. Em 2017 foi criado o primeiro curso em nivel de
graduacdo, em funcionamento desde 2018, na modalidade de tecnologo a distancia, pela
Uninter (SP). Outras instituicdes de ensino superior e associa¢oes, em diferentes estados, tém
pensado em propostas de formacdo especifica para educadoras(es) sociais, mas ndo ha um
consenso a respeito da formacdo mais viavel e adequada.

E nesse campo de tensdes e disputas, de transformacdes politicas e retrocessos que, cada
vez mais, entende-se que adjetivar o termo Educagdo com o “Social” seja uma estratégia

significativa. Nesse sentido, Ribas Machado (2014) refere também que essa adjetivacdo tem o

2l “In social history terms, the origin of social pedagogical action is firmly linked to the processes of
industrialization and urbanization, which caused new social problems by fragmenting the social order of the
traditional agrarian class society” (HAMALAINEM, 2003, p. 71).
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intuito de diferenciar, demarcar uma visdo de Educacdo que extrapola a transmissdo de
contetidos previstos nas grades curriculares do processo de escolarizagdo, que, por sua vez,
muitas vezes se traduzem em praticas opressoras, normalizadoras, que ndo permitem a
emergéncia dos sujeitos envolvidos nos processos educacionais.

Tecendo uma critica a constituicdo da prépria Educacdo Social, Ribeiro (2006) salienta
alguns pontos importantes para aqueles que tém se debrugado sobre o tema, ou mesmo para
(as)os que tém atuado como educadoras(es) sociais. Desse modo, a autora inicia sua critica

formulando

a hipétese de que existe uma disputa entre projetos sociais e educacionais
contraditorios, resultando, dai, estratégias de combate a exclusdo e promotoras de
inclusdo, encarnadas em concepcdes e praticas de educacao social, como resposta as
demandas de politicas sociais publicas provenientes das populagdes de criangas e
jovens em situagdo de vulnerabilidade. (RIBEIRO, 2006, p. 156).

A autora compreende que a Educacdo Social no pais esta diretamente ligada ao que se
entende por exclusdo social. Concebe que, na pratica, hd dois projetos em disputa, duas
intencionalidades que direcionam o fazer educativo nessa area, na qual ingenuamente muitos
profissionais se prestam a ‘“controlar” a populagdo atendida. Um dos projetos estd
historicamente relacionado com o conceito de exclusdo social, que emergiu no pais em 1990
juntamente com as politicas neoliberais, e, nesse sentido, tem por objetivo “incluir” todos no
mercado de trabalho, necessitando, para tanto, padronizar o ser humano de acordo com as
exigéncias desse mercado, massificando-o. Ao definir quem esta excluido, o termo nédo deixa
claro quem toma tal decisdo e, muitas vezes, coloca apenas sobre o proprio sujeito essa

responsabilidade. Ainda,

se considerarmos que 0s processos de exclusdo social sdo inerentes a ldgica do modo
de producdo capitalista, veremos que as politicas de inclusdo e/ou inser¢ao social sdo
estratégias para integrar os objetos — os excluidos — ao sistema social que os exclui e,
ao mesmo tempo, de manter sob controle as tensdes sociais que decorrem do
desemprego e da exploragéo do trabalho, méveis da exclusdo social. (RIBEIRO, 20086,
p. 159).

Dito de outro modo, aqueles que ndo cabem nessa estrutura, no sistema, por algum
motivo — “limitagdes” fisicas, econdmicas, ideoldgicas, entre outras —, precisam ser docilizados.
Nessa perspectiva, a Educacdo Social se prestaria a exercer o controle sobre os “inaptos”, os
“inuteis para o mundo”.?® Suenker e Braches-Chyrek (2016) corroboram essa perspectiva

guando salientam que em muitas ocasides é possivel perceber no trabalho social o conflito entre

28 \er Castel (2008).
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a sociedade e o individuo e que, desde a Antiguidade até os dias atuais, em grande parte essas
praticas servem para impor uma “normalidade social”.

O segundo projeto ao qual se refere Ribeiro (2006), que exige aprofundamento e
compreensdo do contexto historico, social e econdémico do pais, seria para qual enfoque, de
fato, deveriam se inclinar as(os) educadoras(es) e as(os) pesquisadoras(es) da area. Nessa
perspectiva, um dos principais objetivos da Educagéo Social seria problematizar as diferentes
realidades em que se inserem os sujeitos, permitindo que eles possam compreendé-las de forma
critica e pensar em alternativas para os problemas cotidianos, de modo a tomar as rédeas de sua
vida.

Eis aqui um dos importantes pontos de convergéncia entre Educacdo Social, Pedagogia
Social e Educacéo Popular. O protagonismo do sujeito, a valorizacdo de diferentes saberes, a
relacdo dialdgica e horizontal entre educadora(or) e educanda(o), propostos como centrais no
ato educativo pela Educacdo Popular, também sdo centralidade na Educacdo Social que vem
sendo construida no Brasil, considerando ainda que a préatica instaurada ao longo dos anos
também é fortemente influenciada pela Educacdo Popular. Entende-se, assim, que se trata de
uma complementaridade tedrico-pratica que alimenta o processo atual.

Para Ribas Machado (2014), um aspecto importante de diferenciacdo das duas areas
(sendo a Pedagogia Social entendida como dimens&o cientifica da Educacdo Social) é que a
Pedagogia Social enfatiza sua inser¢do académica e profissional, enquanto essa nunca foi a
ténica do percurso da Educacdo Popular. Entretanto, sdo inegaveis as diversas contribuicdes
que tal percurso tem no que se entende como Educacdo Social na atualidade.

Ainda, a fim de superar a dicotomia entre teoria e pratica, poder-se-ia considerar que a
Educacdo Social, para além de ser um campo pratico, se constitui no Brasil como um complexo
campo tedrico-pratico composto por, pelo menos, duas compreensGes teoricas: as
compreensdes da Pedagogia Social, tradicionalmente desenvolvida na Europa, e as
compreensdes da Educacdo Popular Freireana, antropologicamente situada no contexto do
Brasil e da América Latina. Contudo, tamanha complexidade e amplitude das praticas na area
tém exigido reflexdes tedrico-praticas embasadas em diferentes teorias e areas que possam
sustentar as mais diversas atuacOes possiveis nesse campo,?® como, por exemplo, as

contribuicdes possiveis a partir das lentes tedricas da Teoria da Subjetividade.

29 Ainda ndo ha clareza a respeito dos diferentes conceitos utilizados no Brasil — Educacdo Social, Pedagogia
Social, Educacéo Popular —, em meio as complexidades e disputas do campo, 0s consensos tém sido menores
que os dissensos. Contudo, a compreensdo aqui expressa tem sido amplamente discutida pelos componentes do
Coletivo de Educacdo Popular e Pedagogia Social (CEPOPES/UFRGS), juntamente com outras(os)
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Nesse sentido, destaca-se que

nesta proposta epistemologica e na proposicdo metodologica que se deriva dela, o
fazer teoria é o objetivo geral da producdo de saber. Fazer teoria, no entanto,
diferencia-se de “aplicar” teorias — termo que apenas tem sentido huma ciéncia que se
autodefine como empirica. As teorias em nossa proposta nunca podem ser aplicadas,
pois as categorias de uma teoria tomam novas formas e geram significados especificos
frente as demandas novas que toda pesquisa implica. Nesse sentido, 0 “uso das
teorias” sempre implica “fazer teoria”, representando um processo ativo do
pesquisador, que pressupfe, permanentemente, a sua condicdo de autor.
(GONZALEZ REY, 2014, p. 17).

Assim, perspectiva-se que fazer pesquisa no campo da Educacdo Social, a partir da ética
da Epistemologia Qualitativa, seja uma importante forma de ampliar e produzir teorias que
permitam novas compreensdes sobre esse importante campo. Pode-se superar as dicotomias e
as polarizagdes entre as diferentes teorias que hoje tém buscado inteligibilidade sobre os
fendmenos na area, de modo quem possam, articuladas, mesmo que por vezes apresentando
contradicGes, convergir para a producdo de conhecimento.

Destaca-se, assim, que o compromisso ético, as bases epistemoldgicas e a filiagdo
filosofica da Educacdo Social no Brasil estdo intrinsecamente ligados a Educacdo Popular.
Entretanto, o fazer de educadoras(es) sociais ndo estd necessariamente atrelado as
metodologias, ou mesmo base filosofica, propostas pela Educacdo Popular. Ainda, muitas
vezes, sem qualquer tipo de preparacdo ou formacdo, académica ou ndo, boa parte das(os)
trabalhadoras(es) dessa ocupacdo no pais ndo se reconhece como educador(a) popular, ou
melhor, nem sequer conhecem os principios éticos, filoséficos ou metodoldgicos da area. A
profissio se trata, muitas vezes, de uma ocupacéo transitoria® e precarizada.

De acordo com Ucar (2011), a Pedagogia Social desenvolvida na Europa, ao adentrar
na Ameérica Latina, se deparou com uma longa e rica tradicdo de ideias e préticas
sociopedagogicas desenvolvidas a partir de diferentes perspectivas no campo sociocultural. E,

nesse sentido, de acordo com o autor, é seu papel primordial dialogar com as perspectivas

pesquisadoras(es) do Brasil e Uruguai, com o intuito de compreender qual é o termo mais adequado para nossas
realidades.

%0 Diz-se transitdria no sentido de que ha uma grande rotatividade de profissionais nos cargos de educador(a)
social. Acredita-se que esse fendmeno seja multicausal, mas, entre as motivacdes, pensa-se que uma das
principais causas seja a desvalorizacdo da profissdo, tanto no que se refere ao status de profissional quanto ao
salario pago para as(os) trabalhadoras(es) que tém ocupado essas fungdes. A titulo de exemplo, destaca-se,
quanto ao salério, que no ano de 2017 havia instituicdes em Porto Alegre oferecendo vagas para educador(a)
social, 30 horas semanais, com o valor de R$ 885,00 mensais, tendo como beneficio apenas custeio para
transporte e refei¢cdes no local. E, ainda, no que tange ao status profissional, uma pesquisa realizada no Il
Encontro Estadual de Educacdo Social, realizado em 2017 na cidade de Novo Hamburgo (RS), identificou mais
de 19 nomenclaturas diferentes para trabalhadoras(es) que exercem a fun¢éo, tais como monitor(a), orientador(a)
socioeducativo, agente educador, atendente social, mée/pai social, monitor(a) educacional de abrigamento,
educador(a) ocupacional, entre outras. Tal fato enfraquece a organizagdo e a luta dessas(es) trabalhadoras(es)
por legalizacdo da profissdo e dignidade na realizag8o das atividades laborais.
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latino-americanas. Assim, ¢ “necesario dialogo de la Pedagogia Social y la educacion social —
en tanto que teorias, practicas y experiencias procedentes de otros contextos — con las ideas de
Freire y la Educacion Popular que son originarias del continente latinoamericano” (UCAR,
2011, p. 5).

Pode-se inferir, assim, que a compreensédo da(o) educadora(or) acerca de sua insercao
no campo social e sua percepcao de que se trata de um fazer construido socialmente, em um
contexto histérico-politico, marcado por um projeto de sociedade capitalista, contribui para que
suas praticas sejam pensadas de forma mais critica e para a busca de uma acéo reflexiva. Nesse
sentido, o arcabouco da Educagdo Popular no contexto brasileiro acaba por significar o fazer
daqueles que dele se aproximam, pesquisam, estudam e dialogam com tal perspectiva
(SANTOS; PAULO, 2017).

Quanto a diferenciacdo entre Educacéo Social e Educacdo Popular, Streck (2012, p. 37)
refere que “enquanto a Pedagogia Social tem sua constituicao definida pelo ptiblico com o qual
atua ou pelos contextos em que é realizada, a Educacéo Popular se apresenta mais propriamente
como uma proposta tedrico-metodologica”. As duas se sustentam a partir de um corpo tedrico
especifico, a Educacdo Social na Pedagogia Social, e a Educacdo Popular no Brasil,
basicamente, em Paulo Freire e seus interlocutores. Entretanto, o corpo teérico da Pedagogia
Social é bastante amplo e vem se desenvolvendo de acordo com a constituicdo do proprio
campo e suas necessidades. E, nesse sentido, salienta-se que no contexto brasileiro tem seus
fundamentos também ancorados na Educacgédo Popular.

Ribas Machado (2014) destaca que, a partir da pesquisa realizada durante o mestrado
(RIBAS MACHADO, 2010), foi possivel comprovar semelhancas entre a Pedagogia Social e
a Educacdo Popular. Como forma de ilustracéo, o autor apresenta o Quadro 1, no qual levanta
as tematicas abordadas nos trabalhos da Associacdo Nacional de Pesquisadores em Educacdo
(ANPEd), no Grupo de Trabalho da Educacdo Popular, em comparagéo as tematicas abordadas

nos trabalhos publicados em anais de Congressos Internacionais de Pedagogia Social (CIPS).
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Quadro 1 — Pesquisas em Educacdo Popular e Pedagogia Social

Andlise de 175 publicacGes apresentadas no GT6
ANPEd
2000-2009

Andlise de 89 publicac6es apresentadas nos CIPS
2006-2008-2010

TEMAS GERAIS

Conceitos — teorias
Criancas e adolescentes
Cultura

Educacdo

Educacéo Popular
Género

Grupos culturais e étnicos
Meio ambiente
Movimentos sociais
Pedagogia

Politicas publicas
Préticas educativas
Educagdo em presidios
Tecnologias

Trabalho

Responsabilidade social

Conceitos — teorias
Criangas e adolescentes
Cultura

Educacdo

Grupos culturais e étnicos

Pedagogia

Politicas publicas

Educacdo em presidios

Trabalho

Responsabilidade social

Fonte: Ribas Machado (2014, p. 73).

Ainda em fase de construcdo no Brasil, a Educacdo Social como uma ciéncia tem se
constituido também a partir dos modelos paradigmaticos mais recorrentes na Pedagogia Social
desenvolvida na Europa. De acordo com Petrus (1997), essas trés perspectivas metateoricas
sdo: a positivista ou tecnoldgica (paradigma cientifico), a interpretativa ou interativa
(paradigma hermenéutico), e a critica ou emancipadora (paradigma critico). Suas semelhancas
incidem na forma como concebem o proprio objeto da Educacdo Social e a producdo e
utilizacdo do conhecimento cientifico, mas se diferem principalmente na forma de compreender
o fazer da(o) pedagoga(o)o social ou da(o) educadora(or) social no campo. A seguir, a partir
dos quadros comparativos, € possivel observar de forma sucinta cada um dos modelos, ainda
que seja importante considerar que se trata, em verdade, de uma forma de simplificacdo da

complexa realidade (Quadros 2 e 3).
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Orientacdo Tipo de conhecimento Como se constroi esse conhecimento Para que serve Educador(a) social como processo
Orientacdo Fundamentacéo Objetivo Investigacdo Provas A teoria dirige a Educador(a) social | Intervencgéo:
tecnoldgica Ciéncia natural Facilita a: experimental estandardizadas acédo Um(a) Tecnologia

Sociologia positivista | Quantificagdo Questionarios Separadas da tecnologo(a) social
funcionalista Estudo de condutas | (Estatistica) pratica Executor(a) -
Condutismo Neutralidade A pratica se aplicador(a) Ato de
Objetivo? modifica seguimento
Educagdo como Controle de conduta Modificar atitudes teoricamente
realidade natural e condutas
Orientagdo Fundamentacéo Sujeito Investigacdo Observagéo A prética dirigea | Educador(a) social | Intervencéo:
interpretativa | Sociologia etnogréfica acdo pratica
interacionista Sentimentos, (Notas de campo, Unido da teoriae | Um(a) interpretativa
Hermenéutica desejos, Estudo de diarios, relatos) da pratica comunicador(a)
Fenomenologia acoes, significados e A praticaé o Ato de
significados acles pessoais Objetivo? pressuposto da compreensdo
Educacgdo como lluminar grupos e teoria
construgdo pessoal | Interpretacdo pessoas
Orientacdo Fundamentacéo Dialético: Investigagdo critica | Observacéo Prética e teoria Educador(a) social | Intervengo:
critica Linguistica Contextualizar participante interatuam Prética, social e
Sociologia critica significados Estudo de dialeticamente Facilitador(a), critica
Teoria da pessoais contextos Obijetivos? propiciador(a) de
comunicagdo Unido de pensamento pessoais e sociais | Cooperar para a Relacdo mudancas Ato de decisao
e acdo autodeterminacao permanente educacionais e livre
Educacdo como Unido de ideias, das pessoas nos sociais
construgdo social pensamentos e espacos onde se A prética se

emocdes

Fonte: Carreras (1997, p. 57, traducdo nossa).

movem

modifica tedrica

e praticamente
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Paradigma cientifico

Paradigma
hermenéutico

Paradigma critico

Fendmenos Educativos
A

Objetivos, mensuraveis,
guantificaveis.
Atividades
racionalmente
planejadas, organizadas e
reguladas. Técnicas
especificas. Praxis
tecnoldgica.

Subjetivos. Os
significados residem nas
pessoas e nao nas
técnicas. Vital, pessoal e
cultural. Variabilidade,
interacdo. Praxis
educativa intersubjetiva.

Interpretacéo da
realidade desde
condicdes histdricas e
culturais. Participacao
critica e construtiva.
Praxis educativa
emancipatoria.

Educacao Social
B

Tecnologia social.
Conhecimento cientifico.
Transformar a sociedade.
Caréter instrumental.
Trata de adaptar ou
reproduzir o controle.

Processo de interacdo.
Desenvolvimento de
personalidade individual:
horizontal, dial6gica.
Trabalho grupal. Caréter
pessoal, trata de iluminar
significados e agdes.

Processo de interacdo
social critica.
Colaboragéo. Dindmica
de libertacdo e
emancipacao social e
pessoal. Carater social
implicador: trata de que
as pessoas tomem as
rédeas dos seus destinos
nos lugares em que
vivem.

Relacéo Teoria-pratica
C

Teoria: descreve.
Explica. Regula leis. E
prescritiva e
instrumental.

Prética: centrada no
processo. Aplicacéo
linear, propondo
sequéncias de agéo e
tecnoldgica.

Teoria: interpretativa.
Compreensiva. Educa.
Conhecimento implicito.
Contextual. Regras e
leis.

Prética: processo de
comunicagéo de
interacdo intersubjetivo a
fim de cultivar e
compreender acdes.

Teoria: contextualizada
para transformar a
prética. llumina e
dinamiza a acéo.
Conscientizadora e
emancipatoria.

Préatica: processo de
interacdo social critica
para contextualizar
problemas e resolvé-los
colaborativamente.

Fonte: Carreras (1997, p. 57, traducdo nossa).

Os paradigmas podem ser considerados as lentes pelas quais se analisam as realidades

social e educativa e o ponto a partir do qual se organiza o conhecimento produzido em relagédo

a determinado objeto. Nesse sentido, é importante compreender as tradicdes e os paradigmas

que nutrem um campo tedrico-pratico e as possiveis divergéncias entre eles, considerando que,

nesse caso, a configuracdo do objeto da Educacdo Social, as dimens@es do trabalho pedagdgico

e a compreensao do sujeito com o qual se trabalha estédo fortemente influenciadas por essas

vertentes paradigmaticas.

De acordo com Petrus (1997), é possivel inferir, a partir dos quadros comparativos, que

0 paradigma critico € uma evidente superacdo dos outros e que, atualmente, se caminha em

direcdo a uma integracdo das diferentes perspectivas, a medida que o debate foi perdendo sua
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dureza. O autor aponta, ainda, que é possivel que a perspectiva interpretativa tenha sido a menos
estudada entre os interessados pela Pedagogia Social.

Nesse sentido, é possivel afirmar, entdo, que ainda que haja diferentes perspectivas e
paradigmas que orientam a acao da Educacao Social no Brasil, e que algumas delas colaborem
para a docilizacdo das(os) educandas(os), normalizando e enquadrando os individuos ao modo
de producdo capitalista, h4 préaticas e perspectivas tedricas que se propdem a trabalhar para a
emancipacdo do publico que atende. Nesse sentido, ainda que muitas vezes implicitas, as
vertentes da Educacdo Popular se articulam com esses fazeres e até mesmo com outras
perspectivas tedricas.

Esse dialogo é importante para 0 avango da area, para a qualificacdo das agdes no campo
e para a formacao daquelas(es) que atuam nos espacos da Educacédo Social. O processo historico
da Educacdo Popular no Brasil ndo pode ser negado, assim como ndo pode ser negada a
possibilidade de que outros saberes contribuam com a Educac&o Social. E justamente o dialogo,
considerando, inclusive, as contradicbes, que promoverd tensionamentos, reflexdes e
investigacbes que facam avancar a area em suas diferentes dimensdes — teoria, préatica e
pesquisa —, as quais nao deveriam ser separadas.

Ao fazer uma analise de como conformou-se a Educacdo Social no Brasil, é possivel
observar tais tensionamentos, aproximacoes e distanciamentos. De acordo com Landim (1993),
na década de 1960 havia no pais um grupo significativo que atuava como “educadoras(es) de
base”, ligadas(os) ao Movimento de Educacdo de Base (MEB), atuando prioritariamente na
alfabetizacdo de jovens e adultas(os) nas regides com maiores indices de pobreza e, também,
buscando a conscientizacao e a organizacgdo politica de grupos populares. Essas equipes eram
formadas por coordenadores — de modo geral bispos das dioceses —, supervisoras(es),
professoras(es)-locutoras(es) e monitoras(es) — identificadas(os) como “educadoras(es) de
base”. Estas(es) eram pessoas da comunidade local que trabalhavam voluntariamente nas
atividades cotidianas das escolas (matriculas, controle de frequéncia, relatérios, entre outras)
(FAVERO, 2004), e se “tornariam as(os) especialistas no que, mais tarde, viria a ser chamado
de Educagao Popular” (ROCHA, DIAS, SANTOS, 2019, p. 79).

De acordo com Favero (2004), a expectativa da Organizacao das NacBes Unidas para a
Educacao, a Ciéncia e a Cultura (Unesco)era de que os programas de educacdo de base teriam
como foco a universalizagdo do Ensino Fundamental gratuito e obrigatorio para as criangas.
Progressivamente jovens e adultos foram sendo contemplados por essas intencionalidades
educativas.

Favero (2004, p. 6) ressalta que,
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nesse inicio dos anos 1960, além do MEB, nasceram os movimentos mais expressivos
de educacdo e cultura popular do Brasil: MCP - Movimento de Cultura Popular
(Recife/PE), Campanha “De pé no chdo também se aprende a ler” (Natal/RN), CPC —
Centro Popular de Cultura, criado pela UNE — Unido Nacional dos Estudantes,
CEPLAR — Campanha de Educacédo Popular da Paraiba, e Sistema Paulo Freire, cujas
primeiras experiéncias de alfabetizacdo e conscientizacdo de adultos foram realizadas
no MCP e sistematizadas no Servi¢o de Extensdo Cultural da Universidade do Recife;
viabilizaram a experiéncia de Angicos, que projetou Paulo Freire em plano nacional,
para a realizacdo do PNA — Programa Nacional de Alfabetizacdo, objetivando
alfabetizar cinco milhGes de pessoas.

De acordo com Landim (1993), no final da década de 1970, os atores do processo
educativo da “educagdo de base” eram diversificados, e pode-se destacar a orientacdo crista
bastante forte, haja vista a participacdo ativa de padres e freiras, ex-padres e ex-freiras, com
tradicdo em trabalho comunitario, e o aspecto politico, com a participacdo da esquerda
organizada na militancia e oposi¢do. Na efervescéncia dos movimentos sociais, inconformados
com asituacdo precaria de vida de criancas e adolescentes em situacao de rua e com as propostas
insatisfatorias do sistema Fundacdo Nacional do Bem-estar do Menor (Febem), em 1979, um
grupo de jovens graduados em Antropologia, Sociologia e Teologia, sob organizacdo da
Pastoral do Menor da Igreja Catdlica, foram a Praca da Sé, em S&o Paulo, pedir providéncias
adequadas a populacdo que sofria com o descaso. Esse grupo foi o primeiro no mundo a
intitular-se como Educadores Sociais de Rua ou Educadores de Rua.

Progressivamente essas propostas de acdo nas comunidades foram se
institucionalizando no decorrer dos anos 1980. Conforme as instituicdes foram se
transformando, a fim de adequar-se a padrdes internacionais para, entdo, receber apoio
financeiro, o perfil dos trabalhadores também foi se modificando. Nesse sentido, Dias (2018,
p. 70) salienta:

As agéncias de fomento da Europa ou da América do Norte exigiam projetos de
trabalho e relatérios dos impactos sociais das atividades executadas formulados e

validados por especialistas cujas titulagdes fossem certificadas pelo sistema formal de
instrucdo e ensino, ou seja, que tivessem formacgdes universitarias.

Essas exigéncias, no que se refere a formacao superior dos trabalhadores, comecaram a
ser cada vez maiores em virtude da necessidade de pesquisas que comprovassem os resultados
dos investimentos dos fomentos internacionais. Estabelecia-se, assim, uma tensdo entre as(os)
“educadoras(es) de base” e as(0s) “académicas(0s)”. Aos poucos, as atividades de cunho
religioso e voluntario se voltaram para o campo de politicas de esquerda, a fim de superar o
assistencialismo, assim, o campo cientifico foi ganhando forca e transformando as propostas de

acao social em politicas publicas.
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Nesse movimento, o perfil de educadoras(es) trabalhadoras(es) do campo social se
modificou. Rocha, Dias e Santos (2018, p. 80) afirmam que “aos poucos, mesmo ja sendo uma
relacdo de trabalho formal e assalariada, mesmo sem perder as caracteristicas de um
voluntariado ou militancia, a atividade foi se conformando em uma ocupagdo”. Ou seja, o que
era, em geral, um engajamento politico, de militancia, ou religioso, das(os) “educadoras(es) de
base”, depois chamados de “educadoras(es) populares”, progressivamente foi substituido e
sendo profissionalizado, restringindo-se mais as praticas ndo escolares, pela via da politica
publica de Assisténcia Social, diferentemente da Educacdo Popular que também teve forte
representatividade na instituicéo escolar.

Nesse sentido, Dias (2018) reflete acerca do percurso historico de educadoras(es) sociais
no Brasil, a partir da obra de Landim (1993), sobre a constituicdo das ONGs no pais, resumindo
esse processo em quatro momentos diferentes do percurso dessa ocupagdo: 1) 1950 — 1960:
marcado por um fazer de cunho voluntério, religioso e militante; 2) 1970 -1980: marcado pela
redemocratizacdo politica do pais e pela profissionalizacdo das ONGs; 3) década de 1990:
marcada pelo inicio do processo de institucionalizacdo das Politicas Publicas de Assisténcia
Social; 4) ultimos 20 anos de diferentes formas de organizacdo autdnoma de educadoras(es)
sociais brasileiras(os) — em associacdes e féruns.

Contudo, foi a partir dos anos 2000 que as ac¢des que vinham se desenvolvendo em
grande parte por instituicdes do terceiro setor de modo bastante particularizado, no sentido de
qgue haviam diferentes projetos e propostas que iam sendo executados de acordo com as
concepcdes de cada instituicdo, foram organizadas mais fortemente como politicas publicas. A
implementac&o do Servigco Unico de Assisténcia Social (SUAS) estruturou e organizou servigos
que ja vinham sendo oferecidos e criou um sistema que os articula, com o intuito de garantir 0s
direitos da populacdo. As ONGs continuam participando desses servicos, mas recebendo verba
publica para sua execucgao.

Os servicos de cunho educativo, em sua maioria, contam com a participacdo de
educadoras(es) sociais (em alguns casos usando a nomenclatura de orientador(a) social) e outros
técnicos, que geralmente sdo assistentes sociais, psicologas(os) ou pedagogas(os). Desse modo,
boa parte da Educacdo Social se organiza pela via da politica de Assisténcia Social e atende,
portanto, criangas, adolescentes, jovens, adultos e idosos.

Destaca-se também que ha grande diversidade de praticas, servicos e publicos dentro do
que se tem entendido como Educagdo Social no Brasil. Nesse sentido, Ribas Machado (2010)
cita alguns destes componentes: ONGs, instituicdes de acolhimento institucional, espacos de

privacdo de liberdade, hospitais, educacdo de jovens e adultos, movimentos sociais (0 autor
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entende que muitas praticas sdo educativas em movimentos sociais e que a propria participagdo
ja configura um tipo de formacéo), projetos e programas sociais, bem como escolas — entende-
se que a Educacdo Social também pode ocorrer no contraturno escolar, por exemplo, no
programa Mais Cultura nas Escolas, proposta dos Ministérios da Cultura e da Educagdo.®
Podem-se incluir, ainda, Centros de Referéncia de Assisténcia Social (CRAS), Centros de
Referéncia Especializado de Assisténcia Social (CREAS) e espaco da rua (considerando
programas que atendem a populacédo de rua, que contam com educadoras(es) sociais em sua
equipe). No que tange ao publico atendido, atualmente, todas as faixas etarias tém sido
contempladas nesses diferentes servicos, tendo como prioridade infancias, adolescéncias,
juventudes e idosos.

Destaca-se que ha uma variedade de atribui¢6es de educadoras(es) sociais, que varia de
acordo com o servico no qual atua. No Acolhimento Institucional, por exemplo, educadoras(es)
sociais acompanham a rotina de criancas, adolescentes, pessoas com deficiéncia ou idosos,
assim, o cuidado é uma categoria importante para essa atuacdo em especifico. De acordo com
Avoglia, Silva e Mattos (2012, p. 273), nesse contexto, o(a) educador(a) ¢ responsavel pela
salde, alimentacdo, higiene, apoio escolar, acompanhamento em programas externos, tais como
escola, atividades culturais e esportivas, além de propiciar brincadeiras que favorecam a
interacdo educador-crianga”.

J& em um servico que atende no contraturno escolar, como, por exemplo, o SCFV, o
carater pedagdgico da acdo € muito mais explicito, pois é a partir da intencionalidade
pedagdgica que a(o) profissional ird perseguir 0s objetivos propostos pela politica publica,
primando por oportunizar as criangas um espaco de convivio e fortalecimento dos vinculos
familiares e comunitérios, acesso a cultura e arte, ampliacdo de conhecimento de mundo. No
Servico de Abordagem Social, o(a) educador(a) social realiza abordagem de pessoas em
situacdo de rua, trabalho infantil, mendicancia, entre outros, a fim de contribuir para a garantia
de direitos desses individuos, acesso a diferentes redes e servigos publicos, reinsercao familiar,
por meio de uma escuta atenta, acompanhamento e orientagdo (BRAVIN, 2014).

Na Socioeducacéo, parte da Educacdo Social na qual pessoas em conflito com a lei
cumprem medidas socioeducativas, muitas vezes ainda predomina um fazer que precisa superar
a visdo de “agente de seguranca” e pensar 0 papel educativo e o carater pedagogico das a¢oes
de educadoras(es) sociais junto a esse publico em especifico (COSTA; ALAPANIAN, 2013).

Na Aprendizagem Socioprofissional, é tarefa de educadoras(es) promover a iniciacdo

31 Disponivel em: http://www.cultura.gov.br/maisculturanasescolas.
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profissional a partir de propostas pedagdgicas que contemplem o desenvolvimento pessoal e a
cidadania, para além das questdes mais técnicas (BRASIL, 2017). Assim, as propostas
educativas dentro dessa politica devem superar a perspectiva punitiva, oportunizando ao
individuo um espaco de fala, de reflex@o sobre seus processos de vida e sobre o ato infracional
cometido, acompanhamento no periodo de responsabilizagdo, acesso a outras politicas publicas,
ressocializagdo, construcdo de projetos de vida que estejam de acordo com a realidade,
desenvolvimento de pensamento critico e autoconhecimento e (re)conhecimento historico.

Para Craidy (2015, p. 74), “o que caracteriza o educador € que ele atua intencionalmente
em favor do desenvolvimento humano, desenvolvimento de saberes, mas também de formas de
ser e existir”. E, pois, a partir do didlogo com suas(seus) educandas(os) que o(a) educador(a)
(co)constréi, com elas(es), suas praticas cotidianas. Ensinar e aprender sdo papéis
desempenhados por todas(os) as(0s) participantes desse processo e ndo se referem a conteddos
escolares, mas a tudo que diz respeito a vida, as comunidades, as historias, aos sonhos e a
garantia de direitos dos atendidos (ROCHA; LEMOS; ALVES, 2019).

Ja na Aprendizagem Socioprofissionalizante, 0 que pode ser observado a partir desta
investigacao, é que o papel da(o) educadora(or) social € mediar os processos de aprendizagens
relacionadas ao mundo do trabalho, de modo que a(o) educanda(o) possa desenvolver
habilidades e potencialidades que facilitem sua inser¢do no mundo do trabalho de modo critico
e consciente. A Lei da Aprendizagem, n°® 10.097, de 19 de dezembro de 2000, e as notas técnicas
(BRASIL, 2017) e resolugbes que ddo as diretrizes para a execucdo da Aprendizagem
Profissional pela via da politica de assisténcia social, preveem, ainda, que no minimo 50% da
carga horéria dos cursos de iniciacdo profissional se dediquem aos desenvolvimento pessoal
das(os) adolescentes e jovens atendidos, o que significa que a(o) educadora(or) precisa
desenvolver um trabalho pedagdgico que promova o desenvolvimento integral das(os)
educandas(0s).

Assim, de modo geral, as atribuicdes de educadoras(es) sociais sdo: construir um espaco
dialégico no qual as(os) educandas(os) possam desenvolver autonomia para realizar suas
proprias escolhas de vida (UCAR, 2016a); acompanhar individuos e familias tendo em vista a
construcdo de vinculos (BRASIL, 2009); promover atividades coparticipativas com as(0s)
usudrias(os) dos servicos, com as familias e as comunidades (ROMANS; PETRUS; TRILLA,
2003); favorecer o desenvolvimento pessoal, familiar e comunitario para a melhoria das
condicBes de vida das pessoas, por meio de metodologias e técnicas pedagogicas, sociais e
psicoldgicas (PEREZ SERRANO, 2015): mediar e fomentar os processos de aprendizagem,

considerando as historias de vida, os saberes das comunidades e as potencialidades das pessoas
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(ROCHA; LEMOS; ALVES, 2019).
De acordo com analises parciais de uma pesquisa realizada com educadoras(es) sociais
a partir da participacdo em um curso de formacdo (ROCHA; BAUM; ROZEK, 2017), realizado
em 2016, que teve como objetivos: a) compreender as percep¢des das(os) educadoras(es)
sociais a respeito de sua préatica e b) articular as concepcdes e as necessidades do(a) educador(a)
social com a perspectiva da formacao dessa(e) profissional, foi possivel perceber que as(os)
educadoras(es) reconhecem a complexidade do trabalho que realizam, percebem a importancia
de ampliar os seus conhecimentos a respeito dos contextos nos quais estdo inseridas(os) e
sentem a necessidade de formacdo especifica, na qual possam abordar teméticas como
violéncia, pobreza, educacdo para a paz, resolugdo ndo violenta de conflitos, entre outras.
Rocha, Baum e Rozek (2017, p. 19) ressaltam que, a partir das
analises iniciais, evidencia-se a necessidade de uma formacdo que abranja desde
questbes pedagogicas elementares até questdes de compreensdo historica e de
conjuntura social, de modo que os educadores compreendam como séo forjadas as
desigualdades que atingem diretamente o publico que atendem e para que tenham
ferramentas que lhes permitam delinear da melhor forma as agdes educativas,

perpassando a formacdo humana, com vistas a dar suporte a pessoa do educador,
considerando as diferentes demandas do seu fazer cotidiano.

Assim, em relacdo a formacdo de educadoras(res) sociais, entende-se que tal
profissional tem um compromisso social, educacional, cultural e pedagdgico para com a(0)
educanda(o). Em seu cotidiano, precisa promover uma parceria para a descoberta de novos
conhecimentos a respeito do mundo e da vida, de forma coletiva, mas também contribuindo
para o desenvolvimento individual de cada educanda(o), com o intuito de promover formas de
aprender que sejam ferramentas para que cada um(a) atue como sujeito que transforma e
modifica seu contexto. Nesse sentido, alguns questionamentos se apresentam, por exemplo:
as(os) educadoras(es) sociais compreendem a complexidade de sua funcdo? Como a agéo
pedagogica pode ser orientada para apoiar o desenvolvimento da(o) educanda(o) em suas
diferentes dimensdes? Como construir um espaco dialdgico para a producdo de conhecimento?
Como promover o pensamento critico e a autonomia das(0s) educandas(0s)? Quais concepcdes
tém embasado a préatica de educadoras(es) sociais, levando-se em consideracdo que muitas(os)
delas(es) ndo tém formacdo ou sdo de diferentes areas? Quanto as préaticas da area tém sido
repressoras e reprodutoras?

Tais questionamentos perpassam os diferentes espacos e servigos nos quais hoje se faz
a Educacdo Social no pais, bem como os construtos tedricos que tém se constituido na area.

Sabe-se que a formacdo, ainda incipiente, e as pesquisas no campo tém planteado inimeros
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guestionamentos, ainda com poucas respostas, no intuito de construir novos conhecimentos que
colaborem para o desenvolvimento da area. A ampla questdo da formacao da(o) educadora(or)
social, como ja salientado, tem sido um espaco de tensdes no qual se apresenta, inclusive, uma
disputa entre os diferentes campos cientificos. O fato € que, de acordo com a perspectiva
apresentada nesta tese, entende-se que a formagdo do(a) educador(a) é tdo complexa quanto
o(a) proprio(a) educador(a). E, nesse sentido, defende-se que a perspectiva aqui apresentada é

uma das facetas importantes de sua formacao.
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4 PRINCIPIOS EPISTEMOLOGICOS E METODOLOGICOS

4.1 Epistemologia Qualitativa e Metodologia Construtiva-Interpretativo

Na histéria humana ocidental, o positivismo separou facetas importantes no
desenvolvimento humano, a partir dos seus esfor¢os de categorizagao. Desse modo, o cientifico,
fortemente relacionado ao empirico, reduziu complexidades significativas para a compreenséo
dos processos humanos. Nesse cenario, 0 interesse ontologico, no que se define como
psicoldgico, torna-se secundario em relagdo aos processos de operacionalizac¢do. Ha, entdo, uma
retracdo empirica da natureza dos conceitos. Além disso, muitas vezes, teorias sdo concebidas
como dogmas, e ndo como sistemas de base para as construgdes tedricas das pesquisas e praticas
pertinentes ao proprio desenvolvimento do homem e do sistema no qual se faz (GONZALEZ
REY, 2012a).

Durante décadas, o pensamento positivista foi hegemonico nas ciéncias em virtude de
sua efetividade e contribuicio para o avanco das ciéncias naturais. E um modelo que, na pratica,
se tornou essencialmente descritivo, quantitativo e experimental, que prima pelo empirico,
utiliza-se de um método rigido, com o intuito de captar a realidade tal e qual, sem considerar as
interferéncias subjetivas (GONZALEZ REY, 2017b). De acordo com Gonzélez Rey e Mitjans
Martinez (2017b), apesar de as décadas de 1980 e 1990 terem sido demarcadas por uma
importante guinada da ciéncia em direcdo a pesquisa qualitativa, ainda continuaram a
predominar, por detras do véu da investigacdo qualitativa, concepcbes de base epistemoldgica
predominantemente quantitativa positivista. Os autores evidenciam, entdo, que “um dos
aspectos que mais se sobressai na definicdo da Epistemologia Qualitativa foi o de destacar que
a diferenca entre pesquisa qualitativa e quantitativa ndo era apenas metodologica, mas
epistemologica” (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017b, p. 8).

Desse modo, a forte cultura de dualidades opositoras e excludentes, caracteristica do
pensamento predominante nas Ciéncias Sociais, contribuiu significativamente para a
compreensdo de um homem fragmentado: individual versus social, afetivo versus cognitivo,
consciente versus inconsciente, entre outros. Pode-se, nesse interim, referir-se a pesquisa
cientifica, na qual muitas vezes as bases epistemoldgicas ndo estao articuladas com os caminhos
metodologicos, 0s quais, muitas vezes, sdo aprioristica e rigidamente definidos (GATTI, 2010),
sem considerar que os dois, teoria e método, estdo em constante construcéo e transformacéo,

ndo sao estaticos e ndo podem sé-lo, pois se trata exatamente de construir novos conhecimentos.
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Sobre a dicotomia entre teoria e empiria, Gonzélez Rey (2017d) infere que na concepgao
positivista os construtos tém sido apresentados como dois momentos distintos, dando énfase ao
empirico como fonte da verdade, enquanto o tedrico é considerado apenas como um recurso
para sistematizar e organizar os dados obtidos por meio do empirico. Assim, destaca o autor
que nessa vertente epistemoldgica “a teoria ndo contém nada que ndo sejam evidéncias
empiricas” (GONZALEZ REY, 2017d, p. 251, tradug&o nossa).

Desse modo, a ado¢édo da Epistemologia Qualitativa, nesta investigacao, tem a intencéo
de gerar novas e mais profundas compreensdes sobre os fendmenos de constituicdo subjetiva
de educadoras(es) sociais, pois, compreende-se que, para tanto, se faz necessario superar as
tradicBes rigidas, instrumentais e quantitativas da ciéncia — que dicotomizam o sujeito e
supervalorizam suas praticas, como se elas ndo estivessem intimamente atreladas ao individuo
que as realiza, & sua constituicio subjetiva. E impossivel transformar o fazer de modo
consistente quando as mesmas concepgdes, crencas e dimensdes da formagéo do(a) professor(a)
ou educadora(a) continuam sendo o foco; ou seja, quando ndo ha uma guinada epistemoldgica
no que se refere a construcao do conhecimento cientifico. Dai que os intentos de superar velhos
problemas na area da Educacdo continuam sem grandes avancos.

Cabe salientar, assim, que a Epistemologia Qualitativa constitui 0s principios
suleadores® desta investigacéo, que, juntamente com a Teoria da Subjetividade, dé sustentacéo
ao método da pesquisa, portanto, ndo se trata do método em si. Este ultimo refere-se a
Metodologia Construtiva Interpretativa.

Postas essas observacdes iniciais, € importante refletir, ainda que de modo breve, acerca
de aproximacdes e distanciamentos da epistemologia aqui adotada para com outros paradigmas
cientificos, de modo que seja possivel situar-se ontoldgica e epistemologicamente como
investigacao cientifica.

Mais uma vez destaca-se que, de modo geral, o conceito de ciéncia ao longo da histéria
tem estado diretamente relacionado com a possibilidade de comprovar hipbteses a partir do
empirico. A epistemologia moderna dominante, historicamente reconhecida como positivismo,
se apoia essencialmente no fendmeno, na forma em que a realidade se apresenta, “no teniendo
en cuenta que la propia configuracion tedrica que sustenta todo aparato cientifico se apoya sobre

un conjunto de elementos cosmovisivos que son expresion de la época en que el cientifico vive”

32 Termo cunhado por Paulo Freire, utilizado no livro Pedagogia da esperanca (1994), com o intuito de contrapor
0 hegemonico termo “nortear”, chamando a atencéo do leitor para a sua conotagdo ideoldgica. O autor, ao utilizar

“sulear”, busca tensionar a heranga colonial que o Brasil e os paises da América Latina carregam, sem sequer
questiona-las, muitas vezes (STRECK; REDIN; ZITKOSKI, 2008).
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(GONZALEZ REY, 2017b, p. 229). Ou seja, sem sequer considerar que a cultura e a historia,
de quem investiga e do proprio objeto investigado, tém um importante papel na constru¢do do
conhecimento, o que acaba por instaurar a crenca de que o conhecimento é universal e preditivo.
Ainda, na medida em que ndo se preocupa com a esséncia, mas com a forma em que o0s
fenbmenos se expressam empiricamente, é indutivo.

Cabe ressaltar que o positivismo, inaugurado por Comte (1798-1857), surgiu no
impactado contexto socioecondémico europeu pés Revolucdo Industrial e tinha como principal
objetivo reorganizar as estruturas da sociedade. Naguele momento, as verdades da Igreja foram
substituidas pelas verdades da ciéncia, e a responsabilidade por explicar e prever os fenbmenos
passou a ser do homem. Nessa perspectiva, e com forte orientacdo liberal de Comte, a ciéncia
passou a cumprir o papel de defensora dos interesses daqueles que detinham o poder
econémico, objetivo impulsionado pela falsa perspectiva de neutralidade perpetrada nesse
posicionamento (MEKSENAS, 2011).

Nesse sentido, como salienta Fourez (1995), é possivel inferir que uma realidade pode
ser interpretada, lida e até mesmo justificada por uma infinidade de teorias. Para exemplificar,
0 autor utiliza-se de analogias com histérias em quadrinhos. Havendo uma sequéncia de
quadrinhos sem uma narrativa escrita, o leitor pode, de acordo com seus desejos, crengas e
concepgdes, criar diferentes histdrias e, certamente, cada pessoa o faré a sua maneira, resultando
em uma vasta possibilidade de aplicacdo para as mesmas imagens. Quando esse movimento é
linear e desconsidera fatores como histéria e contexto de producéo do real, a tendéncia é que o
conhecimento produzido se preste aos interesses de quem o produz, havendo, assim, um cunho
utilitarista do conhecimento.

Contudo, cabe destacar que a primeira divergéncia com o positivismo veio da area da
Fisica, com a aparicdo da teoria da relatividade de Einstein (1879-1955), quando ele propds
relativizar os conceitos de espaco e tempo, tidos como dimensdes absolutas da realidade na
perspectiva do modelo descritivo. Gonzélez Rey (2017b) ressalta duas importantes
contribuicdes da mecénica quantica nesse sentido: 1) orientou as investigacées em dire¢do ao
mundo de relages entre microparticulas, as quais durante muito tempo foram inobservaveis,
desenvolvendo uma elaboracdo teorica a partir de indicadores de comportamento desses
elementos subatdmicos. Desse modo, construtos tedricos complexos foram elaborados,
incluindo o atomo, compreensdo tedrica que sofreu complexas modifica¢des ao longo dos anos;
2) na questdo metodoldgica, foi e ainda tem sido cenario de uma importante modificac&o, pois

utiliza os instrumentos intervindo e afetando o curso das microparticulas, tornando-se também
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um elemento participe da construgdo de conhecimento e rompendo com a ideia de neutralidade
do instrumento de investigag&o.

E possivel ressaltar, ainda, que varias perspectivas foram se desenvolvendo em oposicéo
ao pensamento positivista, como a fenomenologia e 0 pds-positivismo. Gonzalez Rey (2017b)
ressalta que de todos os enfoques que se desenvolveram como alternativa ao positivismo o que
teve maior expressdo foi a fenomenologia de Husserl.3* O autor compreende que a
fenomenologia na perspectiva husserliana esta orientada ao estudo da consciéncia, entendendo-
a como um elemento essencial no processo de configuracdo do conhecimento, pois é na
consciéncia que os objetos tém significado. Assim, apesar de colaborar para a superagdo do
conceito estatico de ciéncia, de verdade cientifica, a fenomenologia ainda mantém alguns
compromissos ideoldgicos e histéricos com a tradicdo positivista, quando absolutiza os
aspectos subjetivos do sujeito no processo de constituir-se como tal, “ignorando o momento
objetivo representado pela realidade” (GONZALEZ REY, 2017b, p. 253, traducfo nossa); ou
seja, supde que o individuo seja capaz de produzir um relato que permita acesso pleno a
experiéncia vivida por ele. Assim, nessa perspectiva, a pesquisa tem como base a descricdo das
experiéncias tal como acontecem no cotidiano, em todas as esferas da vida, segundo a dicotomia
objetivo/subjetivo, entendendo “objetivo” como realidade e “subjetivo” como o que € interno
do individuo.

Gonzélez Rey e Mitjans Martinez (2017b) destacam que outro momento importante na
ruptura com as epistemologias empiristas prevalentes nas ciéncias naturais foi a negacdo dessa
epistemologia por Heidegger (1889-1976) e Gadamer (1900-2002) e a énfase dada pelos
filésofos a hermenéutica. Apesar disso, consideram ainda que seus posicionamentos levaram a
negacao de: a) sistemas tedricos abrangentes; b) organizaces ontoldgicas diferenciadas das
realidades e processos humanos; e c) capacidade de produzir conhecimento a partir de teorias
que especificavam distintas areas do saber.

Nesse recorrido historico da ciéncia, os autores pontuam que 0s termos subjetividade,
individuo, epistemologia, conhecimento e ontologia “ficaram fora de moda” nas ciéncias
sociais criticas (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017b, p. 24), nas décadas de
1980 e 1990, sendo substituidos por discurso, diadlogo, determinismo relacional, jogos de
linguagem e praticas discursivas. Desse modo, as primeiras categorias perderam seu valor,

segundo os autores, porque foram excluidos da Modernidade pelos seus significados.

3 Filésofo alemdo (1859-1938), o maior expoente da corrente filosdfica da fenomenologia.
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A partir do posicionamento critico acerca da produgdo de conhecimento de antemao
apresentado, Gonzalez Rey, partindo dos estudos da personalidade, passou a ter como foco, na
década de 1990, a subjetividade, intensificando a necessidade de uma nova epistemologia que
pudesse dar conta desse complexo fendmeno. De acordo com Gonzéalez Rey e Mitjans Martinez
(2017h, p. 24) o projeto de subjetividade

abre-se infinitamente aos microcosmos de imaginacéo, fantasia e criacdo humana, os
quais carregados de emocdo, ndo pretendem elucidar os caminhos da subjetividade,
mas acompanha-los em seus desdobramentos ndo preditivos, que avangam em

constantes tensdes com a razdo, mas que Sempre escapam ao Seu controle e
intencionalidade.

Fica evidente que a complexidade de tal fenbmeno jamais poderia ser penetrada,
interpretada, na légica dura e linear do pensamento positivista, pois, para tanto, é necessario
romper com a logica dicotdbmica dos fendmenos, que tém generalizado as constru¢ées humanas,
simplificando os fatos como bons ou maus. Cabe destacar, entéo, que

pensar que el momento empirico puede reportar productos terminados, lineales con
los conceptos tedricos, responde a una falsa expectativa hacia lo empirico donde éste
se comprende como criterio Ultimo de verdad y fuente absoluta de conocimiento,

criterios que lo identifican en el modelo positivista. (GONZALEZ REY, 2017d, p.
253).

Assim, destaca-se que a ciéncia é conhecimento e explicacdo, ndo mera descri¢do do
empirico; e, quando se trata de fendmenos como a subjetividade, fazer ciéncia, ou seja, construir
conhecimento cientifico, gerar zonas de inteligibilidade, requer apreender e interpretar uma
expressao psicoldgica que é dindmica, processual e dialética. Nesse sentido, € imprescindivel
compreender, também, o carater histérico e cultural do homem, negando qualquer tipo de
postura de neutralidade na ciéncia.

Gonzalez Rey (2005b) ressalta que na perspectiva da Epistemologia Qualitativa a
construcdo do conhecimento fundamenta-se, especialmente, em trés principios: 1) tem carater
construtivo interpretativo, o que implica compreendé-lo como produgdo permanente, “nio
como uma apropriagdo linear” de algo pronto (GONZALEZ REY, 2005b, p. 5); 2) a legitimag#o
do singular como fonte de conhecimento — nesse sentido, a pesquisa é considerada producéo
tedrica no que tange a construcdo interpretativa do pesquisador a partir do arcabouco tedrico
com o qual realiza tais construcdes; e 3) a pesquisa nas ciéncias antropossociais precisa ser
entendida como um processo de comunicagéo e dialogo, visto que grande parte dos problemas
sociais e humanos emerge, direta ou indiretamente, na comunicagéo entre as pessoas. Assim, a

comunicagéo se torna um espaco privilegiado para a investigacao.
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Salienta-se, entdo, que a Epistemologia Qualitativa entende que a ciéncia tem carater
processual e é produzida a partir da interacdo ativa do homem, que carrega consigo uma
historia, que trata de um objeto igualmente histérico e mutavel, integrado simultaneamente em
multiplos sistemas de relacdo com a realidade. Nesse complexo sistema, o individuo que
participa de uma investigagdo ndo é passivo, ndo € um mero informante. Tampouco a(o)
investigadora(or) utiliza-se de uma informacédo para simplesmente significar uma realidade. A
informacao vai sendo construida por ambos em uma perspectiva de dialogicidade.

A “Epistemologia Qualitativa defende o cardter construtivo interpretativo do
conhecimento, o que de fato implica compreender o conhecimento como produgéo e ndo como
apropriagdo linear de uma realidade que se nos apresenta” (GONZALEZ REY, 2012c, p. 5), 0
que, de acordo com o autor, permite criar zonas de sentido. Espacos de inteligibilidade
produzidos a partir da pesquisa cientifica, mas que jamais sdo tidos como verdade final, ndo se
esgotam em si mesmos e abrem espago para o0 aprofundamento e para novas construcoes
tedricas.

Nesse sentido, destaca-se que as zonas de sentido sdo “[...] espacgos de inteligibilidade
gue se produzem na pesquisa cientifica e ndo se esgotam na questdo que significam, sendo que
pelo contrério, abrem a possibilidade de seguir aprofundando um campo de construgio tedrica”
(GONZALEZ REY, 2012c, p. 6). Ou seja, sdo sentidos subjetivos “organizados” por zonas,
interconectados de acordo com a subjetividade do sujeito, relacionados a uma “tematica”, a
uma experiéncia, que, em uma investigacao, permitem que o pesquisador perceba um caminho
de interpretacdo dos sentidos subjetivos para compreender o fendmeno ao qual investiga, dentro
do complexo sistema da subjetividade.

Para que uma investigacdo seja coerente com tal perspectiva epistemoldgica, é
necessario que sua metodologia também se alimente desse mesmo viés paradigmatico. Assim,
destaca-se que a metodologia € o que permite a uma(um) investigadora(or) planejar o0 modo
pelo qual, pelo menos inicialmente, ira perguntar, ird penetrar as regularidades do objeto
investigado, a partir de um conjunto de instrumentos (GONZALEZ REY; MITJANS
MARTINEZ, 2017a). Nesse sentido, os procedimentos metodoldgicos e a teoria constroem uma
unidade indissociavel, pois ambos permitem o desenvolvimento um do outro. Assim, “falar de
metodologia qualitativa implica um debate tedrico-epistemologico, sem o qual é impossivel
superar o culto instrumental derivado da hipertrofia que considera os instrumentos vias de
producio direta de resultados na pesquisa” (GONZALEZ REY, 2012c, p. 3). Ou seja, €
necessario que a(o) investigadora(or) conceba o objeto de estudo, a(o) informante, a

subjetividade, como processos complexos e em constante transformacdo, superando a



108

dicotomia entre objetividade e subjetividade, social e individual, emocGes e cognigédo, para
compreendé-los em um escopo ontoldgico-epistemoldgico-metodoldgico especifico. Neste
caso, refere-se ao Método Construtivo-Interpretativo.

Enfatizar o carater construtivo-interpretativo da pesquisa significa que uma das
principais propriedades da metodologia é a sua natureza tedrica. Desse modo, orienta-se para a
construcdo de modelos compreensivos a respeito do que se propde a estudar, j& que parte do
principio de que o conhecimento é um processo de construcdo, legitimado pela capacidade de
producao de novas concepgdes “no curso da confrontagdo do pensamento do pesquisador com
a multiplicidade de eventos empiricos coexistentes no processo investigativo” (GONZALEZ
REY, 2005b, p. 7). O conhecimento ndo e uma realidade pronta para ser conhecida e ordenada
de acordo com categorias universais. Ademais, outro principio importante dessa perspectiva é
considerar a teoria como um modelo tedrico em desenvolvimento, ndo como uma verdade
pronta e estatica, assim, “a significa¢do de cada registro empirico durante o desenvolvimento
de um sistema tedrico €, necessariamente, um ato de producéo tedrica, pois € inseparavel do
sistema tedrico” (GONZALEZ REY, 2005b, p. 7).

Apesar de serem dois momentos de um mesmo processo, € importante diferenciar o
carater construtivo e o carater interpretativo da construcéo do conhecimento. Conforme Rossato
e Mitjans Martinez (2017), o processo interpretativo trata-se de uma producdo de novo
significado a respeito de eventos que ndo tém um sentido a priori; a interpretacdo ocorre ao
longo de toda a investigacdo e vai alimentando novas construc@es. Ja o carater construtivo exige
que a(o) pesquisadora(or) produza inteligibilidades em relacdo as informacdes geradas ao longo
do estudo, a partir de sua base tedrica. E possivel considerar o carater construtivo-interpretativo
das informacdes que as(os) participantes vao produzindo a partir das inducdes e tensdes geradas
no processo investigativo.

Assim, o0 conhecimento ndo se encontra no empirico, na natureza, mas trata-se de
producdo subjetiva dos sujeitos, os quais compreendem o material a partir de seus processos
sociais, culturais, historicos e pessoais. E, para que a producdo de conhecimento seja possivel,
de acordo com essa perspectiva, € necessario resgatar a(o) pesquisadora(or) do lugar de
tabuladora(or) e processadora(or) de dados e transporta-la(o) para o lugar de produtora(or) de
conhecimento, como resultado de uma articulagdo entre construgdo e interpretacao
(ROSSATO; MITJANS MARTINEZ, 2017).

Ao falar sobre concepcbes metodoldgicas, Gonzélez Rey (2017c) cita M. Gouldner, que,
em seu livro La crisis de la sociologia occidental, refere que em qualquer ciéncia as mudangas

fundamentais ndo s@o as que derivam de novas técnicas de investigacdo, nem das formas de
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examinar os dados, mas das compreensdes tedricas e conceituais originadas da maneira como
a(o) pesquisadora(or) vé o mundo. Nesse sentido, o autor lembra que o desenvolvimento do
Método Construtivo-Interpretativo se pauta na compreensdo de uma subjetividade, entendida
como um complexo de sistemas e subsistemas psicoldgicos, estreitamente relacionados entre
si, nos quais os conteudos e sua expressdo funcional se manifestam de forma simultanea e
maltipla.

Nesse sentido, compreende-se que as realidades dos homens ndo sdo apenas discursivas,
mas subjetivas, justamente porque a subjetividade tem um papel essencial na producéo dessas
realidades, se considerado que o humano produz e é produzido pelo real (GONZALEZ REY;
MITJANS MARTINEZ, 2017b). Assim, a producdo de conhecimento, a ciéncia, precisa
interpretar a subjetividade, para além de considerar o discurso, como forma de compreender as
multiplas formas de manifestacdo-ocultacdo dos processos humanos. Desse modo, considera-
se que a perspectiva dialdgica, a construcdo de um dialogo flexivel e sincero, é uma importante
ferramenta para a pesquisa cientifica.

Nesta investigacdo pretendeu-se, durante a construcdo da informacdo com o0s sujeitos,
ndo centrar o olhar e a escuta da investigadora em uma perspectiva hermenéutica, mas orientar-
se para o0 sujeito da linguagem; escutar as historias de vida e de aprendizagem e estabelecer um
didlogo que permitisse perceber a acdo e o pensamento do sujeito que narra, dentro de um todo,
que expressa emocOes e que se conta a partir do hoje, acessando diferentes configuragdes e
sentidos subjetivos e emocionalidades, gerando novos sentidos subjetivos, a partir da narrativa
e do didlogo, com o (re)viver das experiéncias que conta, considerando que a subjetividade
integra o individual e o social, o interno e o externo, o cognitivo e o afetivo, as emogoes, e que
ela “vem a tona na articulagio inseparavel do simbélico com o emocional” (GONZALEZ REY;
MITJANS MARTINEZ, 2017b, p. 22).

Segundo Gonzalez Rey (2012c, p. 115), a construcdo da informacao é um dos momentos
mais dificeis da realizacdo da pesquisa qualitativa, pois, muitas vezes, as(0s) pesquisadoras(es)
tratam o material empirico “como se fosse portador de uma verdade tinica”. Assim, tentam
encontrar nos dados essa verdade, empreendendo um caminho descritivo, proprio do
positivismo. Superar esse modo de funcionar na pesquisa ndo é tarefa simples e exigiu
aprofundamento teorico e mudanca de perspectiva epistemologica, esforgos estes que buscou-
se empreender da melhor forma possivel nesta investigagao.

Ainda, segundo o autor, a prioridade dada a descricdo como fungdo principal da(o)
pesquisadora(or) revela o fantasma empirista e a atribuigdo de um carater indutivo-descritivo a

pesquisa qualitativa, impossibilitando o desenvolvimento de modelos teoricos sobre a
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informagdo produzida, de modo a permitir “visibilidade sobre um nivel ontologico ndo
acessivel a observacdo imediata através da construcdo teorica de sentidos subjetivos e de
configurac@es subjetivas envolvidas nos diferentes comportamentos e produgdes simbdlicas do
homem” (GONZALEZ REY, 2012c, p. 116).

Assim, de acordo com o referencial tedrico adotado nesta investigacao, entende-se que
a informacéo é construida pela(o) pesquisadora(or) e pelos sujeitos a partir da instauracéo de
um processo dialégico-comunicacional, protagonizado por todas(os) as(os) participantes da
pesquisa. Desse modo, a pesquisa desenvolveu-se a partir de dindmicas conversacionais que
ocorrem em encontros individuais com a(0) participante, nos quais, a partir de suas historias de
vida e de aprendizagem, suas histérias como educadora(or) social, foi possivel construir
informacdes e interpreta-las, proporcionando sinteses tedricas em permanente processo e a
elaboracdo de indicadores, a partir dos quais buscou-se delinear o campo da pesquisa, € a
construcdo de hipdteses a fim de responder as questdes propostas.

Cabe salientar que as sinteses tedricas referidas anteriormente estdo sempre envolvidas
com representacdes teoricas, valores, cultura e histdrias da prépria pesquisadora. Entretanto,
também estiveram abertas ao momento empirico, do mesmo modo que as novas ideias que
foram surgindo no campo empirico. A possibilidade do novo, contudo, ndo exclui um marco
referencial prévio adotado pela pesquisadora. E importante, entretanto, que esses marcos
tedricos ndo sejam entidades fixas e fechadas, que ndo possam dialogar com as informacdes
que aparecem ao longo da pesquisa.

Destaca-se que, nessa perspectiva, analise e interpretacdo ndo sdéo momentos isolados
ou posteriores a construcdo da informacdo com as(os) participantes, trata-se de um processo
simultaneo, no qual a(o) pesquisadora(or) precisa ir trabalhando as informagdes, construindo
indicadores — unidades essenciais da informacao —, a partir de um todo complexo e nédo apenas
do dito ou do escrito. Ou seja, a interpretacdo foi feita a partir do didlogo, de como o individuo
se porta, age ou reage a alguma colocacdo da pesquisadora, suas fei¢des, pausas, expressoes
corporais, 0 que acrescenta ou retira de uma histéria contada. Assim, apresenta-se o carater
construtivo e interpretativo dessa perspectiva: a flexibilidade, abertura e recursividade entre os
diferentes momentos da construcao da informacéo e sua interpretacao.

Sobre os indicadores, cabe salientar que eles representam o esforgo interpretativo do
pesquisador, permitindo a tessitura de um conjunto de reflexdes do pesquisador, em uma analise
integrada, das informacgdes da pesquisa, podendo, no decorrer da construcdo da informacao,
pela coeréncia e encadeamento entre os indicadores, desdobra-se em hipdteses (GONZALEZ
REY; MITJANS MARTINEZ, 2017b). Nesse sentido, Muniz (2015, p. 111) afirma que
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Desta forma, ndo é somente um indicador que formara uma hipétese, mas um conjunto
de indicadores que ndo se delimita pela quantidade, mas sim, pela sustentagdo e
constituicdo de uma trama capaz de subsidiar elaboragdes mais contundentes de se
organizarem como uma hipétese.

Assim, ressalta-se que a partir da construgéo dos indicadores a pesquisadora construiu,
também, hipoteses de interpretacdo, que podem ser aprofundadas ou abandonadas no decorrer
das sinteses teoricas desenvolvidas a partir, também, dos encontros com as(os) participantes.
Portanto, quanto maior for a possibilidade de aprofundamento do dialogo, maior a possibilidade
de construir novas e mais aprofundadas zonas de inteligibilidade acerca do fenémeno estudado.

Apesar da caracteristica da simultaneidade entre construcdo da informacgdo e
interpretacdo por parte da(o) pesquisadora(or), ao retomar os materiais empiricos, a(o)
investigadora(or) da continuidade ao trabalho de construcdo-interpretacéo, estruturando novos
indicadores e hipdteses, gerando novas zonas de inteligibilidade, reorganizando as ideias e as
informagdes. Trata-se de um trabalho subjetivo e intelectual, que outorga ao empirico um lugar
diferente, pois pressupde que um sujeito interpreta e produz conhecimento ao articular as
informacBes no momento empirico com as construces do pensamento d(o) pesquisadora(or),
um movimento essencial nessa perspectiva, denominado por Gonzélez Rey (2002a) de l6gica
configuracional.

Contudo, ainda no que se refere a interpretacdo da(o) pesquisadora(or), cabe ressaltar
que “os sentidos subjetivos ndo podem ser substancializados em conteudos concretos, eles
apenas podem permitir levantar conjecturas sobre a multiplicidade de processos que se
configuram subjetivamente nos estados dominantes que caracterizam uma experiéncia vivida”
(GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017b, p. 51). E, desse modo, os sentidos
subjetivos também ndo se apresentam de modo explicito, mas precisam ser compreendidos a
partir de uma producéo de subjetividade, emocionalidade, experiéncias de vida, cultura, enfim,
a complexidade na qual esté inserida(0) subjetivamente a(0) participante da pesquisa. E a partir
dessa perspectiva de complexidade e constituicdo dialética do individuo que tem se buscado
conceber a prépria constitui¢do da pesquisa cientifica.

E importante explicitar, contudo, que o conceito de complexidade utilizado nessa
perspectiva ndo se refere ao que é de dificil compreensdo ou confuso, mas, refere-se a uma
forma de compreender 0s processos subjetivos como processos que se ordenam
simultaneamente em perspectivas contraditérias, de forma recursiva e histérica. Nesse sentido,

destaca Mitjans Martinez (2005, p. 4) que “complexidade constitui um modo de compreender
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a realidade no qual é reconhecido o carater desordenado, contraditorio, plural, recursivo,
singular, indivisivel e histdrico que a caracteriza”.

Essa nocao de fenémeno complexo no que se refere a subjetividade, remete a concepcao
de Morin (2005), que busca articulacdo de facetas, enquanto o pensamento simplificante as
separa ou reduz. Nesse sentido, “¢ evidente que a ambicdo da complexidade ¢ prestar contas
das articulacGes despedacadas pelos cortes entre disciplinas, entre categorias e entre tipos de
conhecimento” (MORIN, 2005, p. 176-177), tendendo a um conhecimento multidimensional,
que ndo quer todas as informacdes sobre um fendmeno estudado, mas, busca respeitar suas
diversas dimens@es. Tudo isso, de acordo com o autor, significa que o pensamento complexo
comporta o principio da incompletude e do inacabamento. Ademais, reconhecer o carater
complexo do conhecimento e da ciéncia, requer reconhecer suas dimens@es politica, cultural,
historica, ética, sem reduzir tais fenémenos a elas (MORIN, 2005).

Levando em consideracdo tais compreensdes dos fendmenos humanos, fica evidente a
necessidade de epistemologias e metodologias também mais complexas, que permitam a

superacdo das dicotomias, reducionismos e fragmentacdes bastante tradicionais na ciéncia.

4.2 Construcao do Cenério Social da Pesquisa e Participantes

Os participantes desta investigacdao foram uma educadora e um educador social que
apareceram na dissertacdo O aprender como producdo humana: os sentidos subjetivos acerca
da aprendizagem produzidos por adolescentes em situacéo de vulnerabilidade social (ROCHA,
2016), como aqueles com os quais as(os) adolescentes que participaram da pesquisa
conseguiam estabelecer uma relacdo dialégica nos processos de aprendizagem. O estudo foi
realizado no percurso de Mestrado em Educacdo da investigadora que propde esta pesquisa.
Assim, o critério de selecdo baseou-se nas construcdes feitas pelas(os) adolescentes e pela
investigadora, quando percebeu-se que no processo educativo realizado com tais profissionais
eles tinham processos de aprendizagem que se expressavam em maior envolvimento, maior
prazer, nos quais eles mesmos viam maiores possibilidades de aprender e construir com a(o)
ensinante de modo mais horizontal, diferentemente dos percursos escolares dessas(es)
participantes.

Trata-se de educadoras(es) sociais que trabalhavam na Organizacdo Nao Governamental
na qual as(os) adolescentes participavam do Servico de Convivéncia e Fortalecimento de

Vinculos (SCFV), Programa de Erradicacdo ao Trabalho Infantil (PETI) e Jovem Aprendiz.
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Assim, desempenhavam com as(os) educandas(os) atividades educativas variadas no campo da
Educacdo Social, de acordo com as especificidades de cada servigo e das atividades para as
quais foram contratadas(os).

No que se refere as(aos) participantes, uma trabalhava com as(os) referidas(os)
adolescentes como educadora social de arte e cultura, incluindo teatro, reciclagem de papel,
artes plasticas, entre outros; e o outro era, inicialmente, educador social de capoeira, tornando-
se posteriormente educador de referéncia, trabalhando questdes relacionadas a cidadania e ao
desenvolvimento integral das(os) educandas(os). Ambos atuaram no SCFV, mas atualmente
ndo trabalham mais na mesma instituicdo, contudo, ainda sdo referéncia para as(0s)
adolescentes.

Cabe ressaltar, ainda, que inicialmente cinco educadoras(es) sociais foram
selecionadas(os) para participacdo na pesquisa, entretanto, tendo em vista a profundidade da
construgéo de cada caso, considerou-se mais adequado trabalhar nesta investigagdo com apenas
dois. Nesse caso, cabe salientar que a representatividade estatistica ndo € uma preocupacéo,
haja vista o carater singular da subjetividade e a necessidade do didlogo em profundidade para
a compreenséo das configuracdes e dos sentidos subjetivos (GONZALEZ REY; MITJANS
MARTINEZ, 2017b).

No que tange ao cendrio desta investigacdo, considera-se que seja a propria Educacéao
Social, mais especificamente o0s servi¢os de cunho educativo oferecidos pela via da Assisténcia
Social em Porto Alegre e Regido Metropolitana, os quais tém sido oferecidos majoritariamente
pelo terceiro setor, conveniado aos municipios. De modo geral, as instituicdes estdo localizadas
nas regides mais pobres das cidades, nas quais 0 acesso a bens culturais, satde, educacao e
trabalho formal é mais precario. Em grande parte das regides, o trafico de drogas esta localizado
préximo as comunidades, o0 que torna a vida das pessoas ainda mais dificil.

O trabalho de educadoras(es) sociais, nesse contexto, também acaba sendo precarizado,
pela sua necessaria inser¢cdo no ambiente, mas principalmente pela falta de recursos para a
atividade, pela falta de formac&o continuada, bem como de apoio pedagdgico e emocional para
o trabalho com uma demanda significativamente dificil, baixos salarios, espaco fisico limitado,
entre outros. Assim, é importante que tais questbes sejam consideradas quando se busca
compreender a constituicdo subjetiva desses sujeitos e suas relagdes com o aprender, com 0
ensinar e com o0s espacos de trabalho.

Entende-se que é importante que a(0) pesquisadora(or) invista na construgdo de “espago
afetivo” para com as(0s) participantes colaboradores da pesquisa, aspecto que foi perseguido

nesta investigacao. Esse envolvimento intencional por parte da(o) pesquisadora(or) € nomeado
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por Gonzélez Rey (2005b) de construgdo do cenario social da pesquisa e se sustenta pela
compreensdo de que ndo ha como estudar as configuracGes subjetivas fora das relagdes pessoais
e significacdes dos sujeitos. Conforme ja salientado, é imprescindivel que os individuos sejam
participantes ativos na pesquisa, a partir do envolvimento subjetivo no processo de

investigacao.

4.3 Instrumentos

Buscou-se, a construcao de um diélogo flexivel e profundo, no qual a(o) participante da
pesquisa, juntamente com a pesquisadora, refletiram e dialogaram sobre suas historias pessoais
e profissionais, articulando o momento atual com as memorias da(o) participante, processo
nomeado como dindmicas conversacionais. O envolvimento dos participantes na comunicagdo
facilita a expressdo sobre os temas relevantes para as pessoas envolvidas; nesse caso, 0
pesquisador descoloca-se do lugar de “perguntador” para integrar-se na dindmica da
conversacdo (GONZALEZ REY, 2005).

Ressalta-se, entdo, que é no didlogo que aparecem expressfes qualitativas que
oportunizam ao(a) investigador(a) construir o caminho interpretativo-hipotético da pesquisa
(GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017b), processo que exige atencdo das(os)
investigadoras(es). E, pois, muito facil que se estabeleca nesse momento um processo de
perguntas e respostas, que tende a colocar a(o) participante em um lugar de passividade e de
“portadora(or)” de informagdes prontas, que ndo ¢ o mesmo que um didlogo que reconhece o
“outro” e, portanto, sua efetiva contribui¢do a pesquisa em uma relagao de construcao conjunta.

Ainda, é importante ressaltar que “uma relagdo dialdgica, marcada permanentemente
pela coexisténcia da diferenca em um projeto comum, busca criar condi¢fes para que seus
atores se expressem em suas contradi¢cdes” (GOULART, 2017, p. 235). Nesse sentido, ressalta-
se também a importancia da relacdo ja existente entre a pesquisadora e os participantes da
pesquisa, vinculo construido a partir das relacdes de trabalho, fortalecido nos percalcos
encontrados nas trajetdrias como educadores sociais e na superacdo dos desafios. Foi a partir
dessa ligagdo que as dindmicas conversacionais, o dialogo sincero, foram possiveis; a relagéo
vincular foi promotora de expressdes mais livres e auténticas por parte dos participantes,
abrindo espaco para as contradigdes, expressdo das emocdes e até mesmo autenticidade de
ideias.

Desse modo, é importante salientar que o0 espaco que se estabelece entre

investigadora(or) e participantes é construido a partir da emocionalidade — completamente
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diferente de um didlogo mecénico de perguntas e respostas, tal como um questionario. Nesse
sentido, é reconhecida a importancia de conceber o sujeito histérico, que se constitui na cultura,
na cotidianidade, na relacdo com o outro. Construir caminhos interpretativos que véo se
constituindo ao longo dessas complexas trajetdrias requer a possibilidade de um movimento de
ir e vir, de avancar e retomar, permitido apenas pela dialogicidade, pela relacdo de confianga e
pela entrega dos dois atores que participam do processo. Tal perspectiva pressupde o
estabelecimento de uma relacdo que considera os diferentes aspectos que compdem o individuo
— afetivos, emocionais, sociais, cognitivos, culturais — como um todo complexo e integrado.
Para a composicao das dindmicas conversacionais, foram utilizados como apoio alguns
indutores ndo escritos — disparadores para o didlogo — em forma de questdes bastante abertas,

que auxiliaram na composicao e na narracdo das histérias de cada sujeito, tais como:

a) Fale-me um pouco sobre como vocé se tornou quem voceé é hoje.

b) Como vocé se tornou educadora(or) social?

c) Vocé lembra de alguma situacdo marcante em sua vida?

d) Gostaria que vocé me contasse uma aprendizagem significativa.

e) Sobre as pessoas que te ensinaram: quem foram? O que vocé lembra?
f) O que vocé pensa sobre suas(seus) educandas(os)?

g) E sobre o que os outros pensam, 0 que vocé acha?

h) Quais seus maiores desafios como educador(a)?

As dindmicas conversacionais foram iniciadas a partir de tais questdes, entretanto, apos
cada encontro, na medida em que foram sendo construidos os indicadores, novas questdes
foram sendo construidas, tendo em vista compreender se os indicadores realmente tinham
coeréncia nessa construcdo. Como disparadores de dialogo, foram utilizados mais dois recursos:
1) o Completamento de Frases e 2) a técnica projetiva.

O Completamento de Frases refere-se a um numero de frases incompletas que devem
ser completadas pelo participante; um instrumento usado como indutor de informagéo e sem
um fim em si mesmo (GONZALEZ REY, 2005). A construcdo de significados advinda dessa
técnica precisam ser reafirmadas e desenvolvidas a partir de outras técnicas, como por exemplo,
as dindmicas conversacionais. As seguintes frases foram propostas para serem completadas

pelos participantes:

a) Ser educador(a) social é...
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b) Eusou...

c) Sinto-me realizada(o) quando...

d) Sinto-me frustrada(o) quando...

e) Meu trabalho como educadora(or) social...
f) Eu gostaria muito de...

g) Tenho dificuldades...

h) Acredito que...

i) Meus e minhas educandas(0s)...

j) O contexto da populacdo com a qual eu trabalho...

A partir de aspectos citados no Completamento de Frases, foi possivel ampliar as
questdes e utilizar esse recurso como modo de provocar o dialogo com os participantes.

O segundo recurso utilizado como disparador de dialogo foi a técnica projetiva
Psicopedagogica Par Educativo (VISCA, 2002), bastante utilizada na area da Psicopedagogia
como forma de investigar os vinculos do individuo com a aprendizagem e com a(0) ensinante,
que consiste em solicitar que o sujeito desenhe em uma folha branca duas pessoas, uma
ensinando e outra aprendendo. Posteriormente ao desenho foram feitas algumas perguntas sobre
a cena escolhida, desencadeando diferentes dialogos sobre aprendizagem com os participantes.

O campo desta investigacdo durou aproximadamente um ano e meio, tendo inicio em
agosto de 2018 e sendo finalizado em dezembro de 2019. Com cada participante foram
realizados seis encontros e algumas trocas de audios, a medida que sentiam necessidade de
compartilhar alguma ideia a ser aprofundada presencialmente, uma combinacdo feita no inicio
do campo. Os encontros com a educadora social Fiona ocorreram em seu local de trabalho, haja
vista que a instituicdo permitia; os encontros com o educador social Watusi ocorrem na casa da
pesquisadora, pois o seu local de trabalho ndo permitia e, além disso, o fato de ele viver em
uma casa de estudantes ndo proporcionava a tranquilidade necessaria para realizar as dindmicas
conversacionais.

Todas as dinamicas conversacionais foram gravadas em audio, com o consentimento
da(o) participante registrado também em audio. Os arquivos foram também disponibilizados
para a(o) educadora(or) social, a partir da solicitacdo de Fiona. Para a construcao da informacdo,
a pesquisadora ouviu as gravagdes repetidas vezes e foi separando trechos importantes que
compunham a construgdo dos indicadores. Na construcao final, recorreu novamente aos trechos

transcritos e também as gravagoes.
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4.3 Cuidados éticos na pesquisa

Os cuidados éticos sdo, ou deveriam ser, uma preocupacao importante em qualquer tipo
de investigacdo. O que se modifica, de fato, séo os cuidados em si. Nas Ciéncias Humanas e
Sociais, de modo geral, ndo sdo necessarios alguns procedimentos que as Ciéncias Naturais
devem ter: ndo ha teste de medicamentos, riscos ambientais, manipulacdo de elementos
quimicos ou toxicos, por exemplo. As preocupacdes e 0s cuidados sdo outros, ndo menos
importantes, mas diferentes. Nesse sentido, De La Fare, Machado e Carvalho (2014) destacam
que a ética na pesquisa cientifica deve ser um exercicio reflexivo e contextualizado,
considerando as nuances de cada area e sua inser¢cdo no campo.

Uma questdo de extrema relevancia para as Ciéncias Humanas e Sociais, e
principalmente para o referencial tedrico-epistemologico-metodolégico adotado nesta
investigacdo, incide sobre a relacdo que as(os) pesquisadoras(es) estabelecem com 0s
individuos que participam da pesquisa, de modo que eles sejam, de fato, agentes ou sujeitos, e
ndo assujeitados no processo de investigacdo. Uma postura ética por parte da(o) investigador(a)
requer, antes de tudo, respeito pelo outro com o(a) qual se relaciona no transcorrer da pesquisa.
E esse respeito ndo se refere a contribuicdo que o outro pode dar a investigacdo, mas a ele(a),
como pessoa, independentemente de quem seja: respeito as suas crengas, aos seus saberes e a
sua cultura.

Assim, nesta pesquisa, a perspectiva da construcdo de relacdo, a compreensdo de que o
investigar “com o outro” e nio “o outro”, ¢ basilar. E justamente a partir de uma relag&o vincular
significativa, pautada pelo respeito ao sujeito que o outro é potencialmente, que é possivel
construir a informacdo, que, interpretada dentro de um arcabouco teorico especifico, pode se
transformar em conhecimento. Considera-se, entdo, que o principal cuidado ético da pesquisa
nas Ciéncias Humanas e Sociais reside na concepcao que as(0s) pesquisadoras(es) constroem
acerca do outro, daqueles com os quais fazem pesquisa, da sua importancia nesse processo.

Em uma perspectiva que considera o ser humano social, cultural e historico, e que se
constitui social e individualmente em um movimento dialético no qual é produzido e produz a
realidade, € primordial, também, o respeito e o cuidado do(a) pesquisador(a) com a informacao
construida. E preciso que a interpretacdo feita no investigar ndo seja aligeirada, tampouco
julgadora. Trabalhar com as informac6es produzidas pelas narrativas das(os) participantes, nos
didlogos instaurados no espaco da pesquisa, requer buscar compreender significados que estdo

além daquilo que foi dito, mas que se interligam as diferentes configuracfes subjetivas do



118

sujeito. Portanto, é imprescindivel que o(a) pesquisador(a) compreenda sua responsabilidade
para com o outro, para com as informacgdes e para com o campo cientifico.

Um dos cuidados éticos tomados nesta investigacao refere-se ao sigilo da identidade
das(os) educadoras(es) que voluntariamente participaram da pesquisa. Para tanto, sabe-se que
é importante que nas producdes resultantes desta investigacdo sejam utilizados pseudénimos
para esses sujeitos, sendo seus nomes reais de ciéncia apenas da pesquisadora e de sua
orientadora. No capitulo da Construcdo da Informacédo encontra-se a explicacdo da escolha dos
pseuddnimos Fiona e Watusi.

Dessa concepgdo do outro como participante ativo na pesquisa, nasce a importancia de
criar o cenério social do estudo, explicitado anteriormente. Cabe ressaltar que € também um
cuidado ético explanar para o participante quais serdo 0s recursos utilizados na pesquisa, bem
como o tempo de duracdo de cada momento, explicando também a flexibilidade desses
momentos, de acordo com as necessidades. Além disso, é necessario organizar um local
adequado para a execucdo de tais momentos, de modo a ndo expor o sujeito, nem constrangé-
lo. Por isso, levou-se em consideracdo o desejo de cada participante para a realizacdo das
dindmicas conversacionais.

Todas essas questdes foram descritas cuidadosamente aos participantes e constavam no
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) — Apéndice B —, que foi apresentado e

aceito, com registro em audio, pelos participantes.
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4.4 Cronograma da pesquisa

Periodo

Acoes

Marco a julho de
2016

Delimitacéo do problema
Definicdo de objetivos
Construcéo inicial do Estado do Conhecimento

Revisdo bibliografica

Agosto a dezembro
de 2016

Redefinicdo do problema e objetivos
Novas pesquisas para constru¢do do Estado do Conhecimento
Revisdo bibliografica

Elaboracédo do pré-projeto de pesquisa

Janeiro a junho de
2017

Revisdo bibliografica
Selecdo de recursos para a construcdo da informacéo
Elaboragédo do projeto de pesquisa

Construcédo do corpo teorico

Julho a dezembro de
2017

Revisdo bibliogréfica
Ampliacdo do Estado do Conhecimento

Finalizacdo do projeto de pesquisa

Janeiro a junho de
2018

Revisdo bibliografica

Revisdo ortografica, de estilo e adequacéo as normas vigentes do
projeto de pesquisa

Banca de qualificacédo

Adequacdes de acordo com indicac¢des da banca
Encaminhamento do projeto para SIPESQ

Estagio sanduiche em Brasilia (aprofundamento da Teoria da
Subjetividade)

Julho a dezembro de
2018

Construcéo da informacéo com os sujeitos da pesquisa
Interpretacdo das informacdes

Revisdo Bibliografica

Janeiro a junho de
2019

Estagio no exterior (reconhecimento do campo da Pedagogia
Social na Coldmbia e aprofundamento de estudos sobre

Educacéo Social)
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Retorno ao Brasil e continuidade do campo da pesquisa

Julho a dezembro de
2019

Conclusédo do campo da pesquisa até dezembro
Revisdo bibliogréfica

Escrita final da tese

Janeiro a marco de

Finalizacdo da escrita da tese

2020 Revisdo ortografica e de estilo da tese
Encaminhamento da versao final para a banca
Banda de defesa final
Abril de 2020 Alteracdes finais, de acordo com possiveis sinaliza¢es da banca

de defesa

Entrega da versdo final para publicacdo
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5 CONSTRUCAO DA INFORMACAO

Como apresentado desde a Introducdo desta investigacdo, temos como problema
principal a questdo: “Como se constituem subjetivamente educadoras(es) sociais que se
posicionam dialogicamente diante de suas(seus) educandas(os)”, visto que no estudo que a
precedeu foi possivel perceber que os adolescentes participantes conseguiram estabelecer
relacGes de parceria para a aprendizagem com algumas(alguns) educadora(es) sociais, 0 que se
apresentava significativamente mais dificil com as(os) professoras(es) e que foi considerado
um dos pontos fulcrais para os percalgos que iam se apresentando para 0s processos de
aprendizagem escolar.

Ademais, ¢é possivel salientar também que as configuracdes da subjetividade social
produzidas dificultaram, ainda que de modo ndo linear, os processos de aprendizagem
dessas(es) adolescentes em situagdo de vulnerabilidade na medida em que as(os) coloca em um
lugar de impossibilidade, incapacidade, subjetividade produzida também por grande parte dos
profissionais que com elas(es) atuam, considerando o movimento dialético da subjetividade
entre individual e social. Desse modo, uma das ideias iniciais era de que educadoras(es) sociais
que conseguem se posicionar de modo diferente diante dessas(es) educandas(os), conseguem,
em seus processos ao longo da vida, produzir caminhos, configuragdes e sentidos subjetivos
que se expressam em uma postura diferenciada, chamada por n6s de dialdgica.

Assim, a presente pesquisa foi empreendida como forma de construir um modelo tedrico
que permita a producdo de significados, de modo a gerar inteligibilidade a respeito de tal
tematica, a partir do campo da pesquisa, que se desenvolveu por dindmicas conversacionais
com uma educadora e um educador que apareceram de modo recorrente e significativo na fala
das(os) adolescentes da primeira investigacdo. Acreditamos que tal modelo tedrico podera
apoiar os processos formativos, iniciais ou continuos, de educadoras(es) sociais ainda em fase
bastante inicial no pais, haja vista o valor heuristico da Teoria da Subjetividade para a area da
Educacédo Social (ROCHA; BAUM; ROZEK, 2019).

Cabe salientar que na construgédo da informagao os indicadores, sempre que aparecem
pela primeira vez, estdo em negrito, como forma de auxiliar na compreensdo de como a
construgéo foi organizada, tendo em vista o carater recursivo e complexo da subjetividade e a
dificuldade de organizar estes sistemas em forma de texto. Ao final de cada caso, havera um
resumo grafico que busca auxiliar nessa compreensao (clique na parte inferior da imagem,
havendo internet, uma nova janela sera aberta e permitira que o leitor acompanhe o movimento

do resumo), contudo, salientamos que ilustrar todo o sistema em movimento esbarra em nossa
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incapacidade de apreender toda a complexidade do sistema e também em representé-lo
digitalmente, tendo em vista a limitag&do no uso dos recursos.
A seguir, tem-se, entdo, a construcdo da informacao feita a partir do material produzido

pela investigadora e pelos participantes no processo da pesquisa.

5.1 Caso Fiona

5.1.1 Apresentacdo de Fiona

Fiona serd chamada desse modo nesta pesquisa pois, ao ser questionada sobre como
poderia ser citada nesta tese, assim o sugeriu, fazendo referéncia a personagem da animacao
Shrek: a princesa pela qual se apaixona um ogro, que vivia no pantano, ao ir salva-la. Na
historia, a princesa Fiona havia sido enfeiticada e, todo dia, ao pdr do sol, ela se transformava
em ogra, maldigcdo que acabaria somente com um beijo de amor. Acontece que, ao ganhar o
beijo, a maldicdo acabou, porém, ela ndo se referia a transformar-se em ogra todos os dias, mas
em transformar-se em princesa, pois ela era, de fato, uma ogra. Fiona era a forma como as(os)
colegas educadoras(es) sociais chamavam a participante na instituicdo em que trabalhava antes
da atual. A intengéo da(os) colegas, de acordo com a participante, era representar o seu jeito
“ogra” de ser, aparentemente ndo muito delicada, com uma forma incisiva e frontal de defender
suas ideias, e também pela forma como falava com as(os) educandas(os) e colegas, sendo
sempre bastante direta.

Conheci Fiona quando éramos educadoras sociais de um Servico de Convivéncia e
Fortalecimento de Vinculos (SCFV), trabalhando com adolescentes, alguns dos quais
participaram da minha pesquisa de mestrado. Ela era educadora de Arte e Cultura, e eu do que
se chamava de “basico”, que eram os temas mais gerais a serem trabalhados com o0s grupos,
mais relacionados a cidadania e ao mundo do trabalho. Na época, éramos um grupo de quatro
pessoas, trés educadoras e uma coordenadora. Quando ingressei na instituicdo, Fiona ja
trabalhava 14 ha alguns anos e tinha embates significativos com a gestdo por questdes que
atingiam diretamente as(os) adolescentes, como, por exemplo, exigir salas mais adequadas. A
questdo € que seu jeito de ser, bastante frontal e sem muitas delongas na forma de expor suas
ideias, produzia alguns conflitos, os quais ela ndo evitava a época, opinando de forma incisiva.

Com as(os) adolescentes, usava linguagem facilmente entendida por elas(es), tinha
autoridade, aspecto que elas(es) pontuam na pesquisa anterior, relacionando essa postura como

promotora de seu amadurecimento:
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A gente era novo, a gente recém vinha do SASE, a gente s sabia incomodar mesmo.
E a sora Fiona e a Ju botaram a gente na linha. A gente ndo era mais aquelas criancas
do SASE que ficava s6 incomodando, ficava enchendo o saco dos outros mais velhos.
Néo [...]. (ROCHA, 2016, p. 132).

As(os) adolescentes daquela comunidade néo se identificavam muito com o teatro, mas
desenvolviam uma serie de atividades mais relacionadas a artesanato e reciclagem de papel em
um atelié construido em conjunto por eles e Fiona.

Fiona nasceu na cidade de Porto Alegre. Seu pai falecera quando tinha 5 anos de idade,
assunto do qual ela praticamente nao fala, e, portanto, fora criada pela mae, que era professora
universitaria na area de quimica, funcionaria pablica federal. Iniciou seus estudos em escola
pablica, e nos Anos Finais do Ensino Fundamental foi aluna de escola privada como bolsista.
Na 12 série do Ensino Médio, apds uma reprovacao, retornou para a escola publica.

Apds a morte do pai e da avd em anos consecutivos, quando Fiona tinha 5 e 6 anos de
idade, sua mée avaliou que ela era muito timida e interagia pouco com as pessoas, entao decidiu
colocé-la no teatro como forma de auxilid-la a expressar-se. Fiona seguiu participando de
grupos de teatro e, aos 14 anos, decidiu que faria Artes Cénicas como formacéo profissional.
Essa escolha se concretizaria anos depois, mesmo contra a vontade de sua mae, que desejava
que ela fizesse Direito.

Quando Fiona completou 14 anos, a mée adotou uma afilhada e as trés passaram a viver
juntas. Nessa mesma época, ela comecou a trabalhar como recepcionista para diminuir as
despesas da mde e tornar-se financeiramente mais independente. Ela trabalhou como
recepcionista, secretaria de consultério, atendente de balcdo de café, caixa operadora, entre
outras. Sua experiéncia em Educacdo iniciou-se somente com 0s estagios do curso de
Licenciatura em Educagdo Artistica®®, com habilitagdo em teatro, e Fiona relata ter “odiado” o
trabalho em escolas, principalmente quando se referia a ensinar criancas. Seu desejo ao
ingressar na licenciatura em Educacéo Artistica era atuar e trabalhar com pesquisa relacionada
ao teatro, ndo ensinar; a opgéo pela licenciatura, e ndo pelo bacharelado, ocorreu em fungéo de
0 numero de candidatos por vagas ofertadas ser menor. A ideia era solicitar transferéncia para
0 bacharelado no decorrer do curso, mas, com o passar do tempo, achou que a licenciatura seria
melhor e seguiu participando de grupos de teatro e atuando concomitantemente aos trabalhos
remunerados fora da area, os estagios e as aulas.

Ap0s concluir o curso, sua primeira oportunidade de trabalho na area de formacéo foi

em uma escola particular com criancas, experiéncia que confirmou que seu desejo ndo era de

34 Na época ainda ndo havia o curso de Teatro na Universidade Federal do Rio Grande do Sul.
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trabalhar com tal faixa etéria. Ela, entdo, saiu da escola e teve a oportunidade de trabalhar como
oficineira® de teatro em uma Organizacdo N&o Governamental (ONG), com criangas um pouco
maiores do que as que trabalhava antes, e percebeu que se identificava mais com essas criancas
por dois motivos: 1) pela idade que elas tinham, pela forma de comunicacdo e pelas
possibilidades de construir textos/roteiros; 2) porque as criangas da ONG tinham outro tipo de
relagdo com as(os) educadoras(es), diferente da escola particular, uma relagcdo que permitia um
dialogo mais aberto, no qual existia também a possibilidade de frustra-las, o que era dificil na
instituicdo privada.

Aos poucos, Fiona foi trabalhando com faixas etarias mais elevadas e descobriu que o
trabalho com adolescentes e jovens a realizava, passando a trabalhar somente com esse publico.
Ao ver suas(seus) educandas(os) no palco, apaixonou-se pela possibilidade de um trabalho que
ndo acaba junto com uma turné, mas tem continuidade na vida de outras pessoas. Ela relata que
percebeu sentir-se ainda mais realizada em ensinar teatro do que em atuar, mesmo que continue
atuando. De acordo com a educadora, quando termina o tempo em que uma peca esta em cartaz
e se inicia outro processo de criacdo, fala-se que é necessario “apagar” o trabalho anterior para
poder produzir o novo, “mas, quando tu ensina, quando teus educandos estéo la no palco, teu
trabalho tem continuidade neles [...]”.

Sentindo a necessidade de compreender melhor os processos de aprendizagem para
estruturar propostas pedagogicas que dessem conta da diversidade dos grupos com os quais
trabalhava, Fiona fez uma especializacdo em Psicopedagogia na antiga Faculdade Porto-
Alegrense (FAPA). Assim, além de atuar como educadora social, por alguns anos trabalhou
como psicopedagoga clinica voluntaria nessa faculdade, atendendo a comunidade em geral,
bem como fez estagio de Psicopedagogia em hospital psiquiatrico. Entretanto, atualmente ndo
tem atuado como psicopedagoga, haja vista a dedicacao integral ao fazer de educadora social.

Fiona trabalhou como oficineira e posteriormente como educadora social no SCFV, com
adolescentes. Atualmente trabalha como educadora social em um programa da aprendizagem
profissional,*®projeto social no qual faz a gestdo de todo trabalho com um grupo de 20 jovens,

3 Antes da implantagio do Sistema Unico de Assisténcia Social, em 2004, os servigos socioeducativos oferecidos
a populacdo mais pobre em geral eram prestados por oficineiras(os), profissionais que iam a instituicdo
pontualmente para oferecer uma oficina especifica, muitas vezes relacionadas as artes (teatro, danga, musica,
capoeira). A nova politica legitimou a importancia do papel de um educador social na maioria dos servigos, que
acompanhe educandas(os) em todos os momentos e com uma visdo mais ampla, ainda que o trabalho com
oficineiras(os) ainda exista.

% “A aprendizagem profissional representa um dos principais meios de inser¢do qualificada de adolescentes e
jovens de 14 a 24 anos de idade no mercado de trabalho. Garante um contrato formal de trabalho, de até dois
anos, com a principal finalidade de propiciar aos jovens o acesso a formagédo técnico-profissional metédica
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que recebem qualificacdo para o trabalho em alguma érea especifica; 40% dos conteudos
trabalhados sdo especificos (mecénica veicular, mecéanica industrial, servigos administrativos,
servigos de comércio, servicos de logistica, entre outros) e 60% da carga horaria de formacéo
sdo voltados para questdes mais gerais de cidadania.

H& aproximadamente 3 anos a mae de Fiona faleceu e atualmente ela vive com o

companheiro.

5.1.2 De encenar a ensinar: a arte de resistir pela via da Educacéo — Construcédo da

informacao

Em consonancia com os objetivos da investigacdo de doutorado, a construcdo da
informacdo do caso Fiona tem como objetivos: 1) compreender como as vivéncias pessoais e
profissionais se configuram subjetivamente na experiéncia de ser educador(a) social; 2)
investigar como as configuracfes subjetivas de educadoras(es) sociais se expressam em
posicionamentos pessoais e profissionais frente as(aos) educandas(os) que atende; 3)
compreender as crencas de educadoras(es) sociais a respeito dos processos de aprendizagem;
4) analisar como educadoras(es) sociais percebem o aprender das(os) suas(seus) educandas(os).

Conforme mencionado no subcapitulo anterior, Fiona é educadora social da
Aprendizagem Socioprofissionalizante e ja trabalhou varios anos como educadora no SCFV,
iniciando sua experiéncia na Educacdo Social como oficineira. Os movimentos recursivos,
abertos, complexos e contraditorios da subjetividade (GONZALEZ REY; MITJANS
MARTINEZ, 2017b) ficam bastante evidentes nesse processo da construgdo da informagcéo e
aqui faz-se um esforco de construcdo de modo que o leitor possa acompanhar esse processo de
significacdo do material que foi produzido ao longo da pesquisa.

No primeiro encontro, Fiona salienta que ndo estava nos planos da juventude tornar-se
educadora social, ou mesmo professora: “Eu queria trabalhar com pesquisa cénica, néo ser
professora [...], fiz vestibular para licenciatura porque era mais facil de passar do que o

bacharelado, mas a ideia era pedir transferéncia depois”. Tal afirmagdo leva a uma construgdo

organizada em programas que combinem aulas tedricas e atividades praticas, podendo, inclusive, se apoiar na
utilizacdo de ambientes simulados (laboratdrios). Contribui, assim, para 0 ingresso do jovem no mundo do
trabalho, segmento etério que historicamente tem dificuldades em obter uma ocupacéo formal. A aprendizagem
se apresenta também como uma importante estratégia de transicao entre a escola e o trabalho, na medida em que
articula a contratacdo formal do jovem, sua permanéncia na escola e sua qualificagdo profissional tedrica e
pratica, na qual o aspecto formativo se sobrepde ao produtivo. A combinacdo entre qualificagdo profissional,
escolaridade e experiéncia profissional ira potencializar as chances de ingresso qualificado no mercado do
trabalho no futuro, impactando positivamente a trajetéria ocupacional dos beneficiarios, em especial 0s jovens
em situagdo de vulnerabilidade” (BRASIL, 2015, p. 3).
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inicial que indica como a subjetividade social participa da configuracdo subjetiva da
profisséo de Fiona, considerando que o desprestigio da profissdo docente é significativo no
Brasil. Tal indicador ganha relevancia quando a participante salienta que quase nenhum de seus

colegas do teatro tornou-se professor ou tinha essa pretenséo na juventude.

Pesquisadora: “E os teus colegas, aqueles do teu grupo de teatro, o que fizeram da
vida?”

Fiona: “[...] a grande maioria fez licenciatura porque ndo conseguia passar no
bacharelado, mas ninguém queria ser professor. Depois a maioria tocou e fez a
permanéncia para fazer outra habilitacdo e foi para o bacharelado [...] somos
poucos que continuamos dando aula, eles em escola e eu no social. E alguns foram
péssimos professores porque ndo queriam ser professores. ”

Buscando-se investigar sobre esse indicador, em outro encontro com a participante,

estabeleceu-se o dialogo a seguir:

Pesquisadora: “Noés falamos um pouco ja sobre a questdo da licenciatura e
bacharelado, me fala um pouco sobre o que tu considera que os teus colegas
pensavam sobre ser ator ou ser professor, essa diferenca...”

Fiona: “O pessoal que era do bacharelado ndo queria saber muito de dar aula, eles
queriam estar no palco. Eles nem pensavam em sala de aula. No6s da licenciatura
nos focavamos mais na educacéo de um publico, nessa educacao do olhar, a grande
maioria com foco para dar aula para criancas e, na escola, sdo raros que nem eu
que vao para jovens ou adultos. O bacharel se forma para atuar ou dirigir, nem se
interessa em nada que se relacione a dar aula.”

Pesquisadora: “Mas tu acha que existia algum tipo de desmerecimento de quem
optava por fazer licenciatura?”

Fiona: “Sim. Dentro do DAD [departamento do qual fazia parte na universidade],
a minha turma foi a que integrou a licenciatura dentro da mostra de trabalhos,
porque nunca haviamos sido convidados. No ano da nossa formatura, nossos
painéis foram parte da mostra, fazendo parte da mostra e sendo tambem
divulgados.”

Nota-se explicitamente que Fiona percebe o desprestigio dos alunos da licenciatura em
detrimento dos que faziam bacharelado, de tal modo que nem sequer participavam das mostras
de trabalhos de final de curso. A partir do trecho “no ano da nossa formatura, nossos painéis
foram parte da mostra, fazendo parte da mostra e sendo também divulgados”, fica evidente o
desprestigio que a prépria instituicdo educativa — a universidade — produzia enquanto
subjetividade social em relagdo ao curso, pela diferenciagdo com que tratava os trabalhos
produzidos nos diferentes cursos, dando aparente énfase ao que era feito pelos alunos do

bacharelado.
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A subjetividade social de desprestigio da profissdo docente se compde certamente por
uma gama de fatores, mas, se expressa de forma bastante explicita pela falta de reconhecimento
— econbmico e social — da profissdo, pela gradativa diminuicdo da procura pelos cursos de
licenciatura, pelos discursos reproduzidos com frequéncia, tais como “os melhores trabalham
fazendo, os piores ensinando” (discurso presente nos cursos de licenciatura e bacharelado), e,
também, pela precarizagcdo que a profissdo vem sofrendo ao longo dos anos, entre outras
questoes.

Entendendo que a subjetividade ndo se trata de um movimento ou processo progressivo
e linear, mas, contraditério (GONZALEZ REY:; MITJANS MARTINEZ, 2017b), e também
retomando o indicador construido, de como a subjetividade social participa das configuracdes
subjetivas de Fiona em seu processo de vida, ressalta-se justamente a ideia de que tal
subjetividade social em alguns momentos predominava, de modo que Fiona tinha como uma
escolha inicial fazer bacharelado.

Outro aspecto que indica o papel da subjetividade social e como ele vai tomando forma
nas configuracdes de Fiona aparece quando ela fala sobre os desejos da mae para sua formacao,

0 que de alguma forma se relaciona com o indicador anterior.

“Minha mae queria que eu fizesse Direito, entdo, meu primeiro vestibular foi para
Medicina, porque eu tinha certeza que fazendo Medicina eu ia reprovar e poder
fazer teatro. Eu passei, mas minha mae sé ficou sabendo anos depois. Cheguei em
casa chorando e ela achou que eu tinha reprovado, aproveitei e deixei ela
acreditar, mas, eu estava chorando porque ndo queria fazer Medicina e tinha
passado. Eu ndo achei que fosse passar.”

Evidencia-se aqui 0 quanto o desejo da mée era relevante para as escolhas que Fiona
deveria fazer naguele momento de sua vida, indicando a importéancia dessa mae na vida de

Fiona. Em outro momento, construindo um dialogo sobre esse desejo da mae:

Pesquisadora: “7Tu sabe por que tua mée queria que tu fizesse Direito?”
Fiona: “Porque minha madrinha, a irm& mais velha dela, era juiza e ela achava
que eu parecia com ela e também porque eu sempre amei ler e escrever.”

A mée de Fiona desejava que ela fizesse Direito, sendo ela mesma professora, o que da
indicios da subjetividade social que se coaduna as experiéncias de vida e de como essas
instancias se configuram subjetivamente em sua propria mae e, por conseguinte, engendram a
subjetividade social vivida por ela. Em outras palavras, a mée de Fiona acreditava que era

melhor que a filha fosse advogada, talvez por prestigio e reconhecimento da profisséo, talvez



128

pela experiéncia dela como professora, pelo desprestigio vivido, ou mesmo pelo éxito da irma
como juiza, pelas possibilidades financeiras que a carreira traria para a filha, questées que se
engendram e se expressam em seu desejo explicito para a filha: fazer o curso de Direito.

O desejo da mée, suas crencgas, 0 que pensavam e produziam o0s colegas de teatro de
Fiona e sua familia, e uma subjetividade social composta por esses individuos e uma produgéo
mais ampla compunham a subjetividade social que participava ativamente da subjetividade de
Fiona, em contradicdo ou ndo a sua subjetividade individual. Nesse sentido, tal reflexdo
corrobora o indicador de que a subjetividade social de desprestigio da profissdo de
professor participava subjetivamente da sua escolha inicial de ndo trabalhar como
professora e das proprias crencas de Fiona no inicio, que em dado momento das dinamicas
conversacionais expressa: “Eu jurava de pé junto que nunca ia ser professora e também que eu
nao ia trabalhar no social”.

Contudo, 0 movimento de cursar teatro, uma decisdo que, de acordo com ela, tomara
aos 14 anos, indica que desde cedo ela foi fazendo movimentos de producdo de
subjetividade alternativa a subjetividade social, mas, ao mesmo tempo, o “desejo” explicito
de ser pesquisadora e ndo professora, apesar de fazer licenciatura, pode indicar a forma
como se expressa a tensdo constante entre individual e social nas configuracées subjetivas
de Fiona.

Entretanto, cabe observar que, posteriormente, a intengdo de mudar para o bacharelado
de teatro ndo se concretizou: “Eu tinha pensado em entrar e trocar para fazer bacharelado,
mas dai no fim eu entrei e acabei gostando das cadeiras da Educacdo, principalmente as de
Psicologia da Educacdo, eu fiza A e a B e eu s0 precisava fazer a A, a B fiz como eletiva [...]
e fui gostando e fui gostando...”. Tal trecho corrobora o indicador de que ndo querer ser
professora pode ter relacdo com a subjetividade social e ainda reforca o indicador de que a
sua producdo subjetiva vai se configurando de forma alternativa, criando novos caminhos
de subjetivacéo.

Nesse sentido, em outro momento, retomamos 0 processo inicial da carreira de Fiona

em um encontro e ela ressalta:

“Fui lembrando da mocinha la que gostava de dar aula para o cachorro e acabei
me identificando muito mais do que com o palco, assim, o palco comecou a me
decepcionar um pouco e eu comecei a ver que as pessoas estavam meio presas a
coisas que me incomodavam e dai eu percebi que na sala de aula eu conseguia
voar muito mais do que com o palco.”
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Nas vivéncias iniciais como professora e como oficineira de teatro, a producao subjetiva
de Fiona vai se organizando, configurando-se de tal modo que a docéncia aos poucos vai sendo
subjetivada de modo diferente. O momento vivido, na medida em que promove fluxos
continuos de sentidos subjetivos das mais variadas areas da vida de Fiona, vai permitindo novas
configuracdes que integram presente e passado em novas organiza¢fes, um movimento que por
si s0 ja é gerador de novas configuracoes.

Contudo, a partir do trecho em que Fiona fala sobre o desejo da mée de que ela fizesse
Direito, é possivel corroborar o indicador de que sua mae teve um papel bastante marcante em
sua historia, visto que fazer o que a mée desejava era importante para ela, o que se relaciona
diretamente com o indicador da constante tensdo existente entre subjetividade social e
individual na constitui¢do subjetiva de Fiona, o que permite observar o carater contraditério e
complexo dos processos subjetivos (GONZALEZ REY, 2017a). Nesse sentido, Fiona consegue
fazer um movimento alternativo a subjetividade social que se expressava no desejo da mée de
que ela fizesse o curso de Medicina, como citado anteriormente, decidindo fazer teatro, mas
ndo se distancia totalmente dessa producdo subjetiva social mais dominante quando assume
para si 0 projeto de trabalhar com pesquisa cénica e ndo como docente.

Sobre o indicador da importancia da mée na historia de vida de Fiona, é possivel destacar
que, nas conversas informais, as referéncias a méae eram frequentes e que Fiona viveu com ela
até seu falecimento, mesmo apds casada. Tal indicador é reforcado também quando relata a
participacdo da mae nas reflexBes iniciais que demarcam sua mudanga para assuncdo da
licenciatura, evidenciando também que o dialogo entre as duas fez parte do seu

desenvolvimento:

“No inicio eu ndo estava fazendo as disciplinas da licenciatura, porque ia mudar.
Dai chegou uma hora que comecei a fazer e logo nas primeiras os professores
comegam a perguntar porque a gente estava ali. Ficava chato dizer que tinha feito
porque era mais facil, né, era vergonhoso. Dai falei que quando era crianca
brincava de escolinha e dava aula para os meus cachorros, depois quando eu fui
comecar a pensar mais a respeito, eu fui fazer o trabalho do memorial mesmo, eu
conversando com a minha mde e minha mae disse: ‘Mas tu dava aula 14 na
faculdade de farmécia, eu ia trabalhar e tu ficava comigo 14, tu dava aula para os
espelhos, dava aula para os potes, tu ensinava, tu desenhava no quadro’. Entdo eu
acho que um pouquinho de ser professora tava la, porque minha méae era
professora, entdo eu cresci meio que vendo ela dar aula e ai eu: ‘Té, vamos encarar
entdo, vamos ver aqui que da para fazer depois eu tento um bacharelado de novo’.”

Tal trecho permite fazer algumas reflexdes acerca do indicador da importancia da mée

para a producéo de subjetividade de Fiona, a saber: a) o fato de Fiona dialogar com a mée sobre
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o conflito que vivia e de buscar refletir sobre sua infancia junto com ela; b) como a mée da
significado as brincadeiras de Fiona e como tal questdo parece ser importante para que ela
comece a considerar a docéncia como uma possibilidade; ¢) como Fiona relaciona o fato de a
mée ser professora, ter crescido vendo a mée ser professora, com a sua constituicdo como tal —
“Entdo eu acho que um pouquinho de ser professora tava la, porque minha mée era professora,
entao eu cresci meio que vendo ela dar aula”.

Desse modo, com o intuito de investigar mais sobre o indicador em questao, provoco o

seguinte dialogo:

Pesquisadora: “Me fala sobre o papel da tua méae na tua vida.”

Fiona: “Bom, resumindo ta. Minha mé&e foi a base para mim, de tudo. E eu acho
que todos os métodos que ela usou eu acabei também usando, métodos de estudo
dirigido dela, que ela criou 14 na UFRGS, na faculdade de farmécia, eu acabei
usando as apostilas dela pra basear o meu fazer, embora ndo fosse quimica, eu
peguei a parte de pedagogia, vamos assim dizer, a parte de metodologia que ela
usou e até hoje eu faco isso, eu divido eles em grupos de trabalho e eles vao criando
sozinhos as coisas, eu vou ajudando, eu vou mediando, eu vou dando uma técnica,
vou indo ali... sé vou dando estimulos e mediando, o resto é com eles, toda a criacao
é deles, tanto na hora de fabricar quando na hora de projetar as coisas, um
pouquinho construtivista...”

Pesquisadora: “Mas, e na tua vida?”

Fiona: “Dificil separar a profissional da Fiona. Mas se Fiona sem ser professora
fosse olhar para a mée... bom, ela foi o meu ch&o. Até hoje eu quero correr para
contar as coisas para ela. Posso ndo entrar muito nisso? Ainda ta meio dificil de
falar.”

Além de corroborar o indicador construido anteriormente, esse trecho permite a criacéo
de outro, que se relaciona diretamente com ele: o indicador do quanto a profissdo da mée de
Fiona, o que ela produzia intelectualmente, tem importancia para sua constituicdo como
profissional, ainda que as disciplinas com as quais trabalhavam fossem bastante distintas,
Fiona diz inspirar-se metodologicamente na mée e no material por ela produzido para construir
suas préprias préaticas. Trata-se ainda de um fazer que revela uma postura profissional baseada
na crenca da importancia do papel ativo de quem aprende, questao a ser explorada mais adiante.

A partir da relagcdo de Fiona com a mée, é possivel observar que a mae vai significando
as vivéncias dela.Cabe observar que a participante ingressou no teatro ainda crianga, por
iniciativa da mée, que buscava uma alternativa para trabalhar a timidez da filha, pois “ela
achava que eu ndo me comunicava mais com as pessoas depois da morte do meu pai”, refere

Fiona. Assim, desde os 7 anos de idade Fiona fez teatro. Ela refere:
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“No primeiro dia foi uma tortura, o segundo dia também, o terceiro eu queria
morrer, no quarto dia a professora mandou a gente a fazer uma coisa horrivel:
imitar um animal. Imagina imitar um animal na frente de todo mundo para uma
pessoa muito timida. Dai eu tive uma ideia: vou imitar uma tartaruga, me encolhi
num cantinho e sé esticava o pescogo de vez em quando e olhava, todo mundo
correndo e fazendo barulho e eu 1a no canto. E o mais incrivel? Todo mundo
adorou, acharam uma baita sacada, e eu pensando gque era a coisa mais 6bvia do
mundo... dai uma colega disse que adorou e tal. Na quinta aula tinha que fazer um
dialogo em dupla [...], dai eu dei a ideia de fazermos duas velhinhas no cha da
tarde e quando n6s comegcamos todo mundo comecou a rir. Dai aquilo foi incrivel,
porque eu morria de medo que rissem de mim, e de repente meu objetivo no teatro
era esse e sempre funcionava, e aquilo era tdo legal. Tanto que a professora falou
que eu tinha um Otimo tempo para fazer comedia, mas queria me desafiar para
fazer drama. Dai eu pensei: ‘Poxa, agora que eu consegui fazer as pessoas rirem
tu quer que eu faca chorar?’. Dai foi dificil outra vez, mas eu consegui também. Ai
eu percebi que com o tempo, quando eu chegava na sala de aula e tinha que
apresentar um trabalho, eu montava um personagem, e com o tempo eu descobri
gue ndo era um personagem, era que eu estava deixando as pessoas verem. ”

Nesse trecho, podemos observar que a iniciacdo de Fiona no teatro promoveu emocdes
relacionadas a uma inadequacdo aquele espaco, as propostas que exigiam uma exposicao ao
grupo — sentidos subjetivos que se expressam por emoc6es permeadas pelo medo da reacdo dos
outros as suas proposicdes. Entretanto, suas experiéncias, ainda que inicialmente sua atuacao
parega ter a intengdo de “esconder-se”, ao imitar uma tartaruga, surtem um efeito inesperado
no grupo e o teatro vai sendo configurado, aos poucos, de uma forma diferente, sendo
relacionado a aceitacdo do grupo e a admiracdo dos colegas as suas performances. Ainda, é
possivel pensarmos que o teatro permitiu a Fiona expressar-se de um modo nao verbal, que era
a dificuldade que ela apresentava, e de um modo mais seguro, ja que podia utilizar-se de um
personagem para isso.

Assim, é possivel construir o indicador de que o teatro, a arte, configurou-se
subjetivamente como uma centralidade na vida de Fiona, fazendo parte da forma como ela
se relaciona com as pessoas, como ocupa o espaco relacional do grupo, participando de seus
processos de aprendizagem, permitindo que ela possa se conhecer, superar medos e desafios e
expressar-se. Também é possivel observar como os processos de aprendizagem que ocorrem
no contexto do teatro configuram o aprender como possibilidade de criagdo, superacgéo e
desafio. Trata-se de um indicador que se relaciona com o anterior, considerando que foi a mée
que deu esse primeiro significado ao teatro na experiéncia de Fiona — o de superacdo de uma
questdo, no caso o da timidez relacionada a morte do pai, a partir do teatro.

Atualmente, uma das perspectivas teoricas de teatro utilizadas por Fiona é o Teatro do

Oprimido (BOAL, 2005), desenvolvida pelo teatrologo brasileiro Augusto Boal. Ele trabalha
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com o teatro em uma perspectiva critica, justamente com o intuito de, por meio dessa linguagem
da arte, possibilitar as pessoas que “falem” das suas dores, das opressdes que sofrem, entre
outras questdes, promovendo reflexdes e criticas sociais nos espagos nos quais se instauram
essas praticas. Fiona configura o proprio teatro dessa maneira, como uma possibilidade de
critica social e transgressdo, questfes que serdo desenvolvidas a seguir.

Com o intuito de construir mais informacgdes com a participante sobre o indicador de
que o teatro, a arte, € uma centralidade nas suas configuracdes subjetivas, em um encontro

pergunto:

Pesquisadora: “Quando comeca teu gosto pela arte?”
Fiona: “Eu era pequena... desde 3, 4 anos eu ja tenho foto com canetinhas
rabiscando por ai.”
Pesquisadora: “E mais alguém na familia envolvido com arte?”
Fiona: “Sim, mais duas primas formadas no DAD. E uma arquiteta. Um tio dentista
que era pintor e escultor por hobby, ele comegou a fazer miniesculturas para ter
destreza para fazer protese e coisas do tipo. Minha tia que pinta por hobby. Minha
outra tia que € escritora e poetisa. Pensando bem, acho que nao tem muita gente
normal na minha familia [risos]. Tudo metido com arte, mas a maioria por hobby.
Profisséo eu e as minhas duas primas que se formaram no DAD também. Uma,
inclusive, era professora de 14, agora se aposentou. E meu avo era poeta e algo
anarquista e comunista [siléncio].Entéo, a arte sempre fez parte dos ensinamentos
da minha familia. Assim como o artesanato, e 0 anarquismo € 0 comunismo
[risos].”
Pesquisadora: “E das pessoas, assim, perto de ti?”
Fiona: “Minha mé&e tentou bordar uma vez, mas largou depois do primeiro ponto.
Ela era um outro tipo de artista... de multiplicar comida. Fazia umas coisas muito
doidas com o que tinha na geladeira, mas nunca conseguia repetir. Mas meu pai
era, amava o desenho. Fazia os projetos das reformas que queria fazer na casa.
Tenho varios desenhos dele.”

O trecho corrobora a ideia de que a arte tem centralidade na vida de Fiona, uma vez que

também participa de modo significativo da vida dos familiares, logo, da subjetividade social
vivida por ela. Contudo, sabe-se que a subjetividade social ndo se reflete linearmente na
subjetividade da pessoa (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017b). Por isso, a arte
ter um papel significativo no espaco relacional familiar de Fiona € um dos fatores que pode
contribuir para tal questéo.

Nesse sentido, retomamos o que foi brevemente elucubrado antes do trecho citado — a
possibilidade de um indicador de que o teatro se configura subjetivamente por Fiona como
forma de critica social e transgressdo. Primeiramente, cabe ressaltar que entendemos o teatro
como uma linguagem da arte de modo mais geral. Nesse sentido, relacionamos o teatro feito

por Fiona as relagGes familiares com a arte, em suas diferentes linguagens. Entendemaos, entéo,
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que a arte ocupa um lugar importante nas configuracdes subjetivas da familia e, portanto,
também na subjetividade social de Fiona. A partir de seu relato, é possivel inferir que a arte se
configura no espaco relacional da familia como uma forma de transgresséo, haja vista o que
aparece de modo explicito em sua fala: “[...] meu avé era poeta e algo anarquista e comunista.
[...] Entdo, a arte sempre fez parte dos ensinamentos da minha familia. Assim como o
artesanato, e 0 anarquismo e o comunismo”. Além disso, também aparece pela perspectiva de
teatro que Fiona adota e pela escolha dela pela Educacdo Social, deixando explicito nos
dialogos o quanto ndo conseguiu adequar-se a educacdo escolarizada, 0 quanto se sente mais
livre na Educag@o Social para usar uma variedade de metodologias e fazer suas “loucuras”,
como refere: “Eu ndo consigo me ver dando uma aula ‘normal’ [faz sinal de aspas com as
maos], sentadinha, de alguma outra coisa que ndo seja muito louca que é a pegada da aula de
Artes”.

A questdo do carater transgressor da arte, 0 quanto ela provoca as pessoas e a ideia de
Fiona de que a Educacdo tem como objetivo a transformacdo, ou seja, a ndo manutengédo do
status quo, se engendram nessas configuracfes subjetivas da arte e do fazer como educadora
social. No que se refere a ideia de que Fiona configura subjetivamente a Educacdo como
transformadora, portanto, também transgressora de uma organizagdo social dominante, ela diz:
“Meu aluno tem que sair diferente de como chegou, alguma coisa tem que mexer”. Essa crenca
também se expressa pela prépria opcéo da participante pela Educagdo Social, pois esse fazer
tem como centralidade o objetivo de, junto com o outro, construir possibilidades de vida e a¢do
no mundo, de forma digna, promovendo acesso a bens e servicos — salde, educacao, trabalho,
entre outros —, garantia de direitos, tendo em vista a justica social (ROCHA; BAUM; ROZEK,
2019).

Os indicadores construidos até aqui a respeito da arte na experiéncia de vida de Fiona
nos permitem construir uma hipdtese inicial: de que a arte vai sendo configurada
subjetivamente na vida de Fiona como uma centralidade e que, por essa centralidade, ela
participa de modo significativo de diferentes configuracfes subjetivas de Fiona. Parece-
nos, entdo, que a postura de Fiona diante de suas(seus) educandas(os) se relaciona
intrinsecamente com a forma pela qual a arte é experienciada e subjetivada por ela, no sentido
de que esse “outro” que se coloca em cena, em relacdo com ela, precisa ser respeitado,
observado com cuidado, de modo que o jogo teatral € uma composicdo de todos que ali estéo,
em uma relacdo bastante horizontalizada.

Além disso, a arte proporciona a Fiona uma diversidade de experiéncias e

experimentacdes, além de acesso a diferentes culturas e ideias que ampliam seu repertorio em
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todas as areas de sua vida. Em contrapartida, quando Fiona fala sobre sua experiéncia na escola
como professora, salienta que era dificil se adequar aquele conteudo fechado: “Eu sempre gostei
de fazer umas loucuras, nunca fui normal”. Em virtude dessa inadequacdo, sentida mais
fortemente em sua primeira experiéncia ap6s formada, trabalhando como professora de Artes
em uma escola particular, comegou a dar oficinas de teatro em uma ONG. Nesse sentido, Fiona

retoma essa questdo em outro encontro:

“Quando tu pergunta: o que é ser educador social para ti? Para mim é escolha.
Eu escolhi fazer isso porque a vida de professora de Artes ndo € para mim. O aluno
falar comigo e eu n&o saber o nome me deixa louca, ser professora da educacao
infantil ao ensino médio, e ndo tem como saber tendo um periodo na semana, tendo
10 turmas. Foi ai que eu descobri que ser professora ndo era para mim. Eu preciso
conhecer meu educando. Preciso olhar no olho e saber se ele ta bem ou néo,
conhecer a histdria dele. Pelo jeito que ele sobe a escada eu sei se ele t& bem ou
nao, o jeito que me responde... vem c4, senta no sofa da Fiona.”

Para Fiona, ser educadora social é poder transgredir o que ha de mais tradicional na
Educacdo brasileira, nos cursos de licenciatura que encontramos hoje em grande parte das
universidades, a escolarizacdo e todo um sistema cristalizado, preparado para receber um
publico determinado, pouco diverso, sem dificuldades, sejam elas quais forem. Podemos, entéo,
construir o indicador de que Fiona configura subjetivamente a educacdo e a aprendizagem
como processos muito mais amplos do que a escolarizagdo, questbes que serdo
desenvolvidas mais adiante.

Ja em uma de nossas Ultimas conversas, retomo a questdo da transgressao promovendo
0 seguinte dialogo:

Pesquisadora: “Como essa coisa da transgressdo, que estéd muito presente no fazer
de educador(a) social, e acho que ta muito no préprio educador, como é que isso
se encaixa aqui?”

Fiona: “N&o encaixa, eu dou um jeitinho. Dentro do cronograma eu tenho
liberdade de montar como eu quero. Tenho 0s objetivos minimos e eu cumpro, mas
o que eu fago além disso, melhor. ‘A Fiona atingiu os objetivos, mas eles tdo tudo
comunista indo para as passeatas? Azar, atingiu!’ [risos].

Uma coisa, por exemplo, eu ndo posso dar minha opinido politico-partidaria.
Entéo, € o que eu digo para eles: acredito em meritocracia? Sim, desde que as duas
pessoas partam do mesmo lugar. Estamos falando de conceitos... Eu néo falo da
minha opinido pessoal sobre politico A ou B. Eu quero que cada um construa sua
opinido baseada em argumentos. Me diga por A mais B que sua posicao é coerente
e eu aceito, mas tenha argumentos, nao opinides aleatorias.”

Cabe ressaltar aqui que na instituicdo na qual Fiona trabalha atualmente os cursos

ocorrem, de modo geral, dentro das empresas que cumprem as cotas do Ministério do Trabalho



135

no que se refere a aprendizagem. A organizacdo impde algumas exigéncias ou regras em
detrimento do servi¢co, o que, por vezes, da um carater mais de adequacdo ao mercado de
trabalho do que de formacdo humana para a superacdo das mazelas impostas pela questdo
social. Contudo, o fato € que as juventudes pobres precisam trabalhar e é necessario encontrar
0 ponto de equilibrio entre formar m&o de obra e formar jovens com consciéncia critica sobre
sua situacdo no mundo (IO, 2008), um grande desafio para quem trabalha com Aprendizagem
Socioprofissionalizante. Dito isso, podemos ressaltar como o trecho supracitado nos permite
afirmar o indicador de como Fiona configura subjetivamente seu fazer como educadora social
como uma possibilidade de transgredir, na medida em que salienta que a forma como esté
organizado o servigo ndo permite transgressao, mas que ainda assim ela encontra formas para
trabalhar aquilo que considera importante para o desenvolvimento de suas(seus) educandas(os).

Significacdes que podem ser construidas a partir do Completamento de Frases também
corroboram as ideias expostas anteriormente. Nesse sentido, destacam-se duas afirmages:
“Acredito que... a educacao transforma e faz a diferenga na vida de qualquer pessoa” e “Meu
trabalho como educadora social... € uma paixdo, um desafio e uma escolha”.

Na primeira frase, é possivel observar explicitamente a crenca de que a Educacdo é uma
forma de intervir no mundo para transforméa-lo, e a segunda relaciona-se a primeira, na medida
em que ser educadora social é também uma escolha para Fiona. Possivelmente a liberdade para
a organizacdo do trabalho pedagdgico faca da Educacdo Social uma das subareas da Educacao
com maiores possibilidades de “ser transgressora”, além do fato de trabalhar com um publico
historicamente excluido dos processos educativos no pais, mesmo quando se atingiu acesso
universalizado, haja vista que garantir acesso, nao significa, por si s6, garantir aprendizagem,
pois, “para que a aprendizagem ocorra, hd que se promover situacdes pedagogicas que
impactem na constituicio subjetiva do aprendiz” (ROSSATO; MITJANS MARTINEZ, 2011,
p. 71).

Quando Fiona salienta que ser educadora social é “uma paixao”, “um desafio” e “uma
escolha”, € possivel pensar nas contradi¢Bes caracteristicas da subjetividade, expressas nesses
trés termos. Ao mesmo tempo em que a palavra paixdo remete a algo mais irracional e intenso,
escolha remete a algo mais planejado, intencional; talvez o termo desafio articule os outros
dois, na medida em que Fiona escolhe fazer algo tdo intenso, pelo qual é apaixonada, mas que,
ao mesmo tempo, ndo é nada simples. Tal construcgéo evidencia como a subjetividade se compde
por processos que em grande parte fogem do alcance do diretamente explicito e consciente por
parte da pessoa (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017b). Contudo, a partir dessa

reflexdo, é possivel construir o indicador de que Fiona configura subjetivamente seu fazer
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como educadora social como algo complexo, no sentido de que ndo ¢ uma “vocagdo”, como
ainda se percebe muito na &rea da Educacdo Social — como revela o estudo de Silva (2009) —,
nem um fazer que esta definido por “amor” ou, por fim, uma profissdo que ela queria desde
crianca, mas € um fazer que foi se configurando pelos desafios, pelos processos de vida, cheio
de contradicdes.

Ao passar a cogitar a possibilidade de ser professora, continuando na licenciatura e néo
mudando para o bacharelado como pretendia, Fiona relata que, ao fazer o memorial, comegou
a pensar sobre sua relacdo com a docéncia, que ocorria desde a infancia, a partir da profisséo
de sua mée, e aos poucos foi (re)configurando subjetivamente a profissdo e o proprio fazer

como atriz, a partir da experiéncia vivida, como pode ser observado no trecho a seguir:

“Na verdade, eu me tornei educadora social sem querer porque eu fiz toda
faculdade de teatro negando de pé junto que eu jamais ia querer trabalhar com o
social,®” porque eu queria trabalhar com pesquisa [...]. Depois, quando fui
comegar a pensar mais a respeito, fui fazer o trabalho do memorial mesmo, eu
conversando com a minha mée e ela disse: ‘Mas tu dava aula la na faculdade de
farmacia, eu ia trabalhar e tu ficava comigo |4, tu dava aula para os espelhos, dava
aula para os potes, tu ensinava, tu desenhava no quadro’. Dai eu: ‘Ta, vamos
encarar isso aqui e fui ficando . [...] Quando eu dei a primeira aula de teatro e eu
vi as pessoas fazendo, foi assim um estalo, foi um estalo, tipo ‘ah, cara, isso é muito
melhor do que estar no palco’. Sabe, antes estar no palco era tudo o que eu queria,
ndo queria saber de outra coisa, nunca perdi isso, sempre gostei de atuar, mas ver
0s meus alunos atuarem, ndo tinha preco. ”

Ainda que todo esse processo gerador de novas configuracdes subjetivas ndo faca parte
das representacdes conscientes, podemos pensar que a capacidade de Fiona de refletir sobre
suas experiéncias, que também se estabeleceram a partir do didlogo reflexivo com a mae,
promove novas configuracdes subjetivas, que se expressam pelas tomadas de deciséo que sdo
possiveis pela criacdo de caminhos subjetivos alternativos a subjetividade social mais
dominante. Como exemplo, fazemos referéncia a subjetividade social de que a docéncia esta
relacionada com vocagdo, com um “desejo” que nasce com a pessoa, e, N0 caso de Fiona, torna-
se uma possibilidade ja na universidade. Contudo, podemos observar a contradi¢do e tensao
entre as subjetividades social e individual, pois, mesmo seguindo a profissdo apos trabalhar em
diferentes ocupacdes, ao falar sobre sua infancia quando ia trabalhar com a mée, ela diz que era
professora: “Um pouco de ser professora tava 1a”, como se fosse heranga da mae.

Dando sequéncia a ideia expressa no indicador anterior, o de que Fiona configura seu

fazer como educadora como algo complexo, € possivel reforcar a hipotese de que o teatro e a

37 Refere-se ao campo social (SANTOS, 2015).
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arte sdo uma centralidade nas suas configuracGes subjetivas, fazendo parte da configuracdo
subjetiva do seu “ser” educadora, uma construgdo que ¢ feita a partir da percepgao dos fluxos
de sentidos subjetivos que se expressam por emocdes que surgem nas dindmicas
conversacionais quando ela se refere ao teatro, emogdes que aparecem nos olhos que brilham,
na voz que embarga e na énfase que da as possibilidades que encontra ao ensinar utilizando os
conhecimentos que construiu por meio do teatro e ao seu fazer como educadora, bem como nos

dialogos. Nesse sentido, Fiona refere:

“[...] os conceitos la de Brecht, de um teatro educativo que ele usava la na
Alemanha para fazer os pebes pensarem, eles estdo aqui, estdo no meu fazer.
Porque quando eu brinco, quando faco uma piada, é para fazer eles entenderem.
Tanto que as vezes eu dou aula s6 falando, e essas aulas que eu brinco, que eu imito
alguém, sdo as que eles mais lembram [...]. Eu sei que eu t6 usando os meus bilhdes
de anos de teatro para fazer eles entenderem [...]. A minha sala de aula, cada vez
que eu entro, eu entro disposta a fazer um espetaculo, a fazer com que aquele
momento seja Unico, tanto que todos os anos eu posso trabalhar os mesmos
conteddos, mas a minha aula sempre vai ser diferente, porque eu vou adaptar
aquele publico, se a minha turma é mais parada, a minha aula vai ser mais agitada,
se a minha turma é muito agitada, a minha fala vai ser bem calminha. [...] Eu uso
leitura corporal, eu olho e ja sei que aquela pessoa nado ta legal e dai eu posso
chegar e perguntar: ‘E ai fulano, como tu ta hoje?”.”

E interessante observar como Fiona se movimenta, se organiza, como educadora social,
como o teatro aparece o tempo todo como um recurso, direta ou indiretamente, das estratégias
pedagdgicas que cria para ensinar as(0s) jovens, buscando oportunizar o desenvolvimento de
todas(os) e considerando suas diferencas e, como, para além das estratégias como préatica e de
modo consciente, o teatro constitui seu olhar para suas(seus) educandas(os). A partir desse
trecho, € possivel reforcar a ideia de que o teatro participa de forma significativa da
configuracdo subjetiva da experiéncia de ser educadora social de Fiona.

O que se desdobra em outro indicador, o de que a sensibilidade desenvolvida por
Fiona, também produzida a partir de sua relacdo com a arte ao longo da vida, é uma
questdo significativa da configuracéo subjetiva supracitada — de “ser” educadora social.
Quando Fiona refere que modifica e constrdi sua estratégia pedagogica de acordo com o grupo
e que desenvolveu a capacidade de “ler” suas(seus) educandas(os), pode-se interpretar que ela
esta sensivel ao outro com o qual trabalha.

Tal sensibilidade aparece em outros momentos das dindmicas conversacionais e nos
momentos informais quando Fiona conta um pouco sobre como foi a manhd, como tem sido o

trabalho, por exemplo. Em muitos desses momentos ela fala sobre ter tido alguma conversa
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significativa com algum(a) educando(a) ou que percebeu que alguém ndo estava bem.
Observemos o trecho a seguir:

“Outra coisa que eu acho que faz diferenca é que eles sabem que a qualquer
momento podem bater na minha porta que eu td aqui, que eu sento para ouvir seja
la o que for. Esses dias aconteceu uma que eu quase morria rindo, porque uma
menina chegou para mim com uma cal¢ca na mao: ‘Sora, essa aqui € a calca da
fulana, ela ta no banheiro, o fecho da calga estragou e ela pediu pra ti arrumar’.
Dai eu tive que olhar no YouTube como arrumar o fecho, arrumei e depois elas
estavam aqui conversando comigo, dai uma disse: ‘4 gente tem uma certeza...”. E
eu: ‘Qual é?’. ‘Que ndo importa 0 que a gente te traga, tu resolve.” Eu pensei:
‘Bah, mas que responsa’, e disse: ‘Ndo é bem assim, né’. ‘N&o, pode ser de um
fecho de calca a uma dor de cotovelo que tu resolve.” ‘Mas eu nao resolvi a dor de
cotovelo.” ‘N&o, sora, mas tu falou uma coisa muito louca para mim que ficou.’ Me
disse: ‘Ele merece esse choro todo? E eu me peguei pensando, ele ndo merece
porcaria nenhuma’. Entéo as vezes é a conversa, esses momentos assim que eles
sabem que podem vir aqui a qualquer momento: ‘Sora, preciso conversar contigo .
Tem alguém para escutar. Esse lugar se tornou uma ilha segura.”

E interessante pensar na reagdo de Fiona ao ser procurada por uma educanda para
consertar o ziper da calca da colega: ela foi buscar uma alternativa para resolver uma questao
que aparentemente ndo tem qualquer relacdo com suas responsabilidades como educadora
social, mas que na relacdo que se estabelece entre ela e suas(seus) educandas(os) é algo
importante, considerando que a educanda necessitava estar vestida. Pode parecer bastante ébvio
qgue o problema precisava ser resolvido, contudo, ndo é tdo Obvio para um professor, por
exemplo, que ele tera de resolver questbes como essas. Acontece que a¢cdes como essa geram
um espaco de confianca, baseado na possibilidade da escuta e do didlogo, os quais tendem a
facilitar os processos relacionais de ensinar e aprender. E justamente essa foi uma questéo
levantada pelas(os) adolescentes que participaram da investigacdo de mestrado e la ja
apontavam Fiona como uma educadora que conseguia “dar limite”, como elas(es) mesmas(os)
referiam a autoridade dela, e a0 mesmo tempo estabelecer uma relagdo de parceria para 0s
processos de aprendizagem (ROCHA, 2016).

O envolvimento de Fiona nesse relato, a forma como enfatiza a dltima frase — “esse
lugar se tornou uma ilha segura” —, o quanto se dedica ao trabalho, permite pensar que essa
ilha segura é a expressdo de fluxos de sentidos subjetivos produzidos por Fiona que revelam
um pouco do que esse espaco relacional significa para ela mesma. No intuito de corroborar tal

indicador, provoco Fiona em um dos momentos finais de nossos encontros:
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Pesquisadora: “Tu disse em uma entrevista que ‘esse espacgo se tornou uma ilha
segura’, me fala um pouco sobre o que isso significa para ti.”

Fiona: “Sim, a unidade se torna um porto seguro para o jovem. Para mim, isso
aumenta a minha responsabilidade, porque no momento em que sou 0 porto seguro
eu nao posso desmoronar.”

Pesquisadora: “E sera que eles ndo sdo um porto seguro para ti também?”

Fiona: “Com certeza! Nos piores momentos foi por causa deles que fiquei de pé.
Durante a doenga da mée, com noites em claro no hospital... podre de cansada,
eram eles que me faziam tomar um banho e ir para a unidade. ”

Nesse trecho, Fiona explicita a importancia das(os) educandas(os) e desse espaco
relacional construido por elas(es) para seu préprio desenvolvimento. Em uma concepgdo mais
tradicional de Educacéo, essa ndo € uma via de médo dupla; a professora ou o professor sdo 0s
detentores do saber, 0s responsaveis por transmitir o conhecimento, além de o espacgo educativo
ter um cunho fortemente intelectual, cognitivo: a famosa educacdo bancéria de Freire (1987),
na qual o professor deposita conhecimento no aluno, vazio, desprovido de qualquer
conhecimento. Aqui ndo. No espaco relacional criado por Fiona e suas(seus) educandas(os),
todas(os) constroem, colaboram, aprendem e ensinam; aprendizagens que vdo muito além de
conteddos conceituais, apesar de eles também estarem presentes e fazerem parte da estrutura
organizacional desse espaco, e justamente por isso, ndo o0 reconhecemos como educac¢ao nédo
formal.®

Ainda, em outro momento das dindmicas conversacionais, Fiona ressalta que “é dificil
separar a Fiona do profissional”, o que nos parece uma compreensdo da complexidade dos
conceitos de aprender, de ensinar e da concepcao sobre pessoa, formacdo humana, entre outros.
A partir dessas ideias, é possivel corroborar o indicador sobre como a participante configura de
forma complexa seu fazer como educadora social, compreendendo que esse fazer se relaciona
e se constitui intrincado com sua histéria de vida, com suas vivéncias e, portanto, ndo é um
fazer meramente técnico, é muito mais complexo do que isso.

Grande parte das dindmicas conversacionais ocorreu no escritorio de Fiona, dentro da
empresa na qual fica a unidade em que ela trabalha. Nessa sala h4 uma mesa redonda com
cadeiras, uma mesa de escritorio, armarios, arquivos e um sofa, no qual normalmente

sentadvamos para nossos dialogos. Um dia, falando sobre como modificou a sala quando

3 Temos buscado, como pesquisadores da drea da Educagio Social, refletir acerca da terminologia “Educagio N&o
Formal”, pois ela ndo expressa de modo fiel o fazer da area, haja vista que se trata de um fazer que atualmente &
formal, ainda que ndo escolar. Ressalta-se que boa parte das atividades da Educacdo Social no Brasil esta
institucionalizada e segue diretrizes curriculares estabelecidas, principalmente os servigos que séo oferecidos
pela via da politica publica de Assisténcia Social. E possivel acompanhar um pouco dessa discussdo em Moura
e Zucchetti (2010).
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assumiu como educadora social naquele espaco, ela referiu a necessidade daquele sofa, que ndo
havia antigamente, explicando porque ela o havia ganhado de uma voluntaria: “Porque sentar
na cadeira era dificil, porque nem sempre era suficiente, as vezes eu preciso abracar, as vezes
eu preciso conter...”. A partir disso, podemos construir 0 indicador de que, para Fiona, a
relacdo dialdgica com as(os) educandas(os) € uma centralidade do fazer de educadora
social.
Um jovem egresso do projeto no qual Fiona trabalha atualmente, ao dar uma entrevista
sobre o projeto, diz:
A Fiona é como se fosse uma mée para nés, ndo sé aqui no curso, mas as vezes
também tém pessoas que tém medo de falar com a mée e com o pai sobre o que ta
acontecendo, e ai a gente vai ali e senta um pouquinho com a Fiona, ela conversa com
a gente, a gente pensa no que é melhor para nos, ela nos da total apoio, tirando o curso
que ja é fundamental para nés, para a nossa carreira, ainda tem a Fiona, que a gente

pode ir ali e conversar com ela, acho que isso ajuda muito. (SERIE..., 2019,
documento on-line).

Esse trecho confirma a ideia de que Fiona tem uma postura sensivel diante de suas(seus)
educandas(os), bem como demonstra que a relacdo que estabelece com elas(es) é uma
centralidade do seu fazer como educadora social. E justamente a partir dessa relagdo vincular
que reconhece o “outro” como igual, no sentido de humanidade desse “outro”, que Fiona busca
estabelecer uma relagdo com suas(seus) educandas(os), no intuito de construir espacos
relacionais pautados em um dialogo sincero. No trecho supracitado, o jovem refere que ha
educandas(os) que tém medo de falar certos assuntos com os pais, mas que encontram no espaco
relacional do projeto, na acolhida de Fiona, lugar para esses mesmos assuntos. Logo, € possivel
pensar que 0s processos de ensinar e aprender ocorrem também nesse cenério de acolhimento,
vinculo e dialogo.

O trecho a seguir nos ajuda a pensar sobre como o dialogo participa do fazer cotidiano

de Fiona:

“Aqui eu acho que o aprender para eles ta sendo ressignificado... ‘Para que eu
preciso disso?’, ‘Ndo vou ler isso!’, ‘Ai, que frescura, para que eu vou usar isso la
fora?’, ‘Por que eu ndo posso sentar na classe?’, ‘Por que eu ndo posso usar
brinco?’. E regra da empresa. ‘T&, mas por que é regra da empresa?’ Bom, 0 nosso
publico € um pablico mais velho, bla-bla-bla... tem todo um porqué por tras do néo.
Acho que aqui a grande chave é o porqué. Eles buscam muito o porqué. E eu
preciso explicar as coisas, dizer o porqué. As coisas tém que ter sentido! ”

A partir desse trecho, é possivel perceber que Fiona busca, por meio do dialogo com

suas(seus) educandas(os), dar significado para as situacdes e as necessidades que véo surgindo
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no processo. Para ela, ndo basta dizer ndo, € preciso explicar os motivos pelos quais ndo se pode
ou deve fazer algo ou ter determinada atitude. Esse anseio por explica¢fes que Fiona refere que
0s jovens tém, ela mesma tem. Sua postura € constantemente critica, questionadora e reflexiva.
Para a Fiona educadora social, com a qual eu tive convivio no trabalho antes mesmo da
pesquisa, as negativas da gestdo para alguma proposta feita por ela ou pelo seu grupo deveriam
estar acompanhadas de uma justificativa coerente e bem fundamentada. Parece que sua postura
com as(os) educandas(os) ndo é diferente, ela também busca oferecer-lhes justificativas
coerentes nas negociacdes cotidianas. Além disso, podemos pensar que, estar disposta a
explicar os porqués significa também estar disposta a ser questionada, o que é de fato importante
para o diélogo.

Contudo, a fim de investigar mais acerca do indicador que concerne a sensibilidade de
Fiona estar relacionada com o papel da arte em suas configurac@es subjetivas, desenvolveu-se

0 seguinte dialogo:

Pesquisadora: “Me fala sobre como o teatro contribui para a Fiona educadora. ”
Fiona: “Eu uso o teatro como ferramenta. Agrega para gque eu saiba entender o
meu educando, para que eu saiba como provocar, como extrair as coisas deles.
Que nem eu estava falando com um jovem essa semana, ele disse: ‘Ah sora, tu sabe
como tirar as coisas de nos’. O teatro me da ferramenta de feeling: ‘Ih, perdi a
turma’, ‘Ah, estdo quase dormindo...".”

Pesquisadora: “E a arte, de modo geral?”

Fiona: “Ela educa o olhar né, comegca por ai. E uns 6culos que te fazem perceber
muitas coisas, um caquinho de lente que te faz perguntar, criticar, provocar.
Porque a arte tem como intuito mexer com as pessoas, entdo, a arte tem isso, ela
vai te tocar, vai te incomodar naquelas coisas que néo estdo bem acomodadinhas
ou que estdo acomodadas demais [...].”

E relevante observar como o carater complexo, e ndo dicotdmico, dos processos
humanos se expressa nesse trecho, permitindo o desenvolvimento do indicador construido
anteriormente. Ao atentar para a parte em que Fiona ressalta que a arte “€ uns éculos que te
fazem perceber muitas coisas, um caquinho de lente que te faz perguntar, criticar, provocar”,
é possivel pensar que essa expressdo se da também em virtude de construcBes conceituais,
teoricas, que Fiona foi desenvolvendo no processo de formacgdo. Contudo, essas construcdes
ndo ocorrem isoladas dos processos simbolico-emocionais que a mesma arte promoveu a
experiéncia de Fiona. Dito de outro modo, o feeling citado por Fiona se desenvolve a partir das
configuracBes subjetivas, que se organizam de modo complexo e sisttmico as diferentes

dimens@es de sua vida, e também a partir dos fluxos de sentidos subjetivos produzidos por
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Fiona na experiéncia vivida, que nao sao produgdes especificas da experiéncia com a arte, mas
que com ela se entrelagam, tornando sua relacdo com a arte complexa; o teorico, conceitual,
nunca é puramente cognitivo. Assim, é possivel construir o indicador de que a arte promove
o desenvolvimento do olhar sensivel de Fiona, ndo somente pela vivéncia do teatro, mas
também pelos conhecimentos que ela foi construindo ao longo de sua formacgéo, articulados e
modificados pela experiéncia vivida como educadora social.

Ao pensar a relacdo desse olhar sensivel de Fiona com a configuracdo subjetiva de sua
aprendizagem, busco entender como a sensibilidade participa das configuracdes de

aprendizagem de Fiona e, desse modo, construimos a seguinte conversagao:

Pesquisadora: “E como tu acha que a arte constitui teu olhar para o aprender?”
Fiona: “E que eu s6 sei ensinar através dela, né. Eu ndo consigo me ver dando uma
aula ‘normal’ [faz sinal de aspas com as mdos], sentadinha, de alguma outra coisa
que ndo seja muito louca que é a pegada da aula de Artes. Tu ndo consegue dar
uma aula de Artes sentadinho, cada um com a sua caixinha de lapis... fica uma
droga de aula, até eu tenho vontade de me matar. A aula de Artes tem que ser mais
ludica, ela tem que ter essa pegada diferente [da énfase a palavra diferente] [...].
A arte me faz ver o educando como um todo e incluindo onde ele esta. E como se a
pessoa fosse um grande quadro no qual a familia, a escola, a comunidade, é o que
ta atras da figura no fundo, no caso, ele é s6 aquele personagem da frente. A
Monalisa, t&? O jovem é a Monalisa e a familia, a escola e a comunidade s&o todo
aquele fundo que até hoje ainda estdo descobrindo. Entdo, a cada dia eu olho para
esses quadrinhos ambulantes e penso: ‘O que t& ali que eu ainda néo enxerguei? .
Porque a arte tem isso, ela te faz olhar além da figura inicial, tu tens que olhar o
todo: as cores, as formas, o movimento, o conjunto, a harmonia, o equilibrio, o
ritmo.

A primeira frase de Fiona reforca o indicador anterior e as ideias que vinham sendo
desenvolvidas a respeito de como a arte participa da configuracao do seu fazer como educadora
social. Nesse sentido, ela explicita: “E que eu s sei ensinar através dela [da arte]”. Do mesmo
modo, a continuidade da fala se relaciona com outras significagdes construidas neste texto,
como, por exemplo, sua histéria com a Educacdo Social estar relacionada com a possibilidade
de transgressdo dos padrdes impostos pela educacao escolar, que ao mesmo tempo se articula
com a experiéncia vivida com a arte.

Pensando sobre como Fiona configura subjetivamente a aprendizagem e sua relacéo
com a sensibilidade, questdo do indicador construido antes do trecho, é possivel também
elaborar o indicador de que Fiona configura subjetivamente o aprender ndo apenas como
um processo cognitivo, visto que salienta, ao ser questionada sobre como a arte influencia seu

olhar para a aprendizagem, que ela permite olhar para a(o) jovem e vé-la(o) em suas relacGes
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com a familia, a comunidade e a escola, entendendo que 0s processos de aprendizagem nédo sdo
apenas processos de dimens&o cognitiva e, portanto, individuais.

A fim de desenvolver um didlogo que proporcionasse mais subsidios para construir a
informacdo sobre como Fiona configura a aprendizagem, desenvolveu-se a conversacao a

sequir:

Pesquisadora: “Eu gostaria que tu comecasse contando uma historia de
aprendizagem tua, da tua vida, que tenha sido significativa, qualquer uma.”
Fiona: ”Tu diz eu aprendendo, isso? Ja aprendi tantas coisas nessa vida e
desaprendi varias...”

Pesquisadora: “Sim. Escolhe uma ent&o.”

Fiona: “[Da um sorriso e comeca] Tem uma, que é quase uma piada. Eu estava
acho que no 1° ano, isso, do Ensino Médio. E eu estava com um problema sério em
quimica, imagina, filha de farmacéutica com problema em quimica, que eu nédo
estava entendendo a porcaria do calculo estequiométrico, ndo conseguia fazer
aquela porcaria de jeito nenhum. E tem uma férmula desgracada que nunca da
certo e eu zerei uma prova. Um inferno. Imagina filha de farmacéutica zerar uma
prova de quimica. Ai eu cheguei em casa desesperada e disse: ‘Mae, olha s0, eu
zerei a prova de quimica, eu ndao entendi, eu ndo consigo entender isso aqui de jeito
nenhum’. Dai minha mae foi olhar a prova e disse: ‘Bom, nem eu entendo do jeito
que ta escrito isso aqui. Vem cé que eu vou te ensinar isso aqui’. E me ensinou a
fazer tudinho aquilo com regra de trés, sem usar a formula. ©ooooo [faz como um
solfejo], muito facil, nem estava acreditando. Dai na préxima prova eu fui la e
consegui resolver todinhos os calculos e advinha: zerei a prova de novo. A
professora ndo aceitou a forma que eu fiz, ela queria a aplicacdo da férmula. Dai
minha mde foi chamada no colégio e eu fui la junto com ela. Ela disse: ‘Tu fica
aqui fora que eu vou falar com ela’. A professora: ‘Nao, ela pode entrar’. Minha
mae.: ‘Ndo, ela fica aqui fora’. Dai entrou e ficou 40 minutos conversando com a
professora, eu ja estava preocupada, né?! Saiu com uma cara furiosa e disse:
‘Vamos para casa!’. Chegamos em casa e ela disse: ‘Decora essa merda dessa
formula, desenvolve essas questdes com a férmula e do lado tu faz com a regra de
trés para colocar o resultado, porque aquela mulher burra insiste que tu tem que
usar essa formula mesmo eu dizendo para ela gque tu nunca vai usar essa formula
navida, nem no vestibular’. Dai na outra prova eu fiz o0 desenvolvimento da formula
e fiz regra de trés para confirmar que estava certo, levei duas horas a mais na
prova, mas fiz. E tirei 10. Dai quando cheguei com o resultado em casa, a mae
disse: ‘Minha filha, aprende uma coisa, as vezes tu tem que contornar o mundo,
ndo adianta tu bater de frente com ele’. Essa foi minha grande aprendizagem para
avidal[..].”

Ao ser convocada a relatar uma situacdo de aprendizagem que considerasse
significativa, Fiona conta uma vivéncia relacionada com a escola, mas a aprendizagem em si,
0 que ela considera que aprendeu com a situacdo, € muito mais ampla do que um contetido
preestabelecido, pelo contréario, esse conteido aparece como um obstaculo ao aprender. Mais

uma vez a relevancia da mde de Fiona aparece em sua historia e, aqui, estd associada
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diretamente ao aprender. Contudo, a partir desse trecho, constréi-se um indicador, que se
relaciona com o anterior, de que Fiona configura a aprendizagem como um processo de
vida, para além de um processo cognitivo e de escolarizacdo, mas também como um processo
que ocorre ao longo da vida e em todos os ambitos. Cabe lembrar, entdo, que na pesquisa
desenvolvida em Rocha (2016), um dos fatores importantes para o aprender das(0s)
adolescentes em situacdo de vulnerabilidade social participantes da pesquisa era que elas(es)
tinham mais possibilidades de aprender quando a pessoa que participava desse processo como
ensinante considerava suas aprendizagens de vida. Logo, percebia seu potencial para aprender
e tinha propostas pedagogicas contextualizadas. Mais uma vez fica evidente o importante papel
da mée de Fiona em seu desenvolvimento, como alguém que ocupa também um papel
significativo na configuracdo da aprendizagem de Fiona como ensinante. Na sequéncia desse

dialogo, ela relata:

“Essa aprendizagem eu levo para a vida toda, eu aprendo com ela até hoje: ‘Fiona,
as vezes ndo adianta bater de frente com o mundo, tem que contornar ele’. Eu
aprendi muito disso nos ultimos anos, tu sabe como eu era né?! Aprendi com o
tempo que ndo adianta. As vezes eu escuto, fico quietinha e quando venho para ca
faco o que realmente acredito, o melhor para os meus jovens. Porque tem vezes que
ndo adianta.”

Ha cerca de 7 anos, quando trabalhdvamos na mesma institui¢do, ndo era essa a postura
de Fiona. Ela travava discussdes infindaveis com os gestores, mesmo que nao fosse fazer
diferenca, pois ndo mudaria a opinido da chefia ou da presidéncia da instituicdo. Por isso ela
refere: “Tu sabe como eu era”. Na época, inclusive, ela foi demitida em virtude dessas relagdes,
a revelia de qualquer trabalho que realizava ou do quanto as(os) adolescentes gostavam das
atividades propostas por ela, do quanto aprendiam ou do vinculo que tinham. Agora, ha varios
anos na mesma instituicdo, trabalhando dentro de uma empresa multinacional com as varias
dificuldades de executar uma politica publica nesse espaco, ela se mantém, mas, ao que parece
e segundo ela, trilhando caminhos distintos para que possa continuar trabalhando com uma
ocupacdo com a qual tem se realizado profissional e pessoalmente, ainda aprendendo com a
situacéo relatada.

Em outro encontro, a fim de compreender as configuragdes subjetivas relacionadas ao
aprender, convido Fiona a desenhar duas pessoas em uma cena na qual alguém ensina e alguém

aprende. Ela fez a llustracéo 3.
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llustracdo 3 — Producéo pictorica de Fiona durante os encontros

‘\\ | J —

No relato sobre seu desenho, Fiona salienta que ali ha duas pessoas e que uma esta
ensinando a outra a levantar pipa, situacdo que corrobora o indicador construido anteriormente,
pois situa o aprender em um processo de vida. A seguir, é possivel acompanhar parte do dialogo

desenvolvido ap6s o desenho:

Pesquisadora: “O que tu quis representar aqui nesse desenho?”

Fiona: “Duas pessoas empinando pipa, uma tem mais experiéncia que a outra,
tanto que uma esta mais torta. A com mais experiéncia esta ajudando e mostrando
a outra como fazer.”

Pesquisadora: “E como é a relacao dessas duas pessoas?”’

Fiona: “De amizade. SO que uma vive no campo e a outra ndo, entdo elas tém
experiéncias diferentes. Uma tem mais a vivéncia de empinar pipa, a outra ndo. ”
Pesquisadora: “E como faz para ensinar alguém a levantar pipa? ”

Fiona: “Tu mostra como faz para levantar e depois como controlar ela depois que
elalevanta[...].”

Além de fazer referéncia a mais uma situacdo de aprendizagem que ndo ocorre no
contexto escolar, quando Fiona fala sobre a relagdo entre quem ensina e quem aprende, refere
que sdo amigas e pontua que a diferenca entre elas é que uma j& viveu a experiéncia de levantar
pipa e a outra ndo. A partir disso, é possivel pensar sobre a producéo de subjetividade de Fiona

em relacdo aos papéis de quem ensina e de quem aprende e sobre a relacdo que estabelecem.
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Na ilustracdo, quem ensina ndo é superior a quem aprende, nem no que se refere a idade, nem
no que se poderia chamar de aspecto “intelectual”. Quem ensina tem experiéncia, ja viveu
aquilo que vai ensinar, ja fez outras vezes e estd em uma relacdo de amizade com quem aprende,
qgue ndo remete a hierarquias, mas a certa horizontalidade no processo. Assim, a partir da
situacdo de aprendizagem anteriormente citada por Fiona, a aprendizagem que ocorre com a
mée, e dessa aprendizagem que acontece com uma prima, podemos levantar o indicador de
gue Fiona configura o aprender como um processo que ocorre pela via da afetividade, em
um processo relacional.

No Completamento de Frases, Fiona finaliza “aprender é...” com “uma necessidade”, e

sobre essa sentenga construimos o seguinte didlogo:

Pesquisadora: “No completamento tinha ‘aprender é...” e tu preencheu com ‘uma
necessidade . Eu gostaria que tu me falasse um pouco mais sobre isso.”

Fiona: “Bom, para mim aprender é uma necessidade porque quando eu paro de
aprender, parece que estou parada no tempo, assim, tipo, eu tenho a nitida
impressdo de que se eu ndo aprender coisas novas meu cérebro fica rigido, o
cérebro ndo acessa as coisas antigas, pode ser qualquer coisa, cara, posso estar
aprendendo, sei 14, croché. Mas eu tenho que aprender.”

Pesquisadora: “E como tu conceituaria aprender, o que é aprender para ti?”
Fiona: “Acho que aprender é satisfazer uma necessidade de resolver alguma coisa,
tu sé consegue aprender quando tu tem um motivo para aprender, sendo tu nao
aprende. Entdo, eu acho que aprender é conseguir satisfazer a necessidade para
resolver alguma coisa, seja qual for.”

A partir desse trecho podemos perceber, mais uma vez, como Fiona configura o
aprender como um processo muito mais amplo do que apenas a escolarizacao, o que corrobora
os indicadores que se referem a configuracdo subjetiva do aprender de Fiona engendrar-se de
modo subjetivo ao aprender como um processo complexo e de vida, como ja construido.
Relaciona-se também com o espaco relacional promotor de aprendizagem que ela constréi com
suas(seus) educandas(0s), que considera uma ampla gama de aprendizagens, que da significado
aos saberes até entdo construidos por elas(es), haja vista que consegue ocorrer pela via do
didlogo. Contudo, a partir desses indicadores construidos a respeito da configuracdo subjetiva
da aprendizagem em articulagdo com as configuragdes de arte e de ser educadora de Fiona, foi
possivel construir a hipdtese de que Fiona configura aprendizagem como promotora de
desenvolvimento.

De acordo com Fiona, ela mesma precisa aprender para sentir-se viva, em movimento:
“Porque quando eu paro de aprender, parece que estou parada no tempo”, referindo-se a

necessidade de estar sempre aprendendo coisas novas. Conforme indicadores construidos
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anteriormente, o aprender é também a possibilidade de superacdo de desafios, € um processo
complexo, que ndo se refere especificamente & escolarizacdo, assim como €, ainda, uma
necessidade, como aparece nesse ultimo trecho.

Nesse caso, 0 conteudo a ser aprendido precisa dialogar com a producdo simbolico-
emocional da pessoa que aprende, “fazer sentido”, como ela refere, ser coerente com 0
individuo em sua integralidade e complexidade. A prépria configuracdo subjetiva de
aprendizagem de Fiona nos ajuda a pensar em como ela vai criando caminhos alternativos a
subjetividade social, considerando que a aprendizagem vem sendo compreendida socialmente
como um processo estritamente escolar, aspecto que foi percebido na investigagéo realizada
com as(o0s) adolescentes que tinham dificuldade de perceberem-se como aprendentes.

Vale lembrar, entdo, de Alli, participante da pesquisa que antecedeu esta (ROCHA,
2016), que em um grupo focal da investigacdo disse, aos 18 anos, que nunca tinha aprendido
nada. O didlogo seguiu com problematizacfes da pesquisadora no intuito de que Alli pensasse
sobre a aprendizagem de modo mais amplo, até que um colega pontuou que ela sabe tocar
instrumentos, portanto, aprendeu (ROCHA, 2016, p. 161). Ainda assim, Alli ficou reticente em
relacdo a reconhecer-se como aprendente. No decorrer da pesquisa, outros indicadores
evidenciaram o quanto os participantes tinham dificuldade para reconhecer suas aprendizagens,
para ocupar “o lugar de quem pode aprender”, expressdo de quanto era dificil para eles
superarem a subjetividade social brasileira, que com frequéncia marca esses individuos como
“quem ndo pode”, como “quem ndo vai ser ninguém”.

A fim de melhor compreender as configuracdes subjetivas de Fiona que se articulam

com os processos de aprendizagem, estabelecemos o seguinte dialogo:

Pesquisadora: “E quando a pessoa tem dificuldade de aprender, o que sera que é?
Nesse sentido...”

Fiona: “Ou aquilo foi ‘entregue’ [faz aspas com as maos], ela ndo tem a
necessidade para resolver um problema, ou resolver aquele problema vai mexer
com alguma coisa que incomoda. ”

Esse inicio do didlogo corrobora o indicador construido anteriormente, de que Fiona
configura a aprendizagem como um processo complexo, nesse caso, deixando bastante explicita
a sua compreensao de que o aprender é um processo constituido cognitiva e afetivamente, ideia
desenvolvida a partir das situacdes de aprendizagem trazidas por Fiona — relato de uma
aprendizagem significativa e desenho com uma pessoa ensinando e uma pessoa aprendendo.

Na sequéncia, segue-se a continuidade do dialogo:
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Pesquisadora: “E o que tu me diz sobre o aprender dos teus educandos?”’

Fiona: “O aprender deles as vezes ta sem significado, assim...”

Pesquisadora: “7Tu quer dizer aqui ou na escola?”

Fiona: “N&o, ndo. Na idade deles... aqui acho que néo, porque aqui eles vieram
porque queriam, para aprender a trabalhar. Aqui eu acho que o aprender para eles
ta sendo ressignificado... ‘Para que eu preciso disso?’, ‘N&o levou ler isso!’, ‘Ali,
que frescura, para que eu vou usar isso la fora?’, ‘Por que eu ndo posso sentar na
classe?’, ‘Por que eu ndo posso usar brinco?’ ‘E regra da empresa.’, ‘T&, mas por
que € regra da empresa?’ Bom, 0 nosso publico € um publico mais velho, bla-bla-
bla... tem todo um porqué por tras do ndo. Acho que aqui a grande chave é o
porqué. Eles buscam muito o porqué.”

Pesquisadora: “Mas, assim, pensando naqueles que tém dificuldade na escola, que
em outro momento tu ja disse que é boa parte, né, por que aqui eles conseguem
aprender conteddos? Porque tém contetdos, né! Nao sdo 0os mesmos, mas tém. E
ai, qual sera a diferenca?”

Fiona: “Porque eu acho que aqui tem funcéo. Eu estou aprendendo alavanca, mas
estou aprendendo alavanca porgue € o jeito que eu levanto o motor, quer dizer, é
a maneira como eu dou o torque para abrir ali a caixa, € ter uma finalidade e é
ver, € o concreto. Eu sei que eu nunca ia conseguir fazer assim para tirar a tampa
do carter [mostra um movimento com a mao, sem uma alavanca], mas fazendo com
a alavanca eu consigo tirar [...], saiu daquele conceito puro e eu sei porque eu
preciso aprender a transformar polegada em centimetros, porque as ferramentas
sdo francesas e vém todas as medidas em polegadas. Entdo, a dificuldade deles
estd muito nessa coisa de ndo ter significado. Precisa decorar as capitais para a
prova e depois eu ndo lembro mais, eu hem conheco nenhum lugar além do que eu
vivo. Tenho que decorar aquela formula de quimica que n&o serve para nada...”

Ao acompanhar o dialogo, € possivel perceber que Fiona considera que a aprendizagem
escolar das(os) jovens com as(os) quais trabalha ndo sana suas necessidades, como, por
exemplo, a preparacdo para o mercado de trabalho — uma necessidade caracteristica da(o) jovem
em situacdo de vulnerabilidade social —, e ndo dialoga com seu contexto sécio-historico, nem
com seus anseios e curiosidades enquanto jovens.

Nesse sentido, ela refere que no espaco da Educacéo Social elas(es) tém a oportunidade
de “ressignificar” o aprender, ou seja, configurd-lo de um modo diferente do que normalmente
0 processo de escolarizacdo proporciona, haja vista que em boa medida a instituicdo escolar
reproduz e produz, dialeticamente, uma subjetividade social que promove a ideia de que elas(es)
ndo sdo capazes de aprender (ROCHA, 2016). Em contrapartida, no contexto em que Fiona
trabalha, na relacdo de ensinar e aprender que estabelece com as(0s) jovens, as aprendizagens
participam dos processos de vida de outra maneira. Os contetdos trabalhados estdo
relacionados com uma experiéncia pratica, ttm uma finalidade imediata ou podemos
conjecturar que estdo relacionados a um projeto de vida mais realizavel (o de trabalhar),

diferentemente dos conteudos escolares que muitas vezes estdo relacionados a possibilidade de
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passar no vestibular, um processo muito distante das possibilidades de vida dessas(es) jovens
ou das trajetorias que suas familias e pessoas das comunidades das quais fazem parte percorrem.

Podemos pensar, entdo, que as aprendizagens relacionadas ao mundo do trabalho de
algum modo tém potencial para mobilizar as configuracdes e 0s sentidos subjetivos dessas(es)
jovens, de modo que elas(es) se engajem no processo de aprender de uma forma diferente do
que no processo de escolarizacdo. Essa questdo também foi observada na pesquisa de mestrado
(ROCHA, 2016), na qual as aprendizagens relacionadas ao trabalho apareciam com destaque
nos processos das(os) adolescentes que participaram da investigacdo, estando relacionadas a
uma producdo de sentidos subjetivos que se expressavam no prazer e no envolvimento com
esse tipo de aprendizagem, tanto pela relacéo vincular que elas(es) diziam conseguir estabelecer
com as(os) educadoras(es) sociais citadas quanto no que se refere aos conteddos em si,
considerando o distanciamento das aprendizagens escolares do contexto no qual viviam
essas(es) adolescentes e de suas necessidades mais imediatas e, ainda, pela possibilidade de
pertencimento social que o consumo lhes oportunizava.

A partir disso, é possivel corroborar o indicador de que Fiona tem um olhar sensivel
para suas(seus) educandas(os), pois, ao reconhecé-las(os) como “outro” na relagdo educativa,
reconhece também a necessidade de conhecé-las(os) em suas singularidades e historias,
podendo superar 0s esteredtipos ou preconceitos que permeiam 0 nosso imaginario. Nesse
sentido, destacamos o quanto Fiona conhece o publico com o qual trabalha, se levarmos em
consideracdo que em varios momentos de conversas informais ela fala sobre aspectos da vida
e da familia de suas(seus) educandas(os).

Quando questionada sobre a realidade vivida pelas(os) jovens, Fiona ressalta:

Fiona: “Me frustra quando sai da minha m&o. Eu ndo posso ir 14 na comunidade
deles e convencer que isso € importante. Uma vez eu cheguei na casa de um deles
e 0 pai me olhou e disse que ndo sabia porque o filho estava nessas frescuras de
estudar, se ele nunca estudou e ta ai vivo. E ai?”

Pesquisadora: “E ali, o que tu faz?”

Fiona: “Bom, eu mostrei o gréafico de crescimento do filho dele, mostrei fotos dele
feliz quando eles abriram um motor. E eles ja tinham dito uma vez que o guri ndo
ria, eu disse: ‘O senhor ja viu seu filho rindo?’, quando mostrei a foto. Ele disse:
‘Nao, meu filho ndo ri’. Eu disse: ‘7sso aqui € o que o estudo pode fazer com o seu
filho, seu filho estava feliz [...] . Porque o guri ndo apareceu uma semana, dai eu
fui ver o que estava acontecendo. Ele ndo estava indo porgue tinha que capinar
uma queimada que o pai estava fazendo na llha da Pintada. Entéo, realmente,
quando néo faz sentido para o pai, para a mae, para o vizinho, & muito dificil que
faca sentido para eles também. Mas ai tu aposta na resiliéncia da criatura, na
vontade... Mas, as vezes, a vontade dele é uma coisa que foi tao tolhida, tao tolhida,
que ele nem sabe que tem.”
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Desse modo, evidencia-se 0 conhecimento de Fiona a respeito de suas(seus)
educandas(os), pois ela refere: “Eles ja tinham dito uma vez que o guri ndo ria”, um detalhe
que permite a ela avaliar o envolvimento do educando com o processo educativo e argumentar
com o pai em favor da continuidade dele no curso.

Ainda, a partir desse trecho, podemos reflexionar a respeito de como Fiona pensa a
participacdo da familia nesse processo, o quanto ela julga fulcral que a familia considere a
educacdo importante para a(o) jovem, que Ihe dé apoio e acredite na capacidade transformadora
da educacédo, como ela mesma acredita. Contudo, essa questéo pode ser pensada por dois vieses:
1) que a familia promove condig¢des concretas para que o0 jovem participe efetivamente desse
processo, ou seja, se 0 pai impele ao jovem a necessidade de trabalhar na queimada e nédo
comparecer a escola ou ao trabalho (considerando que a aprendizagem é profissionalizante, mas
ja é entendida por eles como um trabalho, pois tem carteira assinada), nesse caso, sera dificil
que ele consiga ir; 2) que a familia produz uma subjetividade acerca da atividade, que participa
ativamente dessa trajetdria do jovem. Tais aspectos estdo totalmente imbricados, uma vez que
gerar condicBes concretas para que a(o) educanda(o) participe de um projeto social, por
exemplo, estd bastante relacionado com a subjetividade produzida acerca dessa mesma
atividade, com a importancia dada a ela.

Cabe ressaltar, ainda, que ndo ha intencdo de culpar a familia por essas producgdes ou
posicionamentos. Compreende-se que, na maioria dos casos, esses familiares também passaram
por situacdes semelhantes, também ndo tiveram oportunidades de conhecer outras formas de
agir no mundo, tiveram acesso restrito a bens basicos, tais como saude, educacgdo, lazer,
seguranca, saneamento, etc. Desse modo, as histérias vdo, muitas vezes, se repetindo, e, com a
falta de politicas publicas que deem conta de diminuir os impactos da desigualdade social,
tendemos a reproduzir o status quo. Contudo, é justamente com o intuito de tensionar essa
estrutura social injusta que servicos e programas, nos quais encontram-se 0s espacos de
Educacdo Social, vém sendo estruturados no pais, ainda que seja necessario avancar muito e
gue tenhamos sofrido retrocessos importantes nos Gltimos anos.

Nesse sentido, 0 comprometimento de Fiona com suas(seus) educandas(os), alem de ser
um indicador de sua compreensao sobre o papel de educadora social, é também indicador
de uma postura responsavel para com o desenvolvimento integral dessas(es) jovens, o que

pode ser corroborado pelo sentimento de incapacidade e frustragdo quando ndo consegue
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“convencer as familias” sobre a importancia de a(o) educanda(o) ter a oportunidade de
participar da Aprendizagem Socioprofissionalizante.
Dando continuidade ao trecho supracitado e as ideias até aqui desenvolvidas, seguiu-se

0 seguinte dialogo:

Fiona: “Quando eles chegam, na primeira semana, a primeira pergunta que eu
faco para eles é: ‘O que vocés gostam? O que vocés ndo gostam? Lembra o
curtograma?’. Eles ndo sabem dizer. S6 sabem dizer a comida que ndo gostam,
mas também, se s tiver aquilo, vao ter que comer. Parece que ndo desejam... sem
0 ser desejante, ndo sei qual o homem morto disse isso, mas... cOmo eu vou
aprender? Nao t4 faltando nada, como eu vou correr atras?”

Pesquisadora: “Pois é, e a0 mesmo tempo, se tu estd olhando de fora, parece que
ta faltando de tudo. E uma naturalizacéo... [Fiona interrompe].”

Fiona: “Vamos pegar o exemplo desse jovem. A casa era de chdo batido, as
galinhas todas dentro de casa, o sofa era um banco de Kombi velho, eles ndo
tinham banheiro, era uma latinha e depois eles jogavam la atras da casa ao ar
livre, esgoto aberto. Banho? Era quando vinha o carro pipa no ver&o e no inverno,
guando dava era comprar um desodorante mais forte e era um para a familia toda.
[...] E eram assim ao redor, todas as familias.”

Pesquisadora: “E esse menino se formou?”

Fiona: “Sim, e esta trabalhando. Abriu uma mecanica simplesinha, mas da para
viver. Conserta as carrocas dos vizinhos... E agora ele ja quer ter a casinha dele,
ele ja tem planos para a vida dele.”

Pesquisadora: “E o que tu acha que mudou?”

Fiona: “Ele comecou a ver que tem mais coisas. Vir para Porto Alegre, vir para
cd, trabalhar num lugar desse aqui... ele conheceu outras coisas, ele conheceu o
mundo. E as vivéncias que a gente fez também, né. Eu levei eles ao teatro, museu,
vém diferentes profissionais falar das suas historias, egressos do projeto. Pessoas
que sairam de realidades semelhantes e mudaram suas histérias; pessoas que
poderiam ser alguma referéncia para ele. Abriu um universo para ele, de coisas
que ele ndo conhecia, que tinha mais coisa, que podia ter mais coisa.”

Inicialmente, trouxemos esse trecho a fim de evidenciar e reforcar o indicador de como
Fiona conhece o publico com o qual trabalha, o que Ihe possibilita uma pratica bastante
reflexiva e centrada em seu interlocutor, a(o) educanda(o). Fica evidente, a partir dessa Gltima
parte, que ela de fato considera essencial conhecer sua(seu) educanda(o), pois desde 0s
primeiros encontros procura entendé-las(os), compreender o que gostam e 0 que ndo gostam.
Posteriormente, construimos o indicador de que Fiona tem uma postura responsavel com
suas(seus) educandas(os), preocupando-se com seu desenvolvimento integral, o que também se
evidencia nesse trecho, haja vista que ela se envolve, procura conhecé-las(os) e, quando no final

do trecho, salienta que o0 jovem em questdo tem planos para sua vida. Parece-nos, entdo, que o
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desejo de Fiona para suas(seus) educandas(os) é que elas(es) possam sonhar, que entendam
aquilo que de fato querem para suas vidas, para alem de aprenderem uma profissao.

Dando continuidade a essa ideia, é possivel refletirmos a respeito do que Fiona traz
sobre o desejo dessas(es) jovens, ou sobre como ela refere 0 que parece ser uma apatia desse
jovem em relacdo as possibilidades do futuro. Nesse sentido, parece importante pensarmos
sobre a forma como as pessoas com as quais as(0s) jovens convivem véao significando o mundo
e as formas de viver nele. Ou seja, se as pessoas mais proximas ndo ddo significado a
determinada profissdo ou a forma de sobreviver no mundo, é mais dificil que esse jovem
considere tal profissdo uma possibilidade para sua vida, é necessario que, antes de qualquer
coisa, a escolha profissional faca parte da forma como esse jovem representa mentalmente o
mundo. Quando o territdrio no qual vive a(o) educanda(o) se organiza para sobreviver a partir
do trabalho informal, por exemplo, pelas proprias condi¢Bes de vida e (im)possibilidades de
acesso engendradas pela questdo social (CASTEL, 2008), ha uma producdo de subjetividade
social muitas vezes expressa por um sentimento de incapacidade de realizar outra tarefa e,
também, pela dificuldade de significar uma atividade laboral diferente daquelas que conhecem.

A partir dos dialogos com Fiona, quando ela diz “meu jovem precisa sair diferente do
que chegou”, ou a partir da tentativa de convencer o pai do menino sobre como a oportunidade
de estudar era importante para ele, é possivel construir o indicador de que ela compreende
que seu papel como educadora social € poder ampliar a visdo de mundo e as possibilidades
de acdo desses jovens, de modo que eles possam conhecer as mais variadas formas de viver no
mundo, para que, entdo, consigam tracar seus rumos, ter sonhos. Tal reflexdo permite reforcar
os indicadores construidos anteriormente sobre a forma como Fiona configura subjetivamente
a aprendizagem: de que se trata de um processo complexo, um processo de vida e um processo
relacional — no caso de Fiona muito relacionado a sua relacdo com a méae, e no caso dos jovens
com 0s mais variados processos vividos com a familia e o territério. Além disso, reforca
também o indicador de que o aprender é configurado por Fiona como um processo promovido
por uma necessidade, nesse caso engendrada pela experiéncia vivida, haja vista que ainda que
0 jovem ndo necessite ter uma profissao especifica, ele precisa trabalhar para sobreviver, seja
na queimada, seja como mecanico automotivo, e para que possa escolher entre os dois, precisa
saber que as duas possibilidades existem, e é justamente nesse ponto que se encaixa o fazer de
Fiona como educadora social.

Nesse sentido, Fiona ressalta em uma outra dindmica conversacional:
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Fiona: “Acho que meu grande desafio como educadora nesse momento, pode ser
que daqui um tempo mude, é autoconhecimento, é despertar algo, o desejo, a
vontade.”

Pesquisadora: “E as escolhas deles, como ficam?”

Fiona: “Essa é a parte que as vezes me frustra, né. Mas, a deciséo € deles. Cabe a
mim aceitar, e as vezes chorar. Mas a escolha é dele, € dela, eu ajudo, eu mostro
que existem opg¢des, mas... e eu também ndo estou na pele deles, né!? Nao estou
nos sapatos deles... Eu fico puta! Choro, pressao sobe, arranco os cabelos [...] Meu
grande desafio é aceita-los como eles sdo, com suas escolhas. ”

A partir desse trecho e das ideias desenvolvidas até aqui, € possivel pensar que, para
Fiona, é necessario que as(0s) jovens com as(os) quais trabalha, antes de aprenderem um oficio,
uma profissdo especifica, conhegcam da forma mais ampla possivel as opgdes existentes e
conhecam a si mesmas(0s): pensem em suas habilidades, no que lIhes da prazer, a fim de
despertar-lhes o desejo. A ampliacdo de mundo e de conhecimento de si acontece nesse espaco
relacional seguro, por elas(es) criado, com base no vinculo que promove o dialogo sincero sobre
0s temas mais variados. As aprendizagens que ocorrem nesse cenario vao sendo configuradas
subjetivamente e, a0 mesmo tempo, promovem a producdo de novos sentidos subjetivos que,
ao parecer, facilitam também as aprendizagens mais técnicas, que se referem a profissao
especifica do curso de iniciagdo ao mundo do trabalho.

A postura de Fiona para com suas(seus) educandas(os) nos leva a refletir sobre como
ela concebe e entende os individuos que estdo diante dela. Para que ela pense que é importante
gue a(o) jovem conheca as op¢Oes para fazer suas escolhas, é necessario que ela a(o) conceba
como alguém capaz de fazer a escolha e, também, alguém capaz de fazer aquilo que desejar de
sua vida, de seguir qualquer caminho, o que nos possibilita construir o indicador de que Fiona
acredita no potencial de suas(seus) educandas(os). Trata-se de mais um indicador que nos
remete a capacidade de Fiona de superar a producdo de subjetividade social, que, de modo geral,
se expressa por crencas de incapacidade a respeito dessa populacéo.

E interessante notar que sua crenca no potencial dessas(es) jovens esta configurada
subjetivamente, intrinsecamente relacionada ao respeito por essas pessoas, de modo que
entende que precisa respeitar suas escolhas, ainda que delas discorde. Aqui também se mostra
a contradicdo dos processos humanos, dos processos subjetivos: ela respeita a escolha delas(es),
mas diz que é um desafio constante aceita-las(os) como s@o e com suas decisdes. Entendemos,
entdo, que tal reflexdo é importante para gerar esse mesmo respeito a elas(es), na medida em
gue reconhece o quéao dificil € ndo perder de vista que constantemente buscamos balizar o outro

a partir de n6s mesmaos.
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No intuito de gerar mais informacdes sobre as(os) educandas(os) de Fiona, sobre a
forma como ela as(os) percebe, provoco:

Pesquisadora: “E sobre o que as outras pessoas pensam dos jovens?”

Fiona: “Fodam-se! Eu ja dispensei voluntario que tinha uma ideia errada deles.
Que achava que eles tinham que sair daqui universitarios, todos. Nao entendia que
eles tém que ser o que eles quiserem, desde que sejam felizes, sejam honestos. Eu
jé tive que brigar muito aqui por eles, para mudar a visdo que as pessoas da
empresa tinham deles. Quando eu cheguei, eles nem podiam andar sozinhos pela
empresa, tinham medo que eles roubassem, s6 porque sdo pobres. Tive que brigar
muito para eles entenderem que eles tém um baita potencial, que o que falta é
oportunidade. Entdo, o que eles pensam? Foda-se. A gente vai mostrar tudo que
eles podem.”

Esse trecho reforca o indicador de que Fiona acredita na capacidade de suas(seus)
educandas(os) e evidencia duas expressdes da subjetividade social produzida: 1) a primeira,
que aparece logo no inicio do trecho, quando Fiona refere que ja dispensou voluntério que
pensava que todos deveriam chegar a universidade. Essa expressdo € bastante ampla e muito
comum no processo de escolarizagdo: o aluno bem-sucedido é aquele que chega a universidade
e, muitas vezes, ignora todo um engendramento social que ndo oportuniza acesso ao ensino
superior de forma equitativa. Essa crenca reforca o sentimento de incapacidade individual
daqueles que ndo chegam a esse nivel de ensino, em geral sem que essa pessoa consiga fazer
uma critica social mais ampla. Além disso, essa expressao revela também a propria divisao
social do trabalho (MARX, 1989), que valoriza o trabalho intelectualizado em detrimento do
trabalho bracal, sem pensar no valor dos dois tipos de atividade para a sociedade; 2) a segunda
expressao esta mais no final do trecho e se refere mais especificamente a populacdo com a qual
Fiona trabalha, os pobres. Essa expressao se refere ao medo que os funcionarios tinham de que
as(os) jovens andassem sozinhos pela empresa, uma expressao da criminalizacdo da pobreza,
uma producdo da subjetividade social bastante forte no Brasil (BRISOLA, 2012).

Contudo, a forma como Fiona configura subjetivamente suas(seus) educandas(os) da
indicios de que ela supera essas producdes e seu fazer como educadora social, 0 modo como
ela configura subjetivamente esse fazer, se expressa por acdes que entram em conflito com
posturas preconceituosas que menosprezam os individuos com os quais trabalha. Sua producao
de subjetividade se expressa pela crenca no potencial das(os) jovens: “Entdo, o que eles
pensam? Foda-se! A gente vai mostrar tudo que eles podem”, e seu fazer se organiza de modo
a desenvolver todas essas capacidades e a possibilitar que elas(es) mesmas(os) acreditem em

sua capacidade.
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No intuito de desenvolver um diélogo sobre ser educadora social, pergunto:

Pesquisadora: “O que te realiza no trabalho? Por que tu ndo desiste de ser
educadora social?”’

Fiona: “Ent&o, acho que eu sou teimosa feito uma mula, eu j& ouvi isso inclusive.
Eu sou teimosa feito uma mula e eu odeio perder. Odeio. Odeio, com todas as
forcas.”

Pesquisadora: “E o que é perder?”

Fiona: “Perder para esse sistema? Ver a escolha errada e ter que ficar quieta? Isso
€ uma perda para mim, porgue ao mesmo tempo que eu tenho que respeitar, eu ndo
tenho que concordar, né. Ver que aquele jovem podia muito mais e ele esta
escolhendo outro caminho. E por gque eu ndo desisto? Por esse monte de coisa que
eu ja te disse: esse monte de jovem que eu vejo ai me mandando foto dos filhos, ou
comprando casa. Eu tenho um jovem que casou e comprou um apartamento, cada
um tem sua profissdo, estdo felizes. E também aqueles que fizeram més escolhas,
mas depois de um tempo a gente fica sabendo que se deu bem, conseguiu seguir
suavida[...].”

O trecho supracitado corrobora a ideia de que Fiona acredita na capacidade das(os)
jovens com as(0s) quais trabalha, haja vista que ela explicita que sente que perde quando as
escolhas delas(es) ndo refletem toda sua capacidade. Nesse trecho, se expressa mais uma vez a
ideia construida anteriormente de que a participante configura o fazer de educadora social como
uma forma de transgressdo da ordem social estabelecida, quando ela diz que odeia perder para
0 sistema.

A partir dos indicadores construidos sobre a configuracao subjetiva de Fiona sobre ser
educadora, desenvolvemos a hipdtese de que uma centralidade dessa configuracédo ¢é a
relacdo dialdgica que estabelece com a(o) educanda(o), a partir da possibilidade de
reconhecé-la(o) como “outro”, reconhecé-la(o) em sua humanidade, o que € possivel
também em virtude de seu olhar sensivel e de sua postura de construir relagfes nao
hierarquicas, sendo esta uma base para sua acdo pedagdgica. O seu principal objetivo se
relaciona diretamente com a outra hip6tese: contribuir para que as(os) educandas(os) sejam
capazes de criar caminhos subjetivos alternativos a subjetividade social dominante que, de
algum modo, Ihes impGe estagnacdo. Ainda que, em outras palavras, o que ela busque seja “que
0 jovem possa sonhar”, ela se empenha para que elas(es) possam emergir como sujeitos em
suas trajetorias, fluxos de sentidos subjetivos que se expressam na escolha de atuacéo,

dedicacéo ao trabalho, na frustracdo com algumas situacgdes, entre outras questdes.
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5.1.3 Principais construcdes do caso Fiona

Neste topico, buscamos sintetizar os principais aspectos desenvolvidos até 0 momento,

com base nas interpretaces feitas a partir das dindmicas conversacionais realizadas com Fiona:

a)

b)

A mée de Fiona e a relagdo que elas estabeleceram ao longo da vida fazem parte, de
modo significativo, das producdes de subjetividade de Fiona. Em consonancia ou em
conflito com a subjetividade produzida e expressada pela mée nos fluxos de sentidos
subjetivos e em seus discursos, anseios e desejos para Fiona, ou pela prépria tenséo que
0 espaco relacional criado por elas promovia, Fiona vai constituindo-se: ora fazendo
movimentos que estdo de acordo com as expressdes da subjetividade da mae, ora
criando caminhos alternativos, emergindo como sujeito em sua trajetdria. A figura da
mde aparece relacionada a configuracdo de arte, a configuracdo subjetiva de ser
educadora social e a configuracdo de aprendizagem de Fiona, as quais nos dedicamos

mais detidamente nesta investigacao.

A configuragdo subjetiva da arte, do teatro, de Fiona foi constituida por diferentes
processos e experiéncias: a relacdo com a mée, que significa a arte como possibilidade
de superacdo; o espaco relacional da familia, no qual varias pessoas tinham uma relagao
préxima com a arte; a propria experiéncia com o teatro desde pequena, significada pela
méde como possibilidade de superacdo apds o falecimento do pai; a formacdo em
Educacéo Artistica, com habilitagdo em teatro, e o trabalho como educadora social. Essa
configuracdo subjetiva é uma centralidade na constituicdo subjetiva de Fiona e participa
de forma significativa de outras configuracbes. Sua forma de ver o mundo, seu
posicionamento diante das(os) educandas(0s), suas crencas e suas a¢des, sdo constantes
expressoes dessa relagcdo com a arte, da forma como ela subjetiva a arte. Acreditamos
que seu olhar sensivel para as necessidades das(os) jovens com as(os) quais trabalha
tenha uma relagdo importante com essa configuragdo subjetiva e com sua centralidade
na subjetividade de Fiona. A partir dos indicadores construidos ao longo da pesquisa,
destacamos que a configuracdo subjetiva da arte de Fiona: engendra um olhar sensivel
para o outro e suas expressdes, promovendo o reconhecimento do “outro”; relaciona-se
com um carater transgressor em sua vida pessoal e profissional; promove a superagao

de momentos dificeis e desafios importantes em sua trajetoria; permite que ela se
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expresse de um modo ndo verbal e seguro, haja vista que essa expressao é feita a partir

de um personagem.

Fiona configura aprendizagem como um processo complexo, como um processo de
vida, composto por fluxos de sentidos subjetivos, que, articulados ao reconhecimento
da(o) educanda(o) como “outro” na relagdo dialdgica, se expressam pela confianca da
educadora na capacidade de aprender de suas(seus) educandas(os) e na crenca de que
qualquer pessoa pode aprender, uma producdo que se distancia substancialmente da
subjetividade social produzida a respeito do aprender da populagdo com a qual ela
trabalha (ROCHA, 2016). Essa configuragéo subjetiva permite que Fiona compreenda
a acdo de aprender, ainda que ndo de forma totalmente consciente, como um processo
relacional, no qual o didlogo é uma centralidade, um processo que ultrapassa a
escolarizacdo e 0s aspectos cognitivos, um processo que pode promover a superacéo de
desafios e a criacdo de estratégias para a vida, e um processo que ocorre a partir da
necessidade, visto que ele tem potencial para promover o desenvolvimento individual.
Tal configuracdo foi promovida por um complexo engendramento de diferentes
processos de vida de Fiona, a partir dos quais o aprender foi se tornando centralidade e
possibilidade —a partir das suas préprias experiéncias de aprendizagem, da configuracéo
da aprendizagem da arte, a partir de seus estudos sobre aprendizagem e da sua
experiéncia como educadora social, que tensiona constantemente as producdes

subjetivas individuais e sociais em sua propria organizacao subjetiva.

Fiona representa a Educacdo Social como uma possibilidade de acdo no mundo para
transforma-lo, no sentido de que seu fazer pode ser diferente daquele que vem se
estabelecendo de forma mais hegeménica, principalmente no que tange a acdo educativa
com populagdes mais pobres. Sua configuracao subjetiva de ser educadora se expressa
pela crenga na possibilidade de capacitar suas(seus) educandas(os) para agir no mundo,
haja vista que acredita em suas potencialidades, uma questdo que se articula as
configuracdes subjetivas de aprendizagem e da arte de Fiona. E importante salientar que
“tais crengas, valores e praticas, por sua vez, se expressam nas subjetividades
individuais dos integrantes desse espaco social” (ALMEIDA; MITJANS MARTINEZ,
2019, p. 92), promovendo sentidos subjetivos que se expressam por maior confianga no
seu potencial para aprender (ROCHA, 2016), impactando na configuragéo subjetiva da

acdo de aprender das(os) educandas(os), promovendo reorganizacdo dessas
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configuragdes, o que ndo pode ser diretamente observado com as(0s) jovens com as(0s)
quais Fiona trabalha atualmente, mas sim com as(o0s) participantes da investigacao de

mestrado que antecedeu esta.
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5.1.4 Representacdo grafica do caso Fiona
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https://youtu.be/uKjEfPmy0Y8
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5.2 Caso Watusi

5.2.1 Apresentacdo de Watusi

Watusi serd chamado desse modo, pois, quando solicitei que escolhesse um nome
ficticio para ser usado nesta tese, expliquei que a outra participante havia escolhido o nome de
um personagem, entdo, ele resolveu escolher um personagem também. Contudo, nao se trata de
um personagem qualquer. Watusi é o personagem principal de uma histéria criada pelo
participante, que se tornou um livro, ilustrado por um amigo, a espera de publicacdo. O livro
conta a histéria do povo negro a partir dos movimentos da capoeira, tratando-se, assim, de uma
metodologia para ensinar capoeira e historia. Watusi ja levou essa vivéncia a inimeras cidades
e instituicdes (escolas, universidades, organizacfes da sociedade civil, entre outras).

Em Toruba, Watusi significa “gigante africano”. O participante € um homem negro de
40 anos de idade, uma pessoa simples, muito carismética e falante. Seu sorriso se destaca.
Profissionalmente, € muito provavel que seja consenso entre colegas, educandas(os) e familias,
gue uma de suas principais caracteristicas € a humildade. Natural de Cachoeira do Sul,
municipio localizado a cerca de 200 km da capital do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, Watusi
nasceu em 1979. De familia pobre da regido, o cagula de 7 irméos, dos quais apenas 5 estdo
vivos, enfrentou uma série de dificuldades financeiras, as quais impactaram, inclusive, a
capacidade de alimentacdo da familia e também o processo de escolarizacdo e insercdo no
mundo do trabalho, assim como ocorre com grande parte das familias mais pobres do pais. Seu
pai trabalhava nas lavouras de arroz no interior de Cachoeira do Sul; adoeceu em virtude do
uso de agrotoxicos e por recomendacdo médica teve de abandonar a atividade. Algum tempo
depois, pouco antes de falecer, conseguiu um trabalho de zelador de uma praca em Cachoeira
do Sul. Foi levando comida para o pai na praca que Watusi conheceu a capoeira. Um grupo de
meninos se reunia no local para, entre outras coisas, jogar capoeira; Watusi aproveitava que ia
levar a comida do pai e observava atento o0 jogo, e, com 0 tempo, comegou a participar € a
aprender capoeira.

Porém, em seguida seu pai falecera e as condigdes financeiras da familia pioraram.
Nessa época, as duas irmas mais velhas tinham ido morar em Porto Alegre, em busca de
melhores condicdes de vida, haja vista que era bastante dificil ter emprego na cidade em que
viviam. Cerca de um ano depois, um dos irmaos mais velhos de Watusi descobriu que tinha
cancer e foi transferido para fazer o tratamento em um hospital da capital. Watusi e a mae

acompanhavam o irm&o nas quimioterapias e ficavam na casa de uma das irmas e foi entdo que
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ele acaba ficando na casa da irma para morar, ajudando com a sobrinha que era pequena e
cuidando da casa, enquanto a irméa e seu esposo trabalhavam.

Com desejo de continuar jogando capoeira, Watusi descobriu um centro comunitario na
Zona Norte de Porto Alegre, perto da casa da irma, no qual havia um professor de capoeira. Um
jovem, formado em Educacéo Fisica, com formacdo em Educacdo Popular, muito organizado
e sistematico, nas palavras de Watusi, era quem dava as aulas de capoeira nesse centro e em
varios outros centros da cidade. De acordo com Watusi, esse professor tornou-se um grande
incentivador para que ele e suas(seus) colegas conhecessem autoras(es) negras(os) e contassem
a histdria do seu povo. Ele ressalta que vivia a cultura africana desde pequeno, cresceu ouvindo
as histdrias do seu povo, participando de rituais da religido africana, os quais eram frequentados
por sua mée, mas que o professor de capoeira foi o primeiro a apresentar-lhe a historia do povo
africano de forma mais intelectualizada, a partir de outras(os) autoras(es) negras(os), pessoas
que buscavam de alguma forma disseminar a histéria do seu povo.

No ano de 1996, Watusi retornou para a cidade de Cachoeira do Sul, onde iniciou um
projeto no qual ensinava capoeira para as criangas da comunidade na qual residia. Em 1997,
iniciou um trabalho com aulas de capoeira em uma escola, no contraturno escolar. Watusi relata
que naquela época oficineiras(os) trabalhavam questfes mais relacionadas a cultura, masica e
esporte, enquanto professoras(es) se detinham as questdes de alfabetizacdo, grande parte com
formacdo de magistério em nivel médio e seguindo a vertente da Educacéo Popular.

Concomitante ao trabalho como educador, Watusi se dedicava a diferentes atividades,
tendo em vista que a remuneracao era baixa e que a instabilidade como oficineiro era constante.
Assim, por varios anos trabalhou em outras ocupacdes, entre elas construcéo civil e pintura.

Watusi explica que o batuque é, no Rio Grande do Sul, a religido mais fiel ao que se tem
como religido na Africa, da regido que ele acredita que seus antepassados tenham vindo. De
acordo com o participante, Rio de Janeiro, Bahia, Pernambuco e Recife sdo 0s estados nos quais
o candomblé é mais forte e menos transformado, mantendo fortemente as caracteristicas da
religido de matriz africana da regido da Nigéria. Ainda assim, no batuque, o qual frequentava
sua mae, as rezas sdo em dialeto lorubd, contam-se muitas historias do povo e busca-se manter
as tradices africanas.

Os bisavds de Watusi foram escravos trazidos da Africa, seus avos ainda foram
escravizados, depois tornaram-se escravos “livres”. Com o precoce falecimento do pai, € com
o trabalho nas lavouras durante toda sua infancia no interior, ele acabou estabelecendo uma

relacdo bastante proxima com a mae, mesmo depois de ir morar em Porto Alegre com a irmg,
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haja vista que os lagos afetivos com a mée eram fortes. Watusi relatada que foi a mae quem
ensinou ele e seus irm&os a “se virarem no mundo”, quem 0s ensinou a cuidar da casa e de si.

Nos anos 2000, Watusi retornou para Porto Alegre e comecou a trabalhar como
oficineiro de capoeira. Por volta de 2006, foi contratado pela primeira vez como educador
social, para trabalhar com capoeira, em uma proposta que ja modificava o que fazia como
oficineiro, ja que progressivamente o trabalho comegou a ocorrer nos moldes da politica publica
de assisténcia social, com a participacdo de diferentes educadoras(es), com foco amplo em
cidadania e garantia de direitos. Nessa época, a partir do contato com outros profissionais que
ocupavam a func¢do de educador(a) social, Watusi comegou a repensar suas préaticas e a expandir
sua Vvisdo a respeito da capoeira e da Educacdo Social. Esse movimento fez com que, aos
poucos, ele fosse integrando as suas propostas exercicios e ideias de outras areas, como Artes
e Educacao Fisica.

Jé trabalhando como educador social em Servico de Convivéncia e Fortalecimento de
Vinculos (SCFV), em 2014 Watusi ingressou no curso de Pedagogia, com auxilio de
financiamento estudantil (FIES), muito motivado pela possibilidade de obter melhor salario ou
de ascender a um cargo mais elevado nas instituicdes nas quais trabalhava, algo que ele
descobriu durante o curso. Apds fazer uma anélise critica sobre sua motivagdo para ingressar
no curso e diante das muitas dificuldades enfrentadas na graduacao, no que se refere ao racismo
e a discordancia em relacdo a posturas ou mesmo a linhas teoricas utilizadas mais
hegemonicamente no ensino superior, ele optou pelo trancamento do curso, quando estava por
volta do 5° semestre. Entretanto, Watusi reconhece que a experiéncia na Pedagogia lhe
possibilitou a construcdo de muitos conhecimentos, principalmente no que se refere a uma
perspectiva mais ampla de Educacao.

Watusi relata que aos poucos, no cotidiano, a partir das reflexdes propostas no curso de
Pedagogia, sua pratica como educador social foi se voltando cada vez mais para uma
perspectiva de promocdao de uma educagdo mais integral, voltada para o exercicio da cidadania,
do conhecimento de direitos. Ao mesmo tempo, ele se aproximou mais da militancia negra,
passando a discutir questdes relacionadas a essa luta e a pensar mais sobre ela.

Assim, nessa altura de sua vida profissional, Watusi trabalhava em SCFV, sendo
educador de referéncia de grupos, um trabalho que, de acordo com ele, o realizava muito,
considerando que ao longo da vida passou a entender seu papel como educador de modo mais
amplo. Posteriormente, ele atuou também como educador social da Abordagem Social, no
programa especifico de Porto Alegre, & época chamado de Ag¢do Rua, trabalhando

especificamente com populagdo em situacéo de rua.
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A mée de Watusi faleceu ha cerca de 5 anos, e sua perda foi bastante dura para ele, pois
pouco tempo antes também perdera a filha mais nova, com cerca de 12 anos, que padecia de
leucemia. Além da filha, Watusi tem um filho de 19 anos, que vive em Cachoeira do Sul com
a mae, e que recentemente saiu do servigo militar e agora comeca a se organizar, pois deseja
fazer faculdade de Psicologia.

Atualmente, Watusi trabalha em um SCFV especifico para pessoas adultas em situacéo
de rua, o que se difere um pouco da maioria dos SCFV, os quais em sua maioria atendem
criancas, adolescentes e idosas(0s) no pais. Especificamente na organizacéo do servico no qual
trabalha, Watusi constroi suas propostas socioeducativas na perspectiva de reducdo de danos,
no intuito de pensar estratégias com as(os) usuarias(os) para melhorar a sua qualidade de vida,
haja vista que as pessoas atendidas no espaco estdo em situacdo de rua, muitos delas usuarias
de substancias psicoativas, com questdes de saide mental, com quebra de vinculos familiares
Ou comunitérios, entre outros aspectos. Ha, no mesmo servico, propostas voltadas a artes
plasticas, musica e capoeira. Trabalham nessa instituicdo educadoras(es) sociais e
oficineiras(0s): as ultimas trabalham com oficinas mais pontuais e as(os) educadoras(es) sociais
acompanham mais o processo socioeducativo das pessoas atendidas, desde a acolhida até as
diversas atividades que sdo ofertadas no espaco e 0 acesso as redes de atendimento necessarias.

Watusi é conhecido em Porto Alegre pelo trabalho que realiza e, também, porque, de
modo geral, relaciona-se muito bem com as pessoas. Nas comunidades nas quais trabalha,
costuma conhecer as familias de suas(seus) educandas(os), circular pelas ruas e becos, sentar
na calgada para conversar, usar o tempo do seu intervalo para estar na rua com as pessoas e
conhecé-las. Watusi conhece as pessoas pelo nome, sabe de suas histérias e também ¢é
conhecido por elas. Na investigacao de mestrado (ROCHA, 2016), as(os) adolescentes o citam
como um educador e amigo, que da os limites necessarios e esta sempre disposto a escutar,

questdes que se sobressaem na construcao feita com ele.

5.2.2 Entre rocas®® de candomblé, jogos de capoeira e culturas: resistir e reeducar —

Construcéo da informacgéao

A caracteristica falante de Watusi permitiu que as dinamicas conversacionais se

desenvolvessem sem que houvesse necessidade de muito esforco meu ou apoio de disparador

39 | ocal onde sdo realizados os ritos do candomblé.
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de diélogo. Contudo, o desafio dessa construcdo foi conseguir manter o foco e separar das
muitas horas de gravacao aquilo que de fato nos auxiliaria a: 1) compreender como as vivéncias
pessoais e profissionais se configuram subjetivamente na experiéncia de ser educador social; 2)
investigar como as configuracdes subjetivas dele se expressam em posicionamentos pessoais e
profissionais frente as(aos) educandas(os) que atende; 3) compreender as crengas de Watusi a
respeito dos processos de aprendizagem; e 4) analisar como ele percebe o aprender das(os)
suas(seus) educandas(os).

Muito implicado com a construcao a ser feita por nos nesta pesquisa, Watusi sempre
chegava aos encontros com frases como:

’

“Pode comegar a gravar o que eu vou falar...’
“Tive pensando no que nos falamos no ultimo encontro e acho que...’
“Eu pensei numa coisa e quero compartilhar contigo...”

“E que é tanta coisa que eu quero falar...”

’

Esses trechos ilustram essa implicacdo e evidenciam o quanto a propria pesquisa
também o mobilizou a pensar sobre as questdes que iamos discutindo. A partir das frases,
podemos desenvolver duas ideias: a primeira refere-se justamente a essa implicacdo com a
pesquisa, que parece transcender o estudo em si e relacionar-se com a area, visto que, apesar de
falar muito, o proprio participante direcionava os dialogos para a temética, para as pessoas com
as quais trabalha, retomando muitas vezes suas ideias e construcdes a respeito das(os)
educandas(os) e da area como um todo, construindo conceitos e refletindo constantemente sobre
0 seu papel como educador social. Construimos, entdo, um indicador inicial da implicacao
emocional de Watusi com a area, o que se evidencia ao longo das dindmicas conversacionais,
por meio de falas explicitas e, também, pelos fluxos de sentidos subjetivos expressos por
emocdes, pelo envolvimento com a pesquisa, com o trabalho que realiza e com o publico o qual
atende. A segunda ideia se refere ao posicionamento ativo de Watusi na pesquisa, a forma como
ele se coloca no didlogo, como contra-argumenta e apresenta seus pontos de vista. Isso, somado
aos trechos supracitados, nos permite construir um segundo indicador, que se refere a confianca
de Watusi em sua capacidade de contribuir para o desenvolvimento da area da Educacgéo
Social.

Entretanto, inicialmente, vamos nos deter no primeiro indicador: da implicagéo

emocional de Watusi com a area. Desse modo, observemos o trecho a seguir:
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Watusi: “Eu quero que isso seja uma conversa mesmo, porque se eu me propor a
ser um objeto, eu vou falar s6 o que tu quer ouvir.”

Pesquisadora: “Nem eu quero. Nem acredito nisso.”

Watusi: E por isso que eu estou aqui, por dois motivos: uma pelo carinho,
admiracao, que eu tenho por ti, e outro porque eu sei que tu ndo vai fazer isso. Eu
jarecusei, inclusive, participar de pesquisas, inclusive de parceiros meus, negros. ”
Pesquisadora: “Ah, mas por que, Watusi?”

Watusi: “Tu entrou na faculdade por cotas, tem bolsa, e ta fazendo o que para
devolver isso para a comunidade? Tu conhece os quilombos urbanos de Porto
Alegre? N&o, nem isso conhecem. Se tivesse devolvendo isso tudo de alguma forma,
tudo bem. Entdo... eu tenho alguns critérios e é por isso que eu estou aqui.”

Em nosso segundo encontro, Watusi refere que se dispGe a participar da pesquisa porque
acredita que minha postura ndo seja a mais comum entre as(os) pesquisadoras(es) que conhece,
0 que, de acordo com ele, refere-se a “fazer as(os) participantes de objetos” e ndo “devolver”
para a sociedade os investimentos feitos em pesquisa ou mesmo a disponibilidade das pessoas
de compartilhar seus saberes. A partir desse trecho € possivel, entdo, corroborar o indicador da
implicacdo emocional de Watusi com a area da Educacdo Social, haja vista que ressalta a
importancia de que pesquisadoras(es) na area “devolvam” de alguma forma o investimento
publico ou a disponibilidade dos diferentes atores desses espacos ou populacdes nas pesquisas.

Ainda, é possivel pensar nesse indicador a partir da historia de vida de Watusi, pois ele
é oriundo de uma familia com condicdes de vida muito semelhantes as condicdes de vida do
publico o qual atende. Ademais, sua relacdo com a capoeira iniciou-se em um projeto social e
tornou-se uma centralidade ao longo de sua trajetoria, tanto que ele se tornou educador de
capoeira. Foi a capoeira que de um modo mais direto oportunizou que Watusi trilhasse
caminhos distintos da maioria das pessoas de seu circulo de relacionamento, de sua familia
(pessoas que de acordo com ele trabalham na construcgdo civil, como empregadas domésticas,
entre outras), trajetorias estas que oportunizaram um processo de maior reflexdo sobre sua
prépria acdo no mundo.

Com o intuito de investigar um pouco mais a respeito do envolvimento de Watusi com

a area, em um outro encontro provoco:

Pesquisadora: “Me fala mais sobre essa questdo que para ti € importante, de quem
faz pesquisa devolver algo para a comunidade na qual a pessoa faz pesquisa. ”

Watusi: “Eu sempre dou o exemplo da Antropologia. As pessoas estdo fazendo
Antropologia, dai tipo, Antropologia tem um trabalho muito bacana, assim, mas, o
que acontece: a galera vai, entra e fica uns dois anos estudando a comunidade,
dormindo com as pessoas, convivendo. Mas ai termina e vai la defender a tese e 0
primeiro erro: ndo convida a lideranga daquela comunidade para estar na sua
banca, ou alguém para estar ali também enquanto banca, uma forma de a pessoa
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poder dizer ‘Pera ai, ndo foi isso que nds conversamos, essa informacao que tu esta
passando néo foi isso que eu quis te dizer’, algo assim. O segundo erro, que eu
considero grave, perigoso, tu termina tua pesquisa e morreu a historia, e néao
devolve de alguma forma tudo o que tu absorveu, tudo o que tu te nutriu naquele
tempo que tu estava la. Tu foi 14 e pegou todas as informacGes que tu precisava e
ndo devolveu nada, e que ndo seja de uma forma material, seja em servigo, em
troca de conhecimento [...].”

A partir desse trecho, podemos pensar que a implicacdo do educador com a area se
desdobra em outro indicador: de que Watusi tem uma postura ética de profundo respeito
para com as pessoas, principalmente aquelas populacdes as quais a producgéo de subjetividade
social no Brasil, segundo ele, tende a marginalizar — negros, indigenas, pobres e mulheres. Esse
respeito se expressa no trecho citado, na preocupacdo com o fato de os estudiosos explorarem
essas culturas para a producdo de conhecimento, no sentido de usufruirem desses espagos, dos
saberes dessas pessoas, de sua cultura, mas ndo darem a devida importancia aqueles que séo,
muitas vezes, o cerne de seus estudos, fazendo delas “objetos”, como ele refere que ndo quer
ser nesta pesquisa. Parece-nos, entdo, que existe uma preocupacdo a respeito de 0s
pesquisadores se utilizarem da participacdo das pessoas sem que essa producdo de
conhecimento se reverta, de alguma forma, em melhorias as condi¢des de vida dessas
populacgdes, ou entdo, sem que se compartilhe esses conhecimentos com elas.

Assim, podemos pensar que a historia de exploracao desses povos, principalmente dos
povos negros e dos povos originarios da Ameérica, faz parte da subjetividade das pessoas pela
vivéncia e pelas marcas histdricas deixadas pela escravizacdo e/ou exterminio, tanto pela
producdo de subjetividade social quanto pela producdo de subjetividade individual. Nesse
sentido, ndo nos referimos a quais marcas seriam essas, pois entendemos que sempre existe a
possibilidade de uma producéo individual que se distancie da subjetividade social, “assumindo
a sociogénese do individuo sem que esta signifique a expressao direta e linear do social sobre
o individuo” (ALMEIDA; MITJANS MARTINEZ, 2019, p. 91), mas, nos referimos a
experiéncia desses povos, com uma histéria demarcada por uma cultura diferente que lhes é de
algum modo imposta, pelos direitos negados, pelo ndo reconhecimento de sua humanidade
(BENTO, 2002), que de certa forma os constitui subjetivamente. Entendemos, entéo, no que se
refere especificamente a producao subjetiva do participante, que 0 movimento da subjetividade
de Watusi é contra-hegeménico, no sentido de superar a subjetividade social, produzindo
sentidos subjetivos a partir de sua prépria experiéncia como pobre e negro no Brasil,
expressando-se nesse posicionamento critico para com a academia e, a0 mesmo tempo, pelo

respeito para com essas pessoas.
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Dando continuidade a essa ideia, destacamos o seguinte trecho:

“N&o existe saber mais, saber menos, existem saberes diferentes. Mas, muitas
vezes, isso € sO teoria. Na hora de se apresentar a pessoa, diz o que ela faz, os
titulos, ndo fala dela. Curriculo lattes vem antes da pessoa. Eu ndo quero saber teu
curriculo, quero saber quem tu é. Eu quero te conhecer, ndo conhecer teu
curriculo.”

Tal critica @ academia — que reconhece mais o curriculo do que a pessoa em si —,
corrobora a ideia anterior de uma producdo subjetiva que se expressa pelo respeito as pessoas,
haja vista que a sua vivéncia como individuo negro e educador social ocorre basicamente com
pessoas, 0 que inclui ele mesmo e sua familia, que ndo tiveram oportunidade de acessar uma
educacéo escolarizada, o Ensino Superior e o emprego digno. Nesse caso, se as pessoas ndo
forem reconhecidas como pessoas, pela sua humanidade, seriam reconhecidas pelo qué? E
preciso, entdo, reconhecer o ser humano, ndo seu curriculo, para que ele mesmo seja “gente”,
como refere Paulo Freire (1996), e para que 0s seus também o sejam.

Nesse sentido, em uma outra conversacéo, ele ressalta que:

“O importante ndo € ter, é ser. Na religido africana é ser mais um, compartilhar
com 0 outro gue também €. Trazendo esse ser para a educacdo € isso também,
entdo, enquanto eu estou passando esse meu saber que eu tenho, que ndo me faz
ser nem melhor nem pior, mas tem um saber diferente e é compartilhar meu saber,
dai eu estou sendo contigo.”

A partir desses trechos, podemos pensar que Watusi concebe o ser humano de forma
bastante descolada da subjetividade social produzida em um sistema capitalista no qual o
consumo, a competicdo e o mérito sao centralidade. Pelo contrario, na perspectiva de Watusi,
parece-nos que as pessoas sao igualmente importantes: “...é ser mais um, compartilhar com o
outro que também €”. E, nesse sentido, é possivel corroborar o indicador anteriormente
construido, sobre a postura ética de profundo respeito de Watusi com o publico com o qual
trabalha, e, ainda, desdobra-lo em um outro indicador: o de que a experiéncia de Watusi com
a cultura africana e a religido de matriz africana tem uma relagéo estreita com a forma
como ele subjetiva o “outro” em suas configuracoes.

Sua forma de ver esse “outro” se relaciona muito com os significados construidos na
religido, como ele mesmo salienta: “O importante ndo é ter, é ser”, e depois complementa
dizendo que na religidao o importante é ser com o outro (“estou sendo contigo”), o que nos

remete também a forma como Watusi se relaciona com as pessoas e a profundidade dessas
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relacdes que estabelece. A questdo de “ser” parece estar configurada por Watusi em oposic¢do a
“ter”, no sentido de que ndo € necessario ter nada para “ser”, e, além disso, “ser” esta muito
articulado a “ser com o outro”.
De acordo com Noguera (2012), as sociedades falantes de idiomas Bant( compartilham
a nocdo de que a comunidade é composta por trés dimensdes: 0s ancestrais, 0s que estdo vivos
e 0S que ainda virdo. Assim, cada ser ndo representa somente a Si mesmo, mas sua
ancestralidade e os que ainda virdo e, portanto, é por si s6 um ser complexamente importante.
Quando se olha para uma pessoa, é indispensavel levar em conta os ancestrais e 0s gque estao
por vir. Noguera (2012, p.148-149) destaca ainda que
no idioma swahili existe um principio chamado kuumba, a palavra significa,
literalmente, criatividade. O que, em termos de principio, remete a capacidade de
criar, inventar e usar toda nossa capacidade para deixar tudo que herdamos de nossos

ancestrais — a comunidade, os bens, 0 meio ambiente e toda a cultura — mais belas,
belos, confortaveis e funcionando adequadamente para 0s que virdo.

Nessa perspectiva, cada ser carrega consigo a poténcia dos ancestrais, tendo capacidade
para desenvolver acBes que visem ao bem comum das geracOes presentes e futuras. 1sso nos
permite corroborar o indicador de que o respeito ao “outro” se configura em articulagdo a sua
experiéncia com a cultura e a religido africanas e ainda desenvolvé-lo no sentido de que, ao
configurar o “outro” a partir da sua vivéncia da cultura africana, ele considera que “ser”,
enquanto a¢do no mundo e enquanto transcendéncia desse momento concreto, requer “ser com
0 outro” ou até mesmo ser para o0 outro.

Buscando desenvolver a ideia de “ser com o outro” e como ela ¢ significada na cultura

africana e subjetivada por Watusi, podemos refletir a partir do trecho a seguir:

“Nbs negros podemos estar dentro da faculdade, mas eu tenho que reaprender o
sentido de valor, que o valor ndo € s estudar para ser alguém, como o teu pai diz:
‘Estuda para ser alguém’, mas s6 que estudar para ser alguém é uma visao
eurocéntrica, a visdo afrocéntrica é: estuda para ser alguém e volta para a tua
comunidade para ajudar os outros a serem alguém também. Alias, o que é ser
alguém, né? A gente ja é.”

Esse trecho nos permite pensar que “ser com o outro” significa, para Watusi, que a
pessoa busca 0 bem comum, ndo apenas os interesses individuais. Mais uma vez fica explicita
a critica de Watusi a cultura ocidental que produz a ideia de que, de alguma forma, a
centralidade da vida é ser bem-sucedido: estudar, fazer um curso superior para inserir-se no

mercado de trabalho e ser bem remunerado. Desse modo, podemos construir o indicador de
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que Watusi tem como valor, com base na cultura africana, contribuir para o

desenvolvimento de sua comunidade. Nesse sentido, ele continua:

“Para mim, Educacéo Afrocéntrica € ir fazer uma pedagogia e com tudo que eu
aprendi 14 e com os meus, poder voltar para a comunidade e trocar, compartilhar
0 que eu aprendi. Eu entrei para fazer pedagogia para ser alguém, para ter cargo
melhor [...], quando eu voltar para fazer Psicologia vai ser para fazer mais pelas
comunidades, pelas criancas filhas do crack, € outra logica, eu descobri isso 14.”

A partir dessa fala, podemos confirmar o indicador anterior, haja vista que ele ressalta
que, na perspectiva da Educacdo Afrocéntrica, a pessoa que se insere no Ensino Superior tem
como ideal retornar a sua comunidade e compartilhar os novos saberes aprendidos. Essa ideia
se articula com a ideia de “ser” e “ser com o outro”, o que nos permite articular os dois
indicadores anteriores com outro: o indicador de que, para Watusi, 0 conhecimento tem
valor quando ele é usado para o bem comum, para “ser com o outro”.

Nessa mesma linha de construgdo, em outra conversacdo, quando faldvamos sobre

formacgéo académica, Watusi salienta:

“E o tal do Ubuntu*® que todo mundo fala, mas ninguém pratica: eu sou, porque
nGs Somos; e se eu quero ser alguém sozinho, entdo ndo é mais Ubuntu, porque dai
tu ta sendo s6 tu para ti mesmo, que dai com aquela grana tu vai comprar um
apartamento melhor, fora da periferia, porque é mais préximo das coisas que te
convém, mais perto da faculdade, entéo as conversas mudam, tu te distancia da tua
base.”

A palavra Ubuntu pode ser entendida “como uma maneira de viver, uma possibilidade
de existir junto com outras pessoas de forma ndo egoista, uma existéncia comunitéaria
antirracista e policéntrica” (NOGUERA, 2012, p. 147). Trata-se de uma palavra que quatro
grupos étnicos compartilham com a mesma grafia e transcricdo fonoldgica: ndebele, swati,
xhosa e zulu, do grupo dos idiomas Bantus. Com frequéncia o termo € traduzido para o
portugués como “humanismo”, mas, de acordo com o filésofo e linguista falante de idiomas
buntu, Ramose (2001), Ubuntu é, na realidade, a unido de duas palavras em uma sé: ubu
(prefixo), se refere a ideia do ser em geral, antes de sua manifestacdo em forma concreta,

corporea, e ntu (raiz), se orienta a0 momento concreto no qual esse ser se materializa em um

40 Ubuntu é uma palavra de origem africana, mais especificamente dos povos Bantu, localizados na Africa do Sul.
A palavra, de dificil tradugdo para outras linguas, assim como “saudade”, do portugués, ficou mundialmente
reconhecida pelo uso por Mandela ou pela plataforma Linux (software livre). Mais informacdes no
documentario: https://www.youtube.com/watch?v=9MriLwkIWKU.
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processo de evolucdo, os modos distintos de existéncia. Entretanto, é importante entendermos
que ndo sdo duas palavras separadas, ubu sempre se orienta a ntu, formando um todo indivisivel.
Nesse sentido da indivisibilidade, eu sou eu quando estou com o0s outros. Uma pessoa se
humaniza quando outras também se humanizam.

Assim, a fala de Watusi nos permite pensar, a partir do préprio conceito de Ubuntu, que
a relacdo educativa (processo humano néo institucionalizado), que ocorre nesse processo de
humanizacao, preconiza o respeito e cuidado com essa outra pessoa, e refere-se a algo como:
o(a) educador(a) é, quando sua(seu) educanda(o) também é. A partir dessa construcédo cultural,
em um processo de producdo simbolico-emocional, podemos corroborar o indicador de que
Watusi configura subjetivamente o conhecimento como algo que deve estar a favor de “ser com
0s outros”, o que nos permite construir a hipotese de que a centralidade da cultura africana nas
configuracBes de Watusi provoca constantemente a producéo de novos sentidos e configuracdes
e, muitas vezes, a criacdo de vias alternativas de subjetivacdo que se expressam na sua agao
contra-hegemaonica.

Nesse sentido, ele ressalta que:

“Conhecimento € um canivete. Tem muita gente que usa para ferir os outros [...].
O canivete dentro da cultura africana ele é para descascar um alimento, dividir,
para alimentar a todos. E sempre para dividir. E o conhecimento também deveria
ser sempre para dividir, compartilhar. Se nessa cultura a gente aprende a usar o
conhecimento para se sobressair aos outros, entdo, a gente precisa ser reeducado. ”

Nesse trecho, Watusi mais uma vez destaca a diferenca entre a cultura eurocéntrica e a
afrocéntrica, ressaltando, nessa parte do dialogo, as diferentes compreensdes e usos do
conhecimento. De acordo com ele, na perspectiva eurocéntrica, o conhecimento é usado como
uma ferramenta a partir da qual as pessoas exercem poder umas sobre as outras. Em
contrapartida, na perspectiva afrocéntrica, o conhecimento em sua esséncia deve ser
compartilhado e produzido visando ao bem comum, o que corrobora o indicador construido
anteriormente.

Todas essas producdes culturais que participam da producdo subjetiva, das
configuracOes subjetivas, de Watusi chocam-se constantemente com a subjetividade social
brasileira, tendo em vista que nossa cultura atual se configura a partir da histdria de exploracdo
dos portugueses (BRUM, 1996); uma historia com implicagdes econdmicas, religiosas,
culturais e geograficas que se desdobra em uma cultura bastante eurocéntrica. Assim, quando

Watusi ingressou no Ensino Superior, deparou-se com uma série de questdes que foram, para
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ele, bastante dificeis de lidar, o que incluiu a desvalorizacdo dos saberes que ele havia
construido durante uma vida de trabalho como educador de capoeira e educador social, e
também a desvalorizacdo ou a negacdo dos saberes de suas(seus) antepassadas(os), incluindo
as aprendizagens que teve com sua mae e os valores construidos na cultura africana. Nesse

sentido, ele ressalta:

“Eu tranquei a faculdade por uma noia, assim, porque desconsideram todos os
outros saberes. Basicamente o0 que eu passo, foi o que eu aprendi na vida, assim,
de educacéo, as referéncias sdo de pessoas e coisas que eu vi e vivi, sdo de
intelectuais orgéanicos. ”

Apesar de ter ingressado no Ensino Superior apenas com 35 anos, Watusi sempre
estudou e buscou conhecimentos que pudessem qualificar seu fazer; aprende com 0s seus
mestres, na area da capoeira, na qual tem o titulo de contramestre,** com as(os) colegas
educadoras(es) sociais, |é e discute os materiais estudados nas formagdes continuadas, participa
de seminarios, foruns e eventos, entre outros. Contudo, deparou-se com uma instituicdo que
desconsidera toda essa caminhada, tal e qual a escola muitas vezes faz com as(os) alunas(os)
(ROCHA, 2016).

Dando seguimento ao trecho supracitado, em outro encontro provoco:

Pesquisadora: “Em uma de nossas conversas tu falou que tua base esta em
intelectuais organicos. O que significa ‘intelectuais organicos?”

Watusi: “Segundo meu mentor, Borel,*? tudo que se aprende no meio que tu vive,
no teu meio, no teu espacgo. Aprender na pratica com tudo que tu vive no dia a dia,
com tudo que esta na tua volta: o tempo, a natureza, o meio ambiente, as pessoas. ”

Ou seja, intelectuais organicos, para Watusi, sdo aqueles que desenvolvem a capacidade
de aprender na vida, que tém um conhecimento significativo que ndo foi construido na
academia, mas por meio da experiéncia. Um conhecimento que, de modo geral, serviu para a

sobrevivéncia de um povo submetido a condi¢Ges desumanas, que permitiu resistir e ensinar as

4L A titulagdo de contramestre é equivalente a um mestrado na academia, haja vista que a maior titulacéo é de
mestre de capoeira.

42 Mestre de capoeira, Walter Calixto Ferreira, neto de avé nigeriana — Magali-Yala, que em Iorub4 significa “dia
festivo”, depois transformado em Domingas por seus senhores, feita escrava doméstica em Santa Vitoria do
Palmar (RS) —, nascido em Rio Grande em 7 de julho de 1924, viveu boa parte de sua vida entre Porto Alegre,
Charqueadas e Rio de Janeiro e tornou-se referéncia na capoeira e na religido de matriz africana, sendo
reconhecido como um dos principais Babalorixas do Rio Grande do Sul. Viajou pelo pais conhecendo a histéria
de diversos descendentes de africanos, como ele, investigou a histdéria do povo negro e trabalhou em casas de
mde de santo reconhecidas (https://projetobercodobatuquers.wordpress.com/pesquisa/sobre-borel/). Confira o
documentdrio “Mestre Borel: a ancestralidade negra em Porto Alegre”. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=ftjdoUEC4b0.
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geracOes subsequentes sobre sua propria historia, suas crencas e outras formas de viver. Nao
h&, desse modo, como desconsiderar conhecimentos dessa natureza, com tamanha significancia
para todo um povo, um conhecimento culturalmente reconhecido. Esse, em nosso
entendimento, é o posicionamento de Watusi, o que nos permite criar o indicador de que os
sentidos subjetivos produzidos por Watusi no curso de sua vida se expressam por meio
desse movimento de resisténcia; resisténcia no sentido de luta, para que suas crengas,
desenvolvidas na cultura, ndo sejam negadas.

Nesse sentido, ha necessidade de reconhecer os mais variados saberes, assim como
reconhecer a potencialidade dos individuos de produzir conhecimentos, de ter saberes e,
portanto, de aprender. Inicialmente destacamos o trecho no qual Watusi falava sobre os
diferentes saberes: “N&o existe saber mais, saber menos, existem saberes diferentes. Mas,
muitas vezes, isso € so teoria”. Naquele momento da escrita enfatizamos um segmento do trecho
posterior a esse, desenvolvendo a ideia sobre “ser”. Agora, daremos enfoque a critica que
Watusi faz a academia, como forma de compreender esse movimento de resisténcia e, também,
como ele configura a aprendizagem a partir disso.

Assim, repetimos o trecho para elucidar nossa construcao:

“Néao existe saber mais, saber menos, existem saberes diferentes. Mas, muitas
vezes, isso € sO teoria. Na hora de se apresentar a pessoa, diz o que ela faz, os
titulos, ndo fala dela. Curriculo lattes vem antes da pessoa. Eu ndo quero saber teu
curriculo, quero saber quem tu é. Eu quero te conhecer, ndo conhecer teu
curriculo.”

Podemos perceber, ja de inicio, uma critica a conformacdo do Ensino Superior, a forma
como valorizam os titulos e ndo os individuos. As pessoas que ndo tém titulos formalmente
concedidos pela propria academia tém menor valor do que aquelas que os tém; titulos que em
sua maioria sdo concedidos em virtude de um saber que é hegemonicamente conceitual, que
ndo se relaciona com a vida de modo mais geral ou com 0 modo como esse conhecimento
produzido é utilizado, uma questdo bastante significativa para Watusi.

Anteriormente, utilizamos um trecho no qual ele ressaltava que o que ensina se relaciona
com aprendizagens que teve ao longo da vida, com os intelectuais organicos. Essa forma de
subjetivar a aprendizagem permite que ele proprio entenda-se como produtor de conhecimento
e, também, reconheca o conhecimento de toda uma populacgéo a qual a subjetividade social ndo
reconhece como produtora de conhecimento ou que nem sequer reconhece sua capacidade de
aprender (ROCHA, 2016).
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Nesse sentido, ele ressalta:

“A academia considera s6 um tipo de saber, sé o saber deles mesmos. E quem esta
na academia? O branco, o rico. A escola serve a essa mesma ideia. As particulares
servem para formar patrdo, e a publica, principalmente a periférica, serve para
criar méo de obra barata. ”

Podemos ressaltar aqui a ideia de Gonzédlez Rey (2006) de que a escola esta
historicamente caracterizada por transmitir conhecimentos prontos. Ponderamos, entdo, que a
universidade, em boa medida, faz 0 mesmo. Assim, aqueles que tém acesso e sucesso nesses
processos educativos tém sido considerados, também ao longo da histdria, “inteligentes” e
“capazes”. Ja aqueles historicamente excluidos desses mesmos processos — PESS0as com
deficiéncia, pessoas com tempos diferentes do esperado, negros, entre outros —, sdo, ainda,
considerados incapazes de aprender. Como a producédo de conhecimento na cultura ocidental é
hegemonicamente producdo da elite, e elite branca (OLIVEIRA et al., 2019), e como o
conhecimento ndo se da de maneira isolada da pessoa que o produz (GONZALEZ REY, 2006),
o fato de a academia desconsiderar conhecimentos de “outros”, dos excluidos desse espaco
educativo, aparece na fala de Watusi como: “A academia considera s6 um tipo de saber, s6 o
saber deles mesmos”. 1sso, de alguma forma, faz parte de sua constituicdo subjetiva, provoca
o0s sentidos subjetivos que se expressam pela resisténcia e também pela dificuldade de fazer
parte desse espaco que, historicamente, ndo € dele.

Contudo, é importante lembrar que, apesar de tal processo ser histérico e ainda bastante
hegemdnico, tanto na Educacdo Bésica quanto na Educacdo Superior, no final do século XX
surgiu um grupo de intelectuais negras(os) que comecou a contribuir para a mudanca desse
cenario e, paulatinamente, outras perspectivas vém se consolidando no campo da ciéncia no
Brasil (FIGUEIREDO; GROSFOGUEL, 2009). Ainda assim, ha um longo caminho a ser
percorrido para que possamos considerar que a subjetividade social reflete esse movimento ja
existente.

Nesse sentido, parece-nos que Watusi configura o conhecimento e, por consequéncia, a
aprendizagem, de forma distinta da subjetividade social, que o considera privilégio de algumas
pessoas. Quando ele refere que “ndo existe saber mais, ndo existe saber menos”, com base em
sua experiéncia com a cultura africana e nos saberes construidos na e pela Educagéo Popular
Freireana, podemos construir o indicador de que Watusi configura o conhecimento como

algo que pode ser produzido por todas as pessoas.
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O modo como ele configura o conhecimento — como possibilidade a todos, como
algo a ser compartilhado, como uma forma de ser com o outro —, permite-nos
compreender que essa configuracdo € um caminho subjetivo alternativo a subjetividade
social, que se desenvolve na experiéncia de Watusi com a cultura africana, com a religiao
de matriz africana, nos seus proprios processos de vida, nos tensionamentos e
contradicgdes entre as diferentes culturas que vive, entre subjetividade social e individual,
expressando-se por um processo de resisténcia ao movimento de negacao de sua existéncia
e de sua acdo no mundo, essa €, pois, uma de nossas hipoéteses.

Essa configuracdo permite ndo apenas que Watusi reconheca o potencial de
aprendizagem de suas(seus) educandas(os), como também reconheca seu proprio potencial de
aprendizagem, se reconheca como produtor de conhecimento. Nesse sentido, podemos destacar
0 segundo indicador construido, o qual, até 0 momento, ndo haviamos desenvolvido: indicador
da confianca de Watusi em sua capacidade de contribuir para o desenvolvimento da area
da Educacéo Social. Esse indicador foi idealizado em virtude da implicagdo de Watusi com a
pesquisa, a forma como chegava, sempre animado e com ideias para compartilhar, o que
denotava o quanto ele ficava pensando e repensando apds nossas conversas.

Agora, salientamos o final do trecho transcrito naquele momento, no qual Watusi fazia

uma analogia entre o0 conhecimento e um canivete:

“[...] e o conhecimento também deveria ser sempre para dividir, compartilhar. Se
nessa cultura a gente aprende a usar o conhecimento para se sobressair aos outros,
entao a gente precisa ser reeducado. ”

E precisamente a partir da ideia de reeducacio que Watusi entende seu papel como
pessoa e educador social, com o intuito de promover a reflexdo das pessoas sobre os
preconceitos e as ideias desenvolvidos em nossa cultura, 0 que nos parece uma forma de colocar
em pratica esse movimento subjetivo que se expressa em resisténcia e luta.

Nesse sentido, ele ressalta:

“Reeducacdo porque nos somos muito mal-educados culturalmente... a visdo
africana de valor é diferente, é mais abrangente, mais de sentimento, tipo: ‘£u vim
aqui e vim sem dinheiro, dai eu te peco um dinheiro emprestado, porque preciso
completar para pagar o aluguel’. A visdo eurocéntrica de valor €: ‘Tu me
emprestou 150 reais eu te devolvo 150 reais’. A visdo africana, ndo. Tu me
emprestou 150 reais e eu posso te devolver em pées, tem outras formas que néao
precisam ser materiais, sabe? Tu esta doente, eu posso te carregar, enfim... Entdo
a relacdo de troca ela é constante e ndo tem peso especifico. E troca. O que eu
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tenho eu te dou e 0 que tu tem, tu me d4, e assim a gente vai trocando, sabe? Eu
vou sorrir contigo, eu vou chorar contigo. O que eu tenho é teu também, é essa a
relacdo.”

E bastante evidente que em nossa cultura a ideia de valor esta constantemente
atravessada pela centralidade do mercado de trabalho e do consumo, engendrando uma estrutura
social que se configura subjetivamente com a centralidade do valor monetério; como referido
por Watusi “vocé vale o quanto tem”. Mas, de acordo com ele, a cultura africana produz uma
subjetividade distinta. Nessa perspectiva, o que vale de fato ndo € o valor monetéario das coisas,
mas o0 que elas representam para esse grupo, dando énfase a possibilidade de relagéo entre as
pessoas, a troca. A partir desse trecho, podemos construir o indicador de que a reeducagao,
para Watusi, se refere a uma mudanca de valores, na qual as pessoas passem a se orientar
mais pelo “ser” e pelo “ser com o outro” do que pelo ter.

Ainda sobre a reeducacdo, Watusi refere:

Watusi: “Eu tenho defendido muito ultimamente essa questdo da reeducacao.
Reeducacdo e Educacao Afrocéntrica. Afrocéntrica, mas ndo a afrocéntrica que os
negros académicos ou militantes estdo falando. ”

Pesquisadora: “Por que?”

Watusi: “Porque a forma que eles falam ainda é uma forma eurocéntrica. Eles
podem falar, eles podem usar autores negros, podem usar Fanon e outros, eles
podem ter discursos negros, mas ndo tém uma forma de passar diferente, ainda é
uma forma eurocéntrica, ela € muito quadrada, ela ndo tem uma linguagem plural
de fortalecimento de base, por exemplo. As discussGes dessa galera negra
académica so circulam dentro desse espaco, s circulam dentro desse métier. ”

A partir desse trecho, podemos corroborar o indicador de que Watusi confia em sua
capacidade de contribuir para o desenvolvimento da area. Também, podemos observar a critica
feita as(aos) proprias(os) negras(os) que estdo na academia ou que sdo militantes, mas que, no
seu cotidiano, ainda tém posturas que se aproximam muito de uma perspectiva eurocéntrica.
Acreditamos que sua expressdo se refere a que, enquanto os discursos das(os) negras(os)
académicas(os) e militantes forem apenas para elas(es) mesmas(os), e ndo refletirem no povo
negro ou nas comunidades, o que ele chama de “fortalecimento da base”, essas praticas nao
refletem os ideais afrocéntricos; o Ubuntu, como ele cita em outro momento, fica apenas na
ordem discursiva.

A fim de melhor compreender ao que se referia quando salientou “[...] mas ndo tém uma

forma de passar diferente, ainda é uma forma eurocéntrica”, pergunto:
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Pesquisadora: “Me fala mais sobre uma questdo que falamos no ultimo encontro.
Tu te referiu que os negros académicos ainda tém uma forma de passar o
conhecimento muito eurocéntrica, o que tu me diria sobre isso?”

Watusi: “E que eles acabam so falando para eles mesmos, as vezes para garantir
seus privilégios como negro de estar na faculdade. Eles nem conhecem 0s
quilombos urbanos. Por exemplo, o pessoal do Quilombo dos Machados, uma
galera que estd ali resistindo ha cinco anos, e esta brigando com rede
multinacional de supermercado, com as concessiondrias do aeroporto, entdo esta
brigando com grandes e ndo tem o apoio dessa galera académica. E isso ai a galera
ndo ta ligada, ndo tem representatividade dessa galera da academia ai [...]. Entéo
reeduca-los € mostrar que 0s nossos valores sdo outros. ”

E importante perceber que quando Watusi se refere a “reeducar”, ele esta falando de um
fazer que é amplo, que ndo se destina apenas as(aos) educandas(os) com os quais trabalha, mas
a todas as pessoas de suas relacdes. Essa observacdo nos ajuda a pensar o quanto Watusi de fato
considera suas(seus) educandas(0s) iguais aos outros, pois ndo sdo apenas elas(es) precisam ser
educadas(os), todos precisamos ser reeducados de diferentes formas.

Esse trecho nos ajuda a ratificar dois indicadores construidos até aqui: o de que
reeducacdo, para Watusi, refere-se a mudanca de valores, de uma cultura eurocéntrica para uma
perspectiva cultural afrocéntrica, e o de que, para Watusi, 0 conhecimento tem valor quando
usado para o bem comum. Nesse caso, de acordo com o educador, as(0s) negras(os) que tém o
privilégio de estar na academia ndo deveriam deixar o convivio com 0s seus, com as
comunidades, pelo contrario, deveriam estar fortalecendo as lutas dessas comunidades, como,
por exemplo, a luta dos quilombolas por direito as terras. O conhecimento académico, aqui,
teria valor ao ser utilizado para esses esfor¢os, beneficiando a comunidade negra como um todo
e ndo somente as(aos) académicas(os) ou a propria ciéncia.

No que tange ao indicador de confian¢a de Watusi em sua capacidade de contribuir para
a area, parece-nos que ele vem produzindo uma série de ideias a respeito de reeducacdo, que
fazem parte da sua configuracdo do “ser educador”, que se constitui muito articulado a sua

experiéncia com a capoeira, em interlocu¢do com a vivéncia da cultura africana:

“Sintetizando, reeducar € isso, a gente precisa se reeducar. Entdo minha missao
como reeducador é ndo ver esses negros académicos como inimigos, é pegar eles
e dizer: ‘Que bacana, entdo, pega essa tua antropologia que tu ta fazendo, esse
curso de antropologia que tu fez e vai para as periferias’.”

Entendemos que esse trecho corrobora o indicador construido anteriormente, haja vista

que Watusi explicita que sua missdo é provocar negras(os) académicas(os) a usarem seus
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saberes para colaborar com a populagdo mais pobre, em sua maioria negra, no Brasil. A certeza
de Watusi sobre seu papel e sobre o0s equivocos de parte do povo negro que estd no Ensino
Superior atualmente, para nos, é expressdo da confianca em sua capacidade de contribuir para
a area, que, por sua vez, indica autonomia de pensamento, capacidade criativa e reflexiva
que se articulam com sua capacidade de gerar caminhos alternativos a subjetividade
social.

Ainda sobre sua construcdo conceitual de reeducar, Watusi diz:

“A gente fala muito em reeducar o branco para ndo ser racista, as mulheres em
reeducador o homem para ndo ser machista, mas todos nds temos que nos
reeducar. A gente reproduz coisas que a cultura ensinou, entdo, quando tu te
reeduca, tu ta... tipo, mudando o que tu pensa [...]. A troca de experiéncia é
reeducacdo. Largar o outro pensando...”

Ainda que a construcdo da informacdo tenha sido delineada ressaltando os
posicionamentos criticos de Watusi com o sistema, com a universidade e com as préprias(os)
negras(os) académicas(os), é importante destacar que ele dialoga com os individuos que
compdem esses grupos, buscando constantemente a troca com as pessoas, sem distingdo, a fim
da reeducacdo. E, ainda, faz isso com uma postura reflexiva de quem também entende que
necessita reeducar-se, no processo dialdgico com o “outro”. No trecho supracitado, ele
reconhece que também tem preconceitos, que reproduz pensamentos construidos na cultura.

Contudo, essa postura dialdgica, de abertura ao “outro”, relacionada ao reconhecimento
desse “outro” como humano, parece-nos uma caracteristica importante de Watusi como pessoa
e como educador social. Portanto, nos dedicaremos a pensar sobre essa questdo a partir do
seguinte trecho:

“Um outro ponto fundamental que eu considero que diferencia a Educacdo
Afrocéntrica da eurocéntrica é a escuta. A cultura africana escuta, ndo ouve e
decora [...]. As pessoas ndo sabem escutar, né. A escuta eurocéntrica € muito
técnica, é uma escuta que tem a necessidade de dar respostas. A cultura africana
ndo, tu escuta, tu assimila, tu absorve aquilo. E uma escuta organica que nem
sempre requer resposta. Eu sei porque eu tenho amigos que séo assim, tu té falando
eles ja estdo preparando a resposta: ‘Nao, mas Nietzsche j& dizia isso’, ‘Segundo
fulano de tal néo ¢é assim’. Nem prestou atencéo no que tu disse, no que tu pensa,
que tu levou uma vida para construir; uma teoria as vezes de vida é ignorada
porque fulano de tal disse que nédo € assim que funciona, sem nenhuma analise. Na
cultura africana ndo tem uma resposta pronta, a resposta se da com a reflexao,
com a reflexdo a partir do que a pessoa falou ou com autorreflexdo. Na cultura
africana tu ndo aprende a responder, na faculdade tu aprende a ter resposta para
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tudo [...], a busca vai ser para exatidao, para desconstruir o teu saber e legitimar
0 meu.”

Nesse trecho, mais uma vez, manifesta-se a questdo que parece incomodar Watusi,
atingi-lo em seus sentidos subjetivos, de que um conceito precisa ser validado por algum
intelectual europeu academicamente reconhecido para ser considerado “conhecimento”. Desse
modo, o conhecimento se restringiria aquelas ideias que se enquadram em categorias
preestabelecidas, como diz Watusi: “N&o, mas Nietzsche j& dizia isso [...]”,invalidando o
conhecimento produzido por outras culturas e por quaisquer pessoas sem 0 reconhecimento
académico e, tambem, produzindo uma subjetividade social que entende teorias como dogmas
(GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017b).

Com uma postura que busca superar tais questdes e que se baseia na cultura africana,
Watusi ressalta que uma escuta atenta e sensivel, que provoca reflexdo, é o que de fato importa.
Nesse sentido, construimos o indicador de que a escuta se torna um ponto fulcral para as
relacbes que Watusi estabelece, haja vista que ele reconhece o “outro” e seu potencial
como produtor de conhecimento. E possivel afirmar que, mesmo que nesta investiga¢do n&o
tenhamos observado a pratica profissional de Watusi, os relatos das(os) adolescentes que
participaram da investigacdo de mestrado (ROCHA, 2016) e o conhecimento da pesquisadora
a respeito de sua pratica, ap0s 4 anos de trabalho na mesma instituicdo, o comportamento dele
no que se refere a escuta condiz com o relatado: trata-se de uma postura constante nas préaticas
socioeducativas de Watusi e também em sua vida.

Com o intuito de desenvolver o indicador sobre a escuta, provoco:

Pesquisadora: “No ultimo encontro tu falou rapidinho sobre a questdo da escuta,
queria que tu me falasse mais sobre isso.”

Watusi: “Minha concepcdo de educacdo € muito afrocéntrica: que exercita a
escuta e a visao. Que é que nem a gente aprendeu e que nem sdo as manifestacdes
religiosas, se tu vai numa casa de religido afro, o batuque, que é o mais proximo
da Africa, cultos sdo em dialeto ioruba [...], se tu quer aprender, tu tem que ir la.
‘Ah, eu quero ser batuqueiro’, entdo tu ndo vai esperar que va ter grupos de estudos
sobre Ogum, ou entdo uma aula teérica de como depenar uma galinha — ai mostra
como sacrifica e depois tem prova pratica e nota. Nao, ndo é assim. Primeiro tu
cuida do bicho, mal toca nele, da comida, coloca de um lado para o outro. Dai tu
vai vendo na pratica: a preparacdo do animal, vai olhando e ouvindo a coisa
acontecendo, ai um dia te pedem para fazer alguma coisa que tu ja viu, que te
falaram sobre. Quando eu falo em reafricanizar, eu falo em exercitar a visao e a
escuta. Olhar e escutar e depois fazer. Repetindo e ir melhorando. A escuta
organica, ndo a escuta técnica [...]. Na escuta técnica tu nem para para me escutar,
Ja té pensando na resposta, uma resposta de outra pessoa, de um autor, nem é tua.
E reafricanizar é isso: nem toda pergunta merece uma resposta. ”
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Esse trecho nos permite reafirmar que a importancia da escuta para Watusi se relaciona
com as experiéncias com a cultura africana, haja vista que se trata de uma cultura que foi
essencialmente transmitida pela via da oralidade; os saberes da cultura afro-brasileiras ndo
foram organizados pela escrita, mas transmitidos pelos antepassados a partir da oralidade: por
canticos, historias, ritos, entre outros (SANTOS FILHO; ALVES, 2017). Desse modo,
entendemos que o trecho citado nos permite corroborar o indicador anterior.

Contudo, a escuta, nesse segundo segmento, aparece relacionada a visao, dois processos
articulados as formas de aprender. Desse modo, entendemos que o indicador anterior se
desdobra em outro, o indicador de que visao e escuta fazem parte da configurago subjetiva
da aprendizagem de Watusi, de modo que ele compreende que, para que haja aprendizagem,
¢ importante que a(o) aprendiz observe guem ensina, escute o que o outro tem a Ihe dizer sobre
essa aprendizagem e em um momento posterior possa praticar.

Nesse sentido, a forma de conceber a pessoa que aprende se diferencia na cultura
africana, pois extrapola a concepcdo mais voltada para as questdes mais cognitivas. A
instrumentalidade do saber, ou para o que ele serve, também ¢é diferente. Em uma cultura
ocidental mais hegemonica e eurocéntrica, o conhecimento, com viés tecnicista, se desdobra no
mundo do trabalho e do consumo, de acordo com uma perspectiva mais critica (LUCKESI,
1994). No Brasil, a escola prepara para o vestibular, ndo para a vida. O individuo tem
“funcionalidade” quando inserido no contexto do trabalho, quando produtivo na perspectiva do
mercado (haja vista os proprios processos de exclusdo da pessoa com deficiéncia, por exemplo).

Na cultura africana, de acordo com a concepcao de Watusi, o aprender ocorre na relacéo
com 0 outro, a partir dos processos de ver, escutar e praticar, com énfase na oralidade e na
pratica. Entretanto, essa pratica ndo se refere ao mundo do trabalho, tampouco as aprendizagens
referem-se estritamente aos conceitos organizados e hierarquizados pelo processo de
escolarizacdo. Nesse sentido, podemos desdobrar os indicadores anteriores a partir da ideia
(indicador) de que, para Watusi, a aprendizagem € um processo de vida, ndo de
escolarizacao.

Podemos destacar, ainda, que percebemos na investigacdo de mestrado que um dos
fatores que dificultava a aprendizagem das(os) adolescentes em situagdo de vulnerabilidade
social era a producéo de subjetividade social que considera o aprender um processo estritamente
escolar. Assim, quando elas(es) tinham dificuldades no processo de escolarizacéo, inclusive de
sentirem-se pertencentes a institui¢cdo, acabavam produzindo uma subjetividade que, de algum

modo, supunha que ndo poderiam aprender (ROCHA, 2016). Nesse sentido, uma das hipoteses
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da pesquisa era que, com profissionais que tinham uma perspectiva mais aberta de
aprendizagem, que considerava as aprendizagens de vida dessas(es) adolescentes, havia maior
facilidade de aprender. Watusi era um desses educadores.

Sobre a(o) aprendente, Watusi ressalta no Completamento de Frases: “Aprender é:
refletir, questionar e pér em préatica de maneira construtiva o que aprendeu independentemente
do contexto”.

Podemos, entédo, corroborar o indicador, visto que Watusi salientou no Completamento
de Frases que aprender € refletir e colocar em pratica o que foi ensinado, em qualquer contexto.
Nesse sentido, quando realizamos a Técnica Psicopedagdgica Par Educativo, na qual solicito
que desenhe uma pessoa ensinando e uma pessoa aprendendo, ele fez a llustragéo 4, apresentada

a sequir.

llustracdo 4 — Producéo pictorica de Watusi durante os encontros
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Watusi explica que na cena encontram-se trés pessoas: uma delas é ele mesmo,
ensinando capoeira as duas criangas que estdo mais ao fundo, jogando. A cena selecionada nos
remete a aprendizagens que extrapolam o contexto escolar, portanto, corroboram o indicador
anterior. Ademais, a aprendizagem da capoeira foi muito significativa para o educador, devido
ao seu significado na cultura africana. Quando questiono o que ele destacaria no desenho, ele
responde: “A ancestralidade, tudo que ele aprendeu esta repassando adiante o que ele
aprendeu com os mais velhos, mantendo um legado”, 0 que nos permite construir o indicador
de que a prépria capoeira, como experiéncia, participa da configuracdo da aprendizagem
dele, sendo ela mesma uma aprendizagem.

Desde o inicio da construcdo da informacdo a capoeira vem aparecendo articulada a
diferentes configuracdes subjetivas de Watusi, haja vista que sua experiéncia com esta forma
de arte, que € uma das expressdes da resisténcia do povo negro no Brasil, ocorre desde a
infancia. No espago no qual ele comecga a treinar capoeira em Porto Alegre, ele conta de
aprendia uma série de coisas: “o ratinho nos ensinava sobre a vida, sobre or¢amento
participativo, sobre organizacdo comunitaria. Ele sentava com a gente e contava sobre histéria
[...] 7. Além disso, este espaco relacional também considerava as questdes mais emergentes e
concretas das criancas que dele participavam, eles recebiam alimento. Watusi conta: “ele levava
aqueles galéo de leite, tu nem deve ter conhecido, e umas bolachas ou bananas, do dinheiro
dele mesmo . Este fato mostra como o espago no qual Watusi aprendeu capoeira o acolhia em
suas necessidades mais basicas, como quem ensinava considerava o contexto, algo que
sutilmente se expressa nos sentidos subjetivos de Watusi, mas, ndo passa desapercebido. Ele
fala desse momento com carinho, conta de como compartilhavam a comida final dos encontros
e ressalta que muitos iam até la pelo alimento, mas, que muitas vezes, com a convivéncia iam
se vinculado aos colegas e a atividade.

Podemos pensar entdo, que a memoria do espaco relacional no qual Watusi aprendeu
capoeira mobiliza fluxos de sentidos subjetivos que de algum modo estdo articulados as
necessidades mais concretas da época, como a alimentacéo. Fato que pode ser expressao da
importéncia que esse processo de aprendizagem da capoeira e essas acdes do educador
tem para a constituicdo subjetiva de Watusi.

Quando solicito, em um de nossos ultimos encontros, que me fale sobre uma
aprendizagem significativa em sua vida, sua resposta permite corroborar esse indicador: “Ah,
uma aprendizagem significativa para mim foi a capoeira, com certeza a capoeira. Ela me
ensinou tudo que eu sei. Ela me ensinou a colocar em préatica o que eu pensava, 0 que eu fui

pensando, minhas lutas ”.
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A forma de Watusi expressar em sua pratica suas crencas, de modo que as ideias de
contribuir para seu povo por meio de sua pratica cotidiana, € possivel pelo ensino da capoeira,
no qual ele vai fortalecendo cada vez mais seu posicionamento de resisténcia, a partir do qual
se constitui como tal. O que nos permite corroborar o indicador construido e desdobra-lo em
outro: o indicador de que a capoeira permite que Watusi coloque em ac¢éo as crencas que
vai construindo na cultura africana e torne-se progressivamente autor, tendo em vista que
€ na acdo de ser educador que ele vai fazendo suas reflexdes e construindo suas ideias sobre 0
mundo.

Em oposicdo a aprendizagem da capoeira, que se torna uma possibilidade de a¢do no
mundo, as aprendizagens escolares de Watusi foram marcadas por dificuldades, o que pode ter
relacdo com essa configuracdo que compreende o aprender de modo mais amplo. Nesse sentido,
ressalta: “Eu ndo fui estimulado a estudar. Na 42 série eu rodei a primeira vez e pensei que
minha mae ia me surrar, mas ndo. Depois eu rodei outra vez e nada. Na terceira vez ela disse:
‘Tu ndo quer estudar, né? Entdo vai trabalhar comigo’”.

Aqui, podemos analisar a relacdo entre as aprendizagens escolares e a vida de Watusi,
bem como as necessidades basicas que se apresentam a populacdo mais pobre. Quando se
apresentaram as dificuldades na escola, a op¢ao mais condizente com a realidade foi trabalhar,
0 que supria as necessidade de modo mais imediato, algo significativo nesse contexto.
Entendemos, entdo, que tais condi¢Oes concretas de vida, a experiéncia com a educagéo escolar
de Watusi nesse contexto, também contribuem para que ele configure a aprendizagem como
um processo de vida, para além da escolarizacdo, ja que suas aprendizagens mais significativas
ndo ocorreram no contexto da escolarizagao.

A fim de investigar mais acerca da configuragédo subjetiva da aprendizagem de Watusi,

em um de nossos encontros provoco:

Pesquisadora: “O que é conhecimento para ti?”

Watusi: “Tudo que tu te permite aprender, se tu te permitir aprender é um
conhecimento. Porque nem tudo que tu aprende é conhecimento... se tu ndo tiver
aberto é s6 uma informagéo. ”

Pesquisadora: “Mas dai, seréa que é aprendizagem?”

Watusi: “N&o. Porque se fosse assim todas as pessoas que fazem universidade, ou
que fazem um curso, seriam muito boas no que fazem, mas nao € assim... nao é so
ter a informacéao que elas aprendem.”

Pesquisadora: “Me da um exemplo disso.”

Watusi: “A familia é um bom exemplo. A mae vive dizendo, ndo faz isso, ndo faz
aquilo. E a pessoa muitas vezes ignora, porque acha que ndo precisa, ndao esta
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aberta para receber, para aprender a informagao como uma li¢do de vida, ai tu vai
cometer aquele erro, apesar de ter tido a informacéo. ”

Aqui, mais uma vez, o0 conhecimento aparece como uma possibilidade de construcdo de
qualquer pessoa, 0 que nos parece importante na configuracdo de aprendizagem para a atuacao
de Watusi como educador social. Podemos pensar também, que, para ele, a aprendizagem
precisa ser uma necessidade para aquela(e) que aprende, no sentido de que a informacao deve
se articular, de alguma forma, com 0 momento de vida da pessoa, com seus interesses, com
suas necessidades, para que se torne uma aprendizagem e ndo mera informacao. Nesse sentido,
ele ressalta: “A pessoa muitas vezes ignora, porque acha que nédo precisa, ndo esta aberta para
receber, para aprender a informagdo como uma li¢do de vida”. O que nos permite construir o
indicador de que Watusi configura a aprendizagem como um processo que engendra
aspectos cognitivos e afetivos, pois, para gue ocorra, € necessario que a(o) aprendente perceba
o valor dessa aprendizagem em sua historia, que esteja aberta(o) a aprender, a ser modificada(o)
pela informacéo.

Dando continuidade a sua ideia, ressalta:

Watusi: “Mas dai tem um outro lado, a educacéo é uma via de mao dupla, a pessoa
que esta disposta a aprender e a outra que sabe ensinar.”
Pesquisadora: “O que é saber ensinar?”
Watusi: “Ter sensibilidade de saber como tu atinge o outro. Ela [a sensibilidade]
vai te dar os tempos, te permite entender o limite do outro, saber se ta calmo, se ta
irritado...”

Esse segmento ratifica o indicador anterior, pois, quando quem ensina precisa ser

sensivel para perceber questdes relacionadas a expressdo das emocdes, como, por exemplo,
estar irritado, isso indica que ele considera que o aprender é também um processo afetivo,
subjetivo. Nesse sentido, consideramos que o trecho também permite desdobrar esse indicador
em outro, o de que Watusi configura o aprender também como um processo relacional —
tendo em vista que ele ressalta o papel de quem ensina nesse processo, dizendo algo bastante
significativo para a perspectiva de aprendizagem que defendemos teoricamente até aqui: quem
ensina precisa “ter sensibilidade para saber como tu atinge o outro”.

Dando continuidade a nossa conversacao, provoco:

Pesquisadora: “O que é importante para aprender?”
Watusi: “4h, um conjunto de coisas.”
Pesquisadora: “Me fala mais sobre essas coisas. ”
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Watusi: “Porque depende de quem ta ensinando, onde esté ensinando, por que esta
ensinando, o que quer com o que esta ensinando [...]. Depende de estrutura fisica,
das condicdes sociais do lugar, ensinar no meio de tiroteio, por exemplo. [...]
precisa de professores que aprendem e querem ensinar.”

Pesquisadora: “O que é importante para ensinar, entdo?”

Watusi: “O que é importante para ensinar? Ter estrutura, conhecimento e a
sensibilidade para entender o tempo do aprender de cada um. Cada um tem um
tempo, e um ano letivo, por exemplo, pode nédo ser suficiente. Cada aluno precisa
de uma atencdo diferente, ai que entra a sensibilidade. Dai é preciso conseguir
lidar com as diferencas, dos tempos, do jeito, sabe? E que todos aprendam, mas,
cada um dentro da sua capacidade. Num grupo preciso dar conta dessas
diferencas. E a sensibilidade e o conhecimento que me permitem discernir o que eu
preciso ‘dar’a cada um, de acordo com a necessidade. ”

Watusi ressalta que hd uma série de questdes que fazem parte do processo de
aprendizagem e que sdo importantes para aprender: a(o) ensinante, o ambiente de
aprendizagem, os motivos pelos quais a pessoa busca ensinar — 0 que poderiamos chamar de
subjetividade do ensinante —, as condig¢des sociais, que poderiam ser do local, da instituicdo, ou
mesmo das condicBes sociais dos atores do processo, ensinante e aprendente. Ainda, destaca
que cada um tem seu processo de aprendizagem, com questdes individuais que precisam ser
consideradas. Tais fatores, junto com os indicadores construidos até aqui acerca do
conhecimento, dos saberes e da aprendizagem, nos levam a construcéo da hipotese de que
Watusi configura subjetivamente a aprendizagem como um processo dialogico, que
ocorre na experiéncia singular no curso de vida das pessoas, que tem um papel ativo desde
a observacao atenta (escuta e visdo) até a realizacdo de tarefas.

Contudo, a forma como Watusi configura a aprendizagem, em nosso entendimento, esta
articulada com o modo como ele configura subjetivamente seu fazer como educador social, haja
vista que sua acdo esta atrelada ao aprender de suas(seus) educandas(os). Nesse sentido,
destacamos o trecho a seguir:

“Na Educacédo Social, as pessoas entram e eu tenho tempo de sentar, esperar o
tempo delas de se organizar, de trocar uma ideia, de perguntar como foi o final de
semana, de saber como estdo... de tu saber quem é a pessoa, de ndo saber s6 que
ele é o Maicon da Silva, e que a Unica coisa que tu sabe dele é que ele ndo ta indo
bem na matérias [...]. E meio utopico, mas... por isso eu gostava de ficar na frente
da instituicéo, esse negdcio de sala dos professores ndo existia, eu gostava de ficar
la na frente comendo sacolé, vendo o movimento das criangas, comendo bala com
elas. Ali eu conhecia a fulana de verdade, sabia que ela ndo era s6 aquela que saia
chutando as coisas na sala, eu conhecia as familias, isso € reeducacao, isso é
educacdo africana [...].”
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A partir desse trecho, podemos pensar que a Educacdo Social permite que Watusi
organize o trabalho pedagdgico de modo a respeitar as individualidades, as historias e o
momento de cada educanda(o), uma postura que se alinha com as concepcdes a respeito da
Educacdo que ele vem construindo como pessoa e profissional. Ou seja, a flexibilidade do
curriculo da Educacdo Social e os conteudos previstos mais articulados a vida das(os)
educandas(os) permitem que Watusi organize o trabalho pedagdgico considerando as mais
diversas questdes que perpassam as experiéncias delas(es). No entanto, ndo é a Educacéo Social
por si s6, em um processo linear, que promove a possibilidade de um tempo diferenciado para
que seja possivel conhecer sua(seu) educanda(o), escuta-la(o), haja vista que ha uma série de
educadoras(es) sociais que ignoram essa questao e que esse mesmo tempo poderia ser usado de
outro modo. Contudo, existe um movimento do proprio educador, intencional até certo ponto,
de se relacionar com as(os) educandas(os) fora do espago da institui¢cdo, o que nos indica que
ele compreende que conhecer alguém é um processo que exige dedicacao e que 0 processo
educativo exige esse conhecimento mais profundo sobre quem é esse “outro”.

Cabe salientar que quando Watusi relata que ficava comendo sacolé em frente a
instituicdo, na maioria das vezes aquele era seu tempo de intervalo para o almogo. Com
frequéncia ele usava esse periodo para circular pela comunidade ou para, como contou, ficar
em frente a instituicdo com os que ali estavam. Enquanto isso, as(os) outras(os) educadoras(es)
sociais normalmente ficavam dentro da instituicdo a espera do horario no qual comecaria o
atendimento das criangas e adolescentes, por isso ele faz mencdo & “sala dos professores”,
dizendo que isso para ele ndo existia, pois ndo ocupava esse espaco.

Em outro momento das nossas dindmicas conversacionais ele ressalta: “Dai quando eu
conheco, vejo que o educando ndo chegou bem, posso fazer uma intervencdo minima...
coerente, antes que ele saia levantando todo mundo ”.

A partir desses trechos, entendemos que é possivel corroborar o indicador anterior e
desdobra-lo em outro: de que Watusi busca conhecer mais profundamente suas(seus)
educandas(os), ao reconhecer sua importancia e singularidade, como forma de criar um
espaco relacional proficuo para a aprendizagem. Se o conhecimento € algo a ser
compartilhado com o outro, em uma relacdo néo hierarquizada, mas de respeito, é necessario
que exista uma ligacdo entre as pessoas que promova esse compartilhamento, caso contrario,
aprendizagem e conhecimento néo seriam partilha, mas imposic¢do. Ainda, especificamente a
partir desse Gltimo segmento, podemos pensar que quando as(os) educadoras(es) sociais nao

conseguem criar esse espaco relacional baseado no conhecimento das(os) educandas(os), fica
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mais dificil realizar as intervengdes adequadas de forma preventiva, lidar com as diferentes
expressoes das emocgdes que circulam nesse espaco, com as demandas das(os) educandas(os),
que, muitas vezes, tratam-se de expressdes das situacdes dificeis de vida as quais muitas(os)
passam.

Com o intuito de compreender melhor essa questdo, em outro encontro com 0

participante, provoco:

Pesquisadora: “Me fala mais sobre isso de conhecer os educandos. ”

Watusi: “Essa coisa de se relacionar, de olhar no olho, de recuar, de entender, de
olhar por cima do ombro, ah, isso eu acho muito lindo... olhar por cima do ombro
é olhar toda a tua trajetdria, olhar por cima do ombro para saber quem te antecede,
para saber tua histéria. Entdo, se eu venho aqui para falar com a Ju, a Ju é minha
amiga, entdo a condicdo que tu esta agora, se tu for reitora da PUC, ndo me
interessa, para mim isso é completamente irrelevante, tu é a Ju. Hierarquia? Eu
nao respeito hierarquia, eu respeito as pessoas, porque eu olho por cima do ombro,
para o que constitui elas [...].”

A partir desse trecho é possivel confirmar o indicador de que Watusi busca conhecer
suas(seus) educandas(os) e desenvolver a ideia a partir do que ele traz como “olhar por cima
do ombro”, que, de acordo com o0 que o proprio participante, refere-se a conhecer a histéria do
sujeito, seus antepassados; relaciona-se com a ideia de que “ser” ¢ 0 mais importante, ndo é o
curriculo, ndo é aquilo que falam a respeito da crianca ou da(o) adolescente quando chegam na
instituicdo, que em geral se refere ao seu comportamento, quando considerado inadequado,
aquilo que lhe falta, que ndo sabe. Aqui, € necessario poder criar caminhos alternativos a
producdo mais hegemonica de subjetividade social a respeito desse publico; poder, de alguma
forma, construir um caminho de pensamento bastante critico e autbnomo a respeito dessas(es)
educandas(0s).

Ademais, essa questdo é significativa para Watusi em virtude da participacdo da cultura
africana em suas configuragdes subjetivas, no sentido de que olhar por cima do ombro significa
considerar a ancestralidade da pessoa, sua cultura, sua histéria. Portanto, conhecer a(0)
educanda(o) refere-se a uma visdo para além do momento atual, entendendo compassado e
presente se engendram no presente. Essa ideia permite retomar a perspectiva da cultura africana
sobre a comunidade, que é composta por trés dimensdes: 0s ancestrais, 0 que estao vivos e 0s
que ainda virdo (NOGUERA, 2012), de modo que cada um viva sem perder de vista o legado
deixado pelos que o antecederam, tampouco o legado que ele proprio deve deixar para os que

ainda viverao.
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Nesse sentido, o trecho nos permite pensar como reconhecer esse outro como humano,
como ser, parte de uma comunidade que considera esses entrelacamentos que ultrapassam as
condi¢cdes concretas da experiéncia humana e se articulam com uma perspectiva mais
espiritualizada, promove essa postura mais sensivel e compreensiva em relacéo a pessoa com a
qual Watusi se relaciona. E, também, como “essa coisa de se relacionar, de olhar no olho, de
recuar, de entender”, contribui para a promogdo de um espacgo relacional de ensinar e de
aprender baseado na dialogicidade.

Assim, podemos construir o indicador de que esse profundo respeito as pessoas, as
suas historias e a sua humanidade, permite que Watusi estabeleca relagbes horizontais
com suas(seus) educandas(os), sem hierarquias. Nesse sentido, ele ressalta:

“Eu posso ser mestre de capoeira, mas isso ndo me coloca numa situacéo a mais,
tanto que todos sentamos em circulo, né, ndo tem pulpito e ndo tem essa coisa de
eu sentar na cadeira e estar todo mundo sentado no chdo. Ndo. Ou senta todo
mundo na cadeira ou senta todo mundo no chdo, independente se sou eu que
naquele momento estou oferecendo a minha experiéncia, isso € educacao
africana.”

Esse trecho ratifica o indicador construido acerca das relacdes horizontais que Watusi
estabelece com suas(seus) educandas(os). Além disso, podemos razoar também sobre a
aprendizagem nesse contexto, que, para Watusi, se trata de uma troca de saberes, o que
corrobora os indicadores sobre aprendizagem construidos até aqui. Cabe ressaltar, entdo, que
em diferentes momentos de nossos dialogos o educador ressalta que a educagdo afrocéntrica
prima pela troca, assim como o modo de viver do povo africano: “[...] independente se sou eu
que naquele momento estou oferecendo minha experiéncia”.

E possivel destacar, ainda, 0 quanto as ideias de Watusi se aproximam da perspectiva
da Educacéo Popular, principalmente no que tange a forma como reconhece o0 outro, considera
os diferentes saberes, valoriza a escuta e a necessidade de conhecer a(o) educanda(o) com a(0)
qual trabalha. Nesse sentido, construimos o indicador de que a Educacéo Popular, enquanto
perspectiva historico-filosofica, participa das configuracGes subjetivas de Watusi. Assim,

em nosso penultimo encontro, pergunto:

Pesquisadora: “Como tu acha que a Educacéo Popular contribui para o teu olhar
de educador e as rela¢bes com a Educagdo Afrocéntrica?”

Watusi: “Ah, isso é dificil, porque questiono o ‘popular’ que a Educacéo Popular
de fato alcanca. Mas, s6 consigo exercer praticas afrocéntricas por intermédio da
Educacéao Popular. O que me gera dois pontos de vista: um negativo, que preciso
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desse referencial tedrico ocidental para legitimar a afrocéntrica; outro positivo, de
que a partir desse saber popular complemento meu olhar e me componho como um
educador social.”

Desse modo, podemos corroborar o indicador de que a perspectiva da Educacgédo Popular
faz parte das configuracGes subjetivas de Watusi, referindo-nos aqui mais especificamente as
configuracdes de aprendizagem e de ser educador social. Contudo, se manifesta na fala de
Watusi o conflito que essa questéo gera nele, visto que ele vem expressando um movimento de
resisténcia aos pensamentos mais ocidentais e, consequentemente, aos pensadores tambem.
Contudo, esse conflito expressa a propria esséncia contraditoria da subjetividade de Watusi.
Enquanto ele reconhece o quanto a Educagdo Popular faz parte de sua constituicdo como
educador social e do seu préprio fazer, € dificil reconhecer a influéncia da Educacao Popular e
de Paulo Freire, tendo em vista sua defesa do reconhecimento do conhecimento produzido pelo
pOVO negro.

Freire (1996) ressalta a importancia e a necessidade de reconhecimento e assungéo das
identidades culturais das pessoas, 0 respeito a autonomia do outro, o saber escutar, questdes
que se articulam as ideias que Watusi desenvolveu a partir, também, de sua experiéncia com a
cultura africana. Ainda que haja diferencas historico-culturais significativas entre a América
Latina e a Africa, ha também pontos de convergéncia que podem nos ajudar a pensar os
processos de descolonizagéo, por exemplo (MESQUIDA; PEROZA; AKKARI, 2014).

Nesse sentido, provoco Watusi a refletir sobre esse aspecto pontuado por Freire (1996)
em relacdo ao reconhecimento de outras culturas, ao respeito que educadoras(es) devem ter com

relacdo a historia e a cultura de suas(seus) educandas(0s), entre outras questdes:

Pesquisadora: “Eu penso que nao é necessario que Freire legitime os saberes que
vocés vém construindo, provavelmente ele mesmo aprendeu muito com 0s
camponeses e negros. Ele mesmo reconhece que é necessario reconhecer a cultura
das pessoas. ”

Watusi: “[...] O que eu quis dizer é que o saber popular, ndo que o Freire tenha
que legitimar, eu quis dizer que eu sé pude fazer uma préatica mais efetiva, no
sentido de reconhecimento da minha pratica, quando eu fiz uma formagao, eu tive
que ter acesso, eu tive que fazer uma formacao de Pedagogia para ter o meu saber
legitimado, mas ndo é uma questdo com o Paulo Freire em si [...]. S0 acho que a
Educacdo Popular, hoje, ndo atinge o popular periférico, que precisa de uma
educacdo mais ampla, assim. Ou eles tém esse empirico, da formacgdo na familia,
ou tem a Educacéo mais formal, escolarizada, que é muito limitada. ”

Fica evidente que o que incomoda Watusi, 0 que o atinge em seus sentidos subjetivos,

ndo € o saber produzido pela Educagdo Popular em si, mas a necessidade que a sociedade
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ocidental cria de que um saber s0 é legitimo quando pode ser confirmado, ou comprovado, por
alguém academicamente reconhecido ou por um experimento, quando referimo-nos a ciéncia.
Podemos destacar, ainda, que a propria Educacdo Popular e Paulo Freire vém sendo contestados
no momento historico atual no Brasil, tendo em vista as politicas que tém negado o processo de
producdo cientifica das ciéncias humanas, que é global, em favor das politicas neoliberais que
paulatinamente se ampliam e interferem diretamente na Educagdo, contribuindo para a
deterioracdo das condicOes de vida e dos sistemas de Educacdo e suas instituicGes escolares,
universitarias e cientificas (LAVAL, 2019).

Ainda sobre as relagOes entre as ideias da Educacéo Popular Freireana e a perspectiva
africana de educagéo, podemos citar o seguinte trecho:

“E essa foi a primeira coisa que eu aprendi como educador: generosidade. Porque
no dia que eu tinha que apresentar o que eu tinha lido, ele foi muito generoso
comigo. Dai no dia ele: ‘T4, Mota, e ai?’. Dai eu comecei a tentar falar e nao
conseguia, ndo conseguia enrolar, ai comecei a me desesperar, a suar, dai eu tive
que assumir: ‘Nao sei, eu nao tenho o que dizer’, e ja ia saindo. E ele: ‘Eu sabia,
nunca duvidei da tua capacidade, mas eu sabia que ia ser dificil. A minha intencéo
ndo era que tu desse uma aula, até porque tu precisa de uma formacao e tu ainda
ndo tem essa formacao, eu queria que tu lesse, e isso tu fez, por que o pouco que tu
falou deu para ver que tu leu. Eu queria que fosse teu primeiro contato com a
leitura’. Bah, eu achei que ia ser esculachado na frente de todo mundo, e ndo. Ele
foi generoso.”

A pessoa a qual Watusi se refere nesse trecho foi seu primeiro educador de capoeira em
Porto Alegre, formado em Educacdo Fisica e com orientacdo da Educacao Popular, além de ser
uma pessoa que conhecia muito da cultura africana, tendo em vista sua relacdo com a prépria
capoeira. Watusi relata que sempre tem esse educador como referéncia, ressaltando que ele
incentivava a comunidade a participar de movimentos populares, das reunides do Or¢amento
Participativo, a contar sua propria historia (histéria do povo negro, haja vista que ele era
branco). Além disso, conta o quanto esse educador lhe ensinou para a vida, com sua
generosidade e sua simplicidade.

Nesse sentido, podemos pensar que esse engendramento ocorre a partir da préatica da
capoeira, com forte contribuicdo desse educador, pelas relagdes que ele estabelecia com
suas(seus) educandas(os). Assim, tendo como base sua prépria experiéncia como aprendente,
na relacdo sensivel estabelecida entre Watusi e seu educador, a partir da produgdo de
subjetividade dele na e pela experiéncia vivida, vai-se desde cedo configurando o fazer de

educador social. Destarte, construimos o indicador de que um aspecto significativo da
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configuragéo subjetiva de ser educador de Watusi € o cuidado e a generosidade com 0s
quais ele olha para suas(seus) educandas(os). Pergunto para Watusi:

Pesquisadora: “O que significa ser generoso no processo educativo? ”

Watusi: “Eu passei a ser generoso quando eu passei a ser mais atencioso com 0s
educandos, de entender o processo de cada um, ndo de que cada um era uma
maquina produtiva que tinha que aprender algo, ndo essa Educa¢do Bancéria, mas
que cada um tem o seu tempo, a sua forma de aprender, né! Eu ensinava de uma
forma muito taxativa, formadora, e agora é mais de compor com o outro... comeceli
a entender que cada um € um, dentro do processo, que cada um tem o seu tempo. ”

A generosidade é um ponto fulcral na relacdo que Watusi estabelece com suas(seus)
educandas(os), pois reflete o reconhecimento da humanidade do outro e sua singularidade, o
que revela sua compreensao da complexidade do humano, que se faz em uma histéria que nédo
é individual, mas que tem suas peculiaridades como pessoa. Desse modo, o indicador anterior,
sobre a generosidade no processo educativo, pode desdobrar-se em outro: o reconhecimento
da singularidade das(os) educandas(os) e a generosidade com a qual Watusi olha para
essas singularidades sio expressio do reconhecimento desse “outro” como humano. E
também o reconhecimento dessa singularidade e o respeito a ela que promovem uma pratica
educativa que busca fazer com o outro e ndo para 0 outro; uma pratica que preconiza a
autonomia de acdo e de pensamento dessa outra pessoa da relacdo educativa, que tem desejos
préprios que devem ser respeitados, de modo que o processo seja de assuncdo do outro, ndo de
assujeitamento.

Nesse sentido, ele ressalta:

“Hoje em dia eu larguei a coisa de mostrar caminhos, eu quero é fazer pensar.
Quero que eles se perguntem o que move eles, o que eles querem, porque eles fazem
o0 que fazem. Sem julgamento nenhum, porque eu ndo sou nada para dizer a alguém
0 que eles tém que fazer da vida deles.”

Esse trecho ratifica o indicador anterior, na medida em que Watusi reconhece a
capacidade e a necessidade das(os) educandas(os) de pensar sobre sua propria historia e de
fazer-se cargo dela, de modo autdbnomo, sem que ele diga a elas(es) quais séo 0s caminhos que
devem seguir. Podemos considerar que “fazer com” significa, para Watusi, construir 0 processo
educativo com o outro, em uma relagdo dialdgica, de modo que esse fazer provoque a(o)
educanda(o) a reflexdo sobre sua propria vida, suas escolhas e suas construcdes. Nesse sentido,

ele ressalta também que “ser reeducador é saber sobre cada um da tua turma e como tu vai
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tocar cada um”, 0 que NOS remete a um processo que busca sensibilizar as(os) educandas(os),
provocar, despertar o interesse, mais do que dizer o que devem ou ndo fazer. Contudo, trata-se
de um processo que exige um educador aberto ao “outro”, disposto a conhecer suas(Seus)
educandas(os), disposto a sair do lugar de quem da respostas prontas, de quem transmite
conhecimentos prontos, para ser aquele que faz mais perguntas, que busca respostas com o
outro, que provoca a(o) educanda(o) a pensar e que estd disposto a aceitar que as escolhas
delas(es) podem ser muito diferentes daquilo que ele espera ou acredita.

Assim, Watusi refere:

“Ser educador, reeducar, é tu devolver para a pessoa na medida que ela precisa
receber, sem dogmas, sem politicagem, sem as predefini¢cdes, sem ter que ficar
reproduzindo o que o grupo social que tu participa pensa, porque nas proprias
militancias tem isso né [...]. De uma forma assertiva, sem oprimir, mas também
sem ser ingénua. E poder fazer a pessoa pensar de outro modo, considerar outro
ponto de vista. Eles também me largam pensando. ”

Esse trecho nos permite corroborar o indicador que se refere ao reconhecimento do
“outro” expresso pela generosidade no fazer educativo, haja vista que ele ressalta a importancia
de “devolver” a cada um(a) conforme sua necessidade, respeitando as singularidades, sem
preconceitos. Uma postura que nos remete a experiéncia relatada por Watusi com o educador
de capoeira aos seus 13 anos, o que nos ajuda a refletir sobre como as experiéncias vividas por
Watusi vao se reeditando em configuracoes e fluxos de sentidos subjetivos no momento atual.
Ou seja, 0 quanto sua experiéncia como educando também participa das configuracbes mais
atuais, principalmente as de aprendizagem e a de ser educador social, promovendo, também,
sua implicacdo com a area da Educacao Social.

Contudo, cabe ressaltar que as experiéncias vividas por Watusi com a cultura africana,
com a religido de matriz africana, como educando e como negro, entre outros aspectos, geram
uma serie de questdes de ordem subjetiva e que se expressam em um comprometimento com o
publico com o qual trabalha e com a Educacdo Social, provocando conflitos importantes para

Watusi:

“Por ver a falta de coeréncia entre a teoria, para 0 que Serve 0 Servigo, e a
pratica... Por isso eu quase surtei e queria sair. As instituicdes estdo muito
preocupadas em cumprir as metas para ndo perder verbas. E a falta de colega
comprometido com o trabalho também, com o objetivo real do trabalho, ndo s6 em
ter um salario, € um comprometimento com as pessoas que estéo ali. [...] Mas a
assisténcia foi feita para ndo funcionar, porque se funcionar as instituicdes perdem
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as verbas ja que ndo teriam quem atender. E sem uma politica pablica mais ampla,
decente, é quase impossivel, sem educacao de base...”

A partir desse trecho é possivel perceber o comprometimento de Watusi com o trabalho
que realiza e o quanto isso gera sofrimento a ele. Tal sofrimento esta relacionado com a sua
critica a propria politica publica na qual trabalha e também ao fazer dos colegas, pela falta de
comprometimento deles com o publico atendido. Nesse sentido, destacamos as contradi¢Ges
entre a politica publica de assisténcia social, que desde os anos 2000 est4 se reestruturando e,
portanto, propondo novas praticas na area, concebendo a propria assisténcia social de outro
modo, e a efetivacdo dessas politicas, em boa parte executadas em um processo que podemos
chamar de terceirizagéo e, que, muitas vezes, ainda colocam as pessoas que acessam 0S Servicos
em um lugar de apatia, de incapacidade, o que € diferente de reconhecer a dificuldade de acesso,
mas reconhecer o potencial delas, auxiliando-as em um processo de autonomia, sem assujeita-
las ou dociliza-las. Tais fatores permitem construir o indicador da capacidade reflexiva de
Watusi, que se expressa nessa postura questionadora e se relaciona com seu sofrimento.

Assim, ele ressalta:

“Dentro disso eu comego a perceber, comega a me dar uma angustia, eu comego a
viajar, assim: onde eu estou? Sera que faco a diferenca na vida das pessoas? Quem
sd0 as pessoas que estdo trabalhando comigo? Eu ndo considero educadores
sociais, ndo tém a manha, quando eu falo manha é uma mistura de técnica com
sensibilidade. O que elas [os colegas] estéo fazendo na assisténcia? Isso faz parte
do meu pré-surto... E eu perguntei: ‘Por que tu ta aqui, cara?’. E a resposta: ‘Ah,
eu tb aqui faz muitos anos’. Ele esta 1& porque tem uma relacdo pessoal com as
técnicas. [...] Nao tem a manha para o trabalho. O usuario ta la no chao deitado e
elevai la e grita: ‘Levanta dai, ndo sei o que, bla-bla-bla! . Nao procuram entender
0 cara, € isso ndo € paternalismo, é sacacdo... De fazer o movimento contrario, o
cara chega alto e tu fala calmo, ou as vezes tu olha no olho e percebe que precisa
pegar firme.”

A forma de os colegas lidarem com as(os) educandas(os) afeta Watusi, 0 que nos remete
recursivamente ao indicador de uma postura ética com essas pessoas que lhes outorga respeito.
Para Watusi, de acordo com esse trecho, um(a) educador(a) social é aquele(a) que em seu fazer
consegue coadunar conhecimento técnico e sensibilidade, no sentido de poder rapidamente
fazer uma leitura da(o) educanda(o) e saber como agir com ela(e), sempre partindo do principio
do respeito, uma questdo que vai ficando bastante evidente ao longo dessa construcgéo.

Ainda sobre as reflexdes e questionamentos de Watusi, salientamos o seguinte trecho:
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“Ndés conseguimos mostrar para eles que existe um mundo além do morro, nisso
nos tivemos éxito. Mas, na hora de ir para o outro mundo, n6s néo estdvamos la. E
ir para o outro mundo, é ‘eu vou tentar um estagio com esse meu cabelo, com esse
meu jeito . Se tu ndo tomar um atraque na descida do morro... Entdo a gente mostra
0 mundo, mas 0 mundo néo ta preparado para eles.”

Para além das contradicbes mais amplas da area, as contradicdes que incidem
diretamente sobre o fazer de educador social que, nesse caso, se referem ao alcance real das
acOes educativas que se estabelecem nesses espacos, tendo em vista uma insergdo mais efetiva
e menos precarizada dessas(es) educandas(os) no mundo do trabalho, de modo que elas(es)
deixem de ser invisiveis ou mao de obra explorada, geram em Watusi uma sensacdo de
impoténcia que o fazem questionar seu proprio trabalho. Isso nos permite corroborar o indicador
anterior e desenvolvé-lo; pensamos, entdo, que a capacidade reflexiva e critica de Watusi,
gue se expressa nessa postura questionadora, lhe causa sofrimento, na medida em que,
por vezes, desacredita da sua propria acado e capacidade transformadora.

Entretanto, apesar do sofrimento e dos questionamentos as suas préprias escolhas de
vida, Watusi continua trabalhando como educador social, diante desse fato, pergunto:

Pesquisadora: “E por que tu continua trabalhando como educador social?”
Watusi: “[...] Mas isso, apesar de parecer ter um peso negativo, Ju, agora eu vou
fazer o contraponto, é necessario, precisamos da assisténcia, precisamos, assim
como precisamos das cotas ainda, de medida protetivas para as mulheres... Sim,
porque é real... Ha quem diga que nds somos plantadores de tamaras, né. Diz que
tamara demora muitos anos para crescer e dar frutos, entdo, quem planta
normalmente néo vé o fruto. Entdo, hoje eu aceito essa condi¢ao de plantador de
tamara, eu abro mao tranquilamente de... Vou continuar sendo educador, vou
continuar questionando [...].”

A partir desse trecho, podemos inferir que, apesar dessas contradi¢cbes mobilizarem em
Watusi sentidos subjetivos que se expressam em questfes de salde mental, ao mesmo tempo
essas mesmas contradicGes mobilizam sentidos subjetivos que se expressam pelo seu
engajamento na area, pelo desejo de “continuar sendo educador” e fazer alguma diferenca na
vida de suas(seus) educandas(os), o que &, em si, a contradicdo da subjetividade de Watusi.
Nesse sentido, construimos o indicador de que a producéo de subjetividade de Watusi, que
se expressa em um movimento de resisténcia, € uma questdo importante da configuragéo
de ser educador, mas, por vezes, Ihe causa sofrimento.

A resisténcia que se expressa quando falamos da academia e ele se posiciona

criticamente, em virtude de uma estrutura que nega seus saberes, também aparece quando ele
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se recusa a desistir de ser educador social mesmo diante dos conflitos que reconhece nesse
processo. Ora critica a academia, ora reconhece a necessidade dela para qualificar os saberes
de educadoras(es) sociais, desde que 0s conhecimentos sejam utilizados de maneira correta: em
favor do desenvolvimento de todas(os) e, no caso dele, das populagdes periféricas com as quais

trabalha. Entdo, ele salienta:

“Eu questiono o curso da Pedagogia, é importante, mas quero conhecer outros
cursos. Entrando no curso da Psicologia ou da Psicopedagogia, eu vou entrar
porque eu escolhi. Eu quero como ferramenta, para poder melhorar meu trabalho
com a criancada da periferia, esses filhos do crack, alguém precisa trabalhar com
eles, e que seja o melhor trabalho possivel. Mas quero estar 14 pela motivacao
certa.”

Watusi ora critica a politica publica de assisténcia social e as instituicdes que executam
0S servigos, ora reconhece a necessidade desses servicos, ainda que ndo sejam os ideais, e a
possibilidade de agc&o por meio do papel de educador social. Entdo, refere: “E hoje eu acho que
eu sei um pouco o que eu sou [falando sobre a questao de ‘ser alguém’] e eu fiz uma escolha:
eu escolhi ser revolucionario .

Cabe salientar, entdo, que essas questdes que impactam a salde mental de Watusi
tensionam 0 movimento subjetivo que permite a ele emergir como sujeito em diferentes
momentos, produzindo uma subjetividade que lhe possibilita representar suas(seus)
educandas(os) diferentemente da subjetividade social mais hegeménica, o que se relaciona a
subjetividade que ele produz a respeito dele mesmo e sua capacidade de acdo no mundo, haja
vista que ele também é um homem negro e viveu a pobreza. Entretanto, parece-nos que essa
mesma capacidade reflexiva e essa postura questionadora, que em alguns momentos provocam
guestionamentos mais existenciais e se expressam por sofrimento, também fazem parte das
constituicbes subjetivas de Watusi e promovem desenvolvimento, na medida em que na
superacdo desses momentos de tensdo, por vezes, ele cria caminhos que lhe permitem seguir
em frente e produzir novas reflexdes, novos conceitos e saberes, que sdo significativos em suas

configuracdes de ser educador social.
5.2.3 Principais construcdes do caso Watusi
Neste topico, buscamos sintetizar os principais aspectos desenvolvidos até o0 momento,

com base nas interpretacfes feitas a partir das dindmicas conversacionais realizadas com
Watusi:
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A cultura africana aparece como uma centralidade nas configuragdes subjetivas de
Watusi, tendo em vista que as diferentes configuracdes estudadas — aprendizagem e
conhecimento, ser educador social, capoeira — tém caracteristicas que de modo bastante
explicito se relacionam com a cultura africana. Essa centralidade se expressa pela
complexa trama do sistema subjetivo de Watusi, de modo que os fluxos de sentidos
subjetivos relacionados as mais diferentes areas da vida do participante se articulam
com crencas desenvolvidas na cultura africana. Essa questdo é expressdo bastante
explicita da sociogénese dos individuos, porém, destacamos que isso significa uma
expressdo linear e causal do social sobre os sujeitos (ALMEIDA; MITJANS
MARTINEZ, 2019). E, pois, a partir dos conhecimentos e crencas construidos na
cultura africana, em tensdo com a subjetividade social brasileira produzida a respeito
dos negros, que Watusi emerge como sujeito, abrindo vias de subjetivacdo que lhe

permitem perceber-se como produtor de conhecimento.

A implicacdo subjetiva de Watusi com a Educacdo Social e com suas(seus)
educandas(os) é expressao dessa constituicdo subjetiva que se desenvolve na cultura
africana e de suas prdprias experiéncias como negro e pobre na cultura brasileira,
fortemente marcada pelo processo de exploragdo/escravizacdo dos africanos e pela
consequente marginalizacdo e discriminacdo dos afro-brasileiros. Nesse processo,
Watusi produz uma subjetividade que reconhece a humanidade de sua(seu)
educanda(o), e sua propria humanidade, e representa esse outro como um ser de direitos,
capaz de fazer-se cargo de suas prdprias trajetdrias de vida. Sua postura critica e de
resisténcia a essa subjetividade social que desumaniza todo seu povo e a si proprio se
expressa também no engajamento subjetivo a Educacdo Social, como forma de agir de
acordo com suas proprias crencas. Nessa trajetdria de luta, resisténcia e trabalho pela
reeducacdo, em diversos momentos Watusi emerge como sujeito, criando novas vias de
subjetivacéo diante dos tensionamentos ocasionados pelos conflitos entre as diferentes
configuragOes subjetivas, seus sentidos subjetivos e a subjetividade social brasileira

dominante.

Watusi concebe aprendizagem como um processo de vida no qual todos tém capacidade
para construir saberes, 0s quais precisam ser igualmente valorizados. Uma centralidade

dessa configuragdo é o reconhecimento do outro como humano, o que permite que ele
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se cologue em dialogo de modo horizontalizado com suas(seus) educandas(os). Nessa
composicdo, foi possivel perceber que a crenga produzida na cultura africana — escutar
atentamente o outro, sem ter respostas prontas, mas buscar construir essas respostas com
esse outro que € hierarquicamente igual a ele —, promove um movimento de
coconstrucdo, questdo a partir da qual construimos a hipotese de que Watusi configura

a aprendizagem como um processo dialdgico.

Ja no que se refere a visdo, outra caracteristica salientada pelo participante, entendemos
que esse valor, também construido na cultura africana, promove a subjetivacdo da
aprendizagem como um processo relacional, tendo em vista que esse conceito de viséo
requer um olhar atento e cuidadoso para o outro, considerando toda sua historia e
também sua ancestralidade. Esse aspecto da configuracdo de aprendizagem se expressa
na composicao da acdo de educador social a partir do movimento de conhecer o0 outro
de modo mais profundo. Nesse sentido, Watusi se relaciona com as pessoas
considerando mais do que o momento presente ou acdes isoladas, mas busca
compreender o significado dessas acBes em um todo integrado, fazendo uma leitura
mais ampla das expressdes de suas(seus) educandas(os) a partir de uma relacao vincular

consistente.

As configuragdes subjetivas de conhecimento e aprendizagem e da cultura africana de
Watusi se expressam de modo bastante significativo na estrutura da acéo de ser educador
social, na crenca de que seu fazer esta ligado a contribuir, de algum modo, por meio da
reeducacéo, para melhorar as condicdes de vida das pessoas com as quais trabalha. Os
fluxos de sentidos subjetivos se expressam pelo movimento de resisténcia as producoes
da subjetividade social dominante, pela indignacdo com as falhas do sistema e da
politica de assisténcia social, pela falta de comprometimento dos colegas, e tensionam
suas préprias configuracdes, promovendo um posicionamento critico, autbnomo e ativo.
Esses sistemas configuracionais complexos se exprimem também em uma postura ética
que considera que “ser alguém” se refere a status social, situagdo econémica ou
reconhecimento, mas significa contribuir para o desenvolvimento dos outros,
especialmente daqueles que estdo mais marginalizados considerando ter uma vida com

acesso a bens basicos.
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f) A aprendizagem da capoeira € uma das mais significativas na vida de Watusi, tendo em
vista que é a partir da propria capoeira que ele coloca em agdo suas crengas. E também
a partir da capoeira que ele se torna educador e com 0s mestres da capoeira que aprende
importantes licdes que o constituem como pessoa negra e educador social. Além disso,
foi no espaco relacional da capoeira, como ambiente de aprendizagem, que ele teve
atendidas suas necessidades mais imediatas e, possivelmente, a partir disso foi também

mobilizado em seus sentidos subjetivos.
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https://youtu.be/oqcTBN8BJ4c
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Sem duvida, € desafiador tecer reflexdes a partir de dois casos distintos, considerando,
ao mesmo tempo, as singularidades e as possibilidades de generalizagdes, uma questao que em
alguma medida toda metodologia cientifica se propde. No caso da perspectiva da Epistemologia
Qualitativa, apesar da singularidade ser um aspecto central, considera-se que ela ndo € indutiva,
mas generalista, tendo em vista que é possivel pensar de modo mais amplo algumas questdes a
partir do que se apresenta no caso singular, pois a subjetividade é entendida como um todo
composto por individual e social (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017b). Assim,
ndo é individualista, mas se presta a analisar também fendmenos sociais desde que sejam de
ordem subjetiva.

E necessario, contudo, reconhecer o carater de incompletude do conhecimento, pois
nega-lo requereria negar também sua complexidade (MORIN, 2005). Desse modo, consciente
também do inacabamento da ciéncia e da necessidade constante de continuidade — algo que a
prépria Epistemologia Qualitativa me lembrava constantemente, entrando em choque com
minhas configuracdes subjetivas, das quais meus anos de academia em uma perspectiva de
ciéncia mais voltada a verdades absolutas certamente participam —, preciso reconhecer,
também, a existéncia de uma série de lacunas e desdobramentos possiveis e necessarios a partir
desta pesquisa.

Assim, tecerei algumas reflexdes a guisa de consideracdes finais a partir dos casos Fiona
e Watusi e de minha propria experiéncia como pesquisadora-educadora social, que foi
impactada em seus sentidos e configuracgdes subjetivas durante esses seis anos de pesquisa sobre
0S processos educativos sociais e seus atores, educandas(os) e educadoras(es) sociais. Para
tanto, retomo aqui 0s objetivos tracados no inicio desta tese, a fim de construir um texto que
responda, de algum modo, as inquietacdes construidas.*® O topico a seguir se dedica mais
diretamente as questdes e aos objetivos da investigacdo, os seguintes relacionam-se de modo
menos explicito com as questdes iniciais do estudo, mas foram considerados relevantes para a
construcdo final da tese. Como problema de pesquisa e objetivo geral, suscitou-se a necessidade
de construir um modelo teorico, ou seja, gerar inteligibilidade a respeito de como se constituem
subjetivamente educadoras(es) sociais com posturas dialégicas diante de suas(seus)

educandas(os)? Ja os objetivos especificos se referem a: 1) compreender como as vivéncias

43 Trechos serdo destacados no texto como forma de auxiliar o leitor a localizar objetivos e questdes que respondem
aelas.
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pessoais e profissionais se configuram subjetivamente na experiéncia de ser educador(a)
social; 2) investigar como as configuragdes subjetivas de educadoras(es) sociais se
expressam em posicionamentos pessoais e profissionais frente as(aos) educandas(os) que
atendem; 3) compreender as crencas de educadoras(es) sociais a respeito dos processos de
aprendizagem; e 4) analisar como educadoras(es) sociais percebem o aprender das(os)

educandas(0s).

6.1 As configuracdes subjetivas de Fiona e Watusi e suas expressées na acdo como

educadores sociais

As vivéncias pessoas e profissionais de Fiona e Watusi se engendram de maneira
complexa nas configuracdes e sentidos subjetivos que compdem suas configuracdes da
acao de ser educadora(or) social. Tais vivéncias séo bastante diversas e percorrem caminhos
muito singulares, como provavelmente aconteceria com qualquer educadora(or) que
participasse desta investigacdo, e tais questdes podem ser observadas em cada um dos casos.
De modo geral, pode-se pontuar a diversidade de experiéncias de vida, a relagdo com a arte, a
diversidade cultural, as experiéncias académicas que tensionaram configuracdes e sentidos
subjetivos, a relagdo vincular com ensinantes significativos, as experiéncias de aprendizagens
significativas em espagos ndo escolares, as diferentes dificuldades nos processos de
escolarizacdo, os momentos de pensar e refletir sobre seus processos, 0s momentos decisivos
marcados por tomada de decisédo, entre outros.

A partir dos dois casos é possivel perceber, entdo, que de algum modo essas diferentes
vivéncias, desde as pessoais as profissionais, se expressam em um posicionamento de
reconhecimento das(os) educandas(os) como humanos, portanto, pessoas com capacidade
e direito de decidirem sobre suas proprias vidas. Trata-se também de uma postura de
humildade e reconhecimento de suas proprias limitaces como humano, que ndo sabe
tudo, que tem visdo limitada e, portanto, ndo pode saber o que é bom para o outro, apesar
de ter suas crencas. Tudo isso engendra uma postura ética que permite que ambos se
coloquem em relagGes horizontalizadas e dial6gicas para a coconstrugéo de um mundo com
mais justica social, para todos. Trata-se, assim, de um fazer que se distancia drasticamente
da caridade.

Diferentes experiéncias e percursos formativos promoveram essa mesma postura ética
em ambos, que se expressa de modo também diversificado, mas que tem em sua esséncia o

carater dialogico, que reconhece o potencial e o limite dos dois seres humanos da relagéo, ele
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préprio e o outro. Watusi, com uma experiéncia de vida na qual a cultura africana e a vivéncia
da pobreza e da negritude s@o centralidade das configuracdes subjetivas e tensionam
constantemente a subjetividade social brasileira, de modo que ele necessita criar vias
alternativas de subjetividade para tornar-se um educador e perceber-se como produtor de
conhecimento. Fiona, com uma experiéncia diferente, mas que encontra na arte, no teatro, a
possibilidade de criar vias de subjetividade para superar a dificil situacdo da perda do pai ainda
na infancia, arte a partir da qual ela vai se constituindo subjetivamente de modo que se aproxima
e se distancia da subjetividade social, também emergindo como sujeito, e produzindo uma
subjetividade individual distinta da subjetividade social dominante no que se refere a
capacidade das(os) educandas(os) com as(os) quais trabalha. Apesar de diferentes experiéncias,
ambos exercem seu fazer de educador social a partir de uma arte inicialmente, ainda que os dois
muitas vezes ndo ensinem especificamente teatro ou capoeira. Contudo, em boa medida, essas
experiéncias com arte e cultura fazem parte das configuracoes de ser educador social de ambos.

Nesse sentido, a vivéncia com a arte e com a cultura promoveu experiéncias de
aprendizagem significativas para Fiona e Watusi. Os dois, ao serem provocados a relatar
situacOes de aprendizagem significativas, falaram a respeito de circunstancias que ndo eram
escolares. A partir das configuragdes de aprendizagem dos participantes, pode-se pensar
que o aprender, para ambos, € um processo humano, ou seja, que ocorre durante toda a
vida. Sendo um processo mais amplo que a escolarizacdo, ndo se restringe a contetdos
hierarquizados e predefinidos, mas refere-se mais amplamente a criar formas de viver no
mundo: um processo humano, que exige uma postura ativa de quem aprende. Essas
configuragdes que permitem que ambos representem a aprendizagem de modo muito mais
complexo do que um processo meramente cognitivo, se expressam pela crenga na capacidade
de aprendizagem de suas(seus) educandas(os), ainda que encontrem ou ndo uma infinidade
de barreiras em seu percurso. Assim, € possivel que todos tenham e produzam saberes,

porém, saberes diferentes, nem mais nem menos importantes (FREIRE, 1987).

6.2 A acdo na Educacéo Social como expressdo de resisténcia e luta

Os casos Fiona e Watusi explicitam, de modo semelhante, que a atua¢do na Educacao
Social, como educadora(or) social, € uma expressdo de um movimento de resisténcia que foi
constituindo-se nas diferentes configuragdes subjetivas de cada um deles, articulando-se com
as mais diversas experiéncias de vida e expressando-se por fluxos de sentidos subjetivos

produzidos nas mais diversas areas de suas vidas. O que é inegavel é que atuar como
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educadora(or) social ou ndo desistir dessa agdo esta diretamente articulado a
configuracdes e sentidos que se expressam em um movimento de resisténcia de ambos.

As contradicdes, obviamente, aparecem de modo muito saliente nessas producdes
subjetivas, tendo em vista as proprias contradi¢des da experiéncia humana em sociedade, bem
como as contradi¢cGes de uma area que muitas vezes esta em um “entre” — entre Educacéo e
Assisténcia Social, duas profissbes que se constituem historicamente entre a contradicdo de
docilizar e emancipar —, estd em construcdo, portanto, cheia de incertezas, e que se dedica a
uma populacdo marginalizada, mas que a margem de seus direitos cumpre um papel importante
para 0 modo de producédo capitalista. O campo da Educacao Social é, portanto, por si s6
contraditorio, e atuar nele tensiona com frequéncia a producdo subjetiva individual
das(os) participantes com as diferentes configuracdes da subjetividade social mais
dominantes que se referem as(aos) educandas(os), 0 que nos participantes desta pesquisa
promoveu, em alguns momentos, a possibilidade de criar novas vias de subjetivacgao,
possibilitando a emergéncia de ambos como sujeitos.

As situacOes de crise geradas na experiéncia de atuacdo como educadora(or) social, nos
estudos que ambos buscaram para qualificar-se, na atuacdo em conjunto com outros
profissionais, também foram promotoras desse desenvolvimento, na medida em que
provocaram e mobilizaram as producGes de subjetividade de ambos, ou seja, questionaram suas
crengas, duvidaram de seus valores, desqualificaram a eles proprios ou suas(seus)
educandas(os) e entraram em chogue com 0s seus sistemas configuracionais de subjetividade.
O movimento de resisténcia expressou-se por: “eu sou teimosa”, de Fiona, e “mesmo com
tudo isso que eu disse eu quero reeducar, é isso que é ser alguém para mim”, de Watusi.
Essas frases revelam as contradicdes e também a capacidade de luta de cada um dos
participantes.

A resisténcia faz parte das configuracbes de aprendizagem de ambos 0s
participantes, tendo em vista que as aprendizagens mais significativas de suas trajetorias
foram aquelas significadas como formas de resistir, seja resistir & invisibilidade social e a
fome, seja resistir a uma perda importante. Ensinar, portanto, torna-se no processo de vida
dessa(e) educadora(or) uma forma de promover experiéncias significativas de
desenvolvimento e resisténcia as(aos) suas(seus) educandas(os).

De modo concreto, Assisténcia Social e Educacdo tém exercido um papel importante a
sociedade na perspectiva de garantia de direitos e de promocdo de uma postura critica,
materializando-se a partir da Educacdo Social, ainda que haja muito a avancar na criagdo e

implementacdo de politicas pablicas que garantam esses direitos. Nesse sentido, um aspecto
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significativo em relacdo a resisténcia dos participantes da pesquisa € que, ainda que eles ndo
tenham declarado, ou ndo tenham total consciéncia de que sua acdo na Educagdo Social €
expressao de um movimento subjetivo de resisténcia, esse engajamento é possivel a partir
dos conhecimentos por eles construidos ao longo da vida sobre as manifestacGes da
Questdo Social (CASTEL, 2008) na organizacéo social brasileira, sobre as diferentes e
desiguais realidades do povo brasileiro, que lIhes permite compreender a importancia de
sua acao como educadora(or) social e comprometer-se com um fazer que ¢é a possibilidade
de materializar suas proprias crencas.

N&o é a experiéncia de ser pobre e viver na periferia, como € o caso de Watusi, que
determina o engajamento de uma pessoa na Educacgdo Social, ou seja, ndo € preciso ter vivido
a pobreza extrema para querer combaté-la. Mas é a forma como cada um subjetiva sua
experiéncia no mundo, como cada um se constitui a partir das crencas e dos valores
desenvolvidos na cultura e na histéria, em um processo que nao é linear e causal, é a
possibilidade que cada um tem ou ndo de ser impactado pela experiéncia de conhecer outras
realidades, que tem potencial para promover, em diferentes medidas, 0 engajamento em
construir um mundo mais justo socialmente.

Tendo como principio educativo social a justica social, a qual por séculos de
historia sabe-se ser possivel apenas a partir da luta (SANTOS, 2007), em suas diferentes
formas de expressdo, ndo poderia faltar no horizonte da(o) educadora(or) social a
intencionalidade de coconstruir com suas(seus) educandas(os) um posicionamento critico,
gue se da essencialmente a partir do (re)conhecimento historico, nas dimensdes individual
e social. As aprendizagens dos espacos de Educacgédo Social sdo amplas e variam de acordo com
a necessidade de grupo — necessidade em uma perspectiva que coaduna aquilo que elas(es)
consideram necessario e 0s propésitos de cada servico de uma maneira harmoniosa e que prima
pela coconstrugdo —, ndo de acordo com aquilo que lhe é imposto por um construto social
determinado. Nesse sentido, ao articular um espaco que tem possibilidade de acOes
educativas e um trabalho pedag6gico mais flexivel, que vai se constituindo em relacfes de
parceria para a producdo de conhecimento com educadoras(es) sociais que tém uma postura
ética que reconhece a humanidade do outro e direciona seu fazer a dialogicidade, nos
permite criar espacos relacionais que promovem aprendizagens significativas e o
desenvolvimento das pessoas que deles participam.

Desse modo, a partir desta investigagdo com educadores sociais e das construcgdes
tedricas feitas nesse percurso, compreende-se que a Educagdo Social se refere a praticas

educativas com intencionalidade pedagdgica e, portanto, tem como centralidade 0s processos
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de ensinar e aprender, que se desenvolvem com populagdes que estejam na iminéncia ou em
situacdo de violagéo de direitos, com a finalidade de promover o desenvolvimento integral, a
promocao, defesa e garantia de direitos e 0 acesso a oportunidades das pessoas as quais atende,
respeitando sua capacidade de decidir sobre si mesmo e de pensar sobre sua acdo no mundo.

Contudo, cabe retomar aqui a questdo de incompletude, tanto da producdo de
conhecimento quanto do proprio humano, no sentido de que a concretizagdo de espagos
educativos sociais que deem conta da complexidade do campo provavelmente estara sempre
em nosso horizonte, materializando-se aqui e ali, retrocedendo junto com as politicas pablicas,
avancando com politicas de Estado preocupadas com justica social, sendo possiveis em alguma
medida pela luta de alguns grupos, mas, acima de tudo, como uma utopia que nos faz caminhar,
tal qual dizia Galeano (1940-2015).%4

6.3 A aprendizagem no contexto da Educagéo Social

Venho defendendo ha alguns anos a categoria aprendizagem como um processo humano
que precisa ser compreendido de forma desvinculada do processo de escolarizacdo, apesar de
esta ser uma categoria central da instituicdo escolar. Venho propondo tal separagéo em vista da
constatacdo realizada a partir de minha pesquisa de mestrado (ROCHA, 2016), de que as(0s)
adolescentes que participaram do estudo, publico-alvo da Educacdo Social pela vivéncia da
situacdo de vulnerabilidade social, tendo muitos percalgcos no processo de escolarizacdo, eram
consideradas(os) pela subjetividade social dominante como pessoas que ndo tinham capacidade
para aprender. Certamente essa questdo se relaciona também com a vinculacéo da producao de
conhecimento em favor do sistema de producéo capitalista e da necessidade de mao de obra
especializada, que coloca na instituicdo escolar a responsabilidade de preparar os individuos
desde cedo para 0 mundo do trabalho. Essas populacbes, por uma série de questdes que se
relacionam diretamente com a falta de oportunidade, tém dificuldades de acesso ao trabalho
formal e, em consequéncia disso, também sdo consideradas incapazes. Entretanto, em minha
experiéncia como educadora social e com minha formacdo em Psicopedagogia, percebia que
ndo haviam impedimentos organicos para a aprendizagem daquelas(es) adolescentes. O que me
inquietava era por que os processos de aprendizagem escolares eram tdo cheios de percal¢os?

Questdo que me levou ao mestrado.

4 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=9igiloaKvzs.
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Foi possivel perceber, entdo, que os processos de aprendizagem dessas(es) adolescentes
eram mais significativos e menos cheios de fragmentagdes quando: a) quem lhes ensinava tinha
posturas mais dialdgicas no processo de producdo de conhecimento; b) suas aprendizagens
anteriores eram reconhecidas; e c) a(0) ensinante acreditava em sua capacidade; entre outras
questdes. Tais aspectos me levaram a buscar gerar inteligibilidade sobre educadoras(es) sociais
com essas posturas, tendo em vista que essas caracteristicas eram vistas pelas(os) adolescentes
nas(os) educadoras(es) sociais com muito mais frequéncia do que nas(os) professoras(es).

Desse modo, algumas questdes importantes sobre a aprendizagem podem ser pensadas
a partir do campo desta investigacdo. Primeiramente, destaco que sendo a aprendizagem um
processo humano, a partir do qual o homem cria formas de viver e sobreviver no mundo,
ela é uma centralidade também no campo da Educacdo Social. Contudo, cabe sempre
ressaltar que ndo estou me referindo aqui a aprendizagem de contetdos escolares, previamente
determinados e hierarquizados. Estou falando de um aspecto muito mais amplo de
aprendizagens que tém potencial para promover o desenvolvimento humano e a
construcdo de recursos para sua acdo no mundo: aprendizagens da comunidade,
aprendizagens culturais e artisticas, aprendizagens relacionadas ao mundo do trabalho,
aprendizagens relacionadas a histéria da humanidade, entre uma infinidade de
possibilidades.

Outra questdo significativa é que, quando falo de aprendizagem, estou me referindo a
um processo relacional (GONZALEZ REY, 2012a), que exige vinculo entre ensinante e
aprendente, que circulam nesses papéis, ou seja, ensinar pressupGe aprender e aprender
pressupde ensinar (FERNANDEZ, 2003). Portanto, o vinculo entre ensinante e aprendente
precisa estar baseado em configuracdes e sentidos subjetivos que se expressem na crencga da
capacidade do outro para “aprender comigo” e “para me ensinar”, seja ela(e) educadora(or)
social ou educanda(o).

Aprender ndo €& mero processamento de dados, trata-se de um processo
multidimensional e subjetivo, ou seja, do ato de aprender participam todas as areas da vida do
individuo, sem fragmentacBes ou dicotomias. O aprender se da em um momento histérico e
dentro de uma cultura. Se aprender um instrumento musical é significativo na cultura de um
individuo e aprender o conteido escolar ndo, € mais provavel que ele aprenda a tocar um
instrumento do que a Formula de Bhaskara, considerando, obviamente, que esse ndo € um
processo linear.

Nesse sentido, destaca-se uma questdo que emergiu na construcdo da informagéo com

Fiona, enquanto dialogavamos sobre questbes da aprendizagem de um jovem educando.
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Discutiamos, entdo, sobre a falta de interesse em aprender, uma queixa bastante comum entre
educadoras(es) sociais. Fiona relatou que o jovem havia deixado de ir as atividades e, por isso,
ela fez uma visita domiciliar a familia. Deparou-se com o pai, que declarava que ja havia dito
para o filho deixar de ir a escola anteriormente, mas que no momento ele havia faltado por uma
semana pois estava trabalhando em uma queimada a pedido do pai. Discutindo sobre o contexto
e como ele influencia ou ndo o aprender do jovem e sua implicacdo com 0s processos de
aprendizagem profissional, pensamos que, para que alguém queira algo e se implique
emocionalmente com isso, é necessario, antes de tudo, representa-lo, conhecé-lo.

Ocorre que, muitas vezes, na Educacdo Social h4 educandas(os) que tém um leque de
experiéncias fora da sua propria comunidade muito restrito e é impossivel implicar-se
emocionalmente com uma aprendizagem de algo, no caso da aprendizagem profissional, que
nem sabem que existe, em que ndo conhecem ninguém que trabalhe com a atividade, entre
outros aspectos. Nesse sentido, é papel da Educacdo Social ampliar o conhecimento de
mundo de suas(seus) educandas(os), de forma critica e contextualizada, de modo que
elas(es) conhecam as mais diferentes realidades e culturas, bem como possibilidades de
acdo no mundo, para que se (re)conhecam como seres histdricos, (re)conhecam os
engendramentos sociais que se expressam nessas diferentes realidades e sejam capazes de
ser agentes e sujeitos em suas trajetorias.

Contudo, a partir dos casos Fiona e Watusi, é possivel perceber como cada um deles
configura a aprendizagem de modo singular. Pode-se destacar, entdo, que essas composicoes
vao constituindo-se ao longo das experiéncias vividas, conforme os individuos produzem
subjetividade, organizando-a em configuracdes subjetivas, categorias mais estaveis no sistema
subjetivo, ainda que estejam em constante movimento e articuladas umas as outras pelos fluxos
de sentidos subjetivos (GONZALEZ REY, 2020).

Sobre as configuracgdes de aprendizagem, é possivel destacar que, de modo geral,
participam fluxos de sentidos subjetivos produzidos na experiéncia com diferentes
ensinantes e aprendentes, que de modos distintos tiveram papel significativo na vida de
cada um deles. N&o é a experiéncia em si que ¢ subjetivada linearmente, mas a producédo da
pessoa em relacdo a tal vivéncia. Também participam dessas configuracdes as proprias
experiéncias de aprendizagem, o modo como foram vivenciadas, 0s espagos relacionais nos
quais ocorreram e as emoc0es produzidas na experiéncia, tudo isso em articulacdo e tensdo com
as produgdes da subjetividade social produzida a respeito da propria pessoa que aprende, do

espaco em si ou das institui¢des, entre outras fatores. A partir da configuracéo subjetiva da
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aprendizagem, Fiona e Watusi configuram também a ac¢éo de ensinar, produzindo novos
sentidos subjetivos na préopria experiéncia como educadores sociais.

Essas configuracOes subjetivas da aprendizagem se expressam em crencas, mitos, e
representacdes pelas formas de aprender e, no caso de educadoras(es), pelas formas de ensinar.
E possivel considerar que vdo se constituindo configuragdes mais ou menos estaveis, o que
também varia de acordo com a capacidade do individuo de gerar vias alternativas de
subjetividade, emergindo como sujeito. A partir dos casos estudados, essa capacidade
parece ser fundamental para que educadoras(es) sociais transcendam as informacoes
prontas e gerem ideias no percurso de aprender e de ensinar. De acordo com Mitjans
Martinez (2012), essa capacidade geradora na acdo de aprender e, incluo, de ensinar, é
expressao da implicacdo emocional da pessoa no processo. O que me leva a pensar que para
promover aprendizagens as(aos) educandas(os), a(o) educadora(or) social também
precisa estar implicada(o) emocionalmente com o seu fazer e com a sua propria
aprendizagem, no sentido de se sentir capaz de aprender critica e criativamente,
superando a subjetividade social dominante produzida acerca do aprender que o entende
como um processo de reproducdo de algo que esta pronto e outras producdes que se

expressam em crencas e mitos sobre aprender.

6.4 Apontamentos para pensar a formacéo de educadoras(es) sociais

A partir das diferentes construcdes feitas até 0 momento, proponho alguns apontamentos
e reflexbes que podem servir de subsidio para pensar a formacdo, inicial ou continua, de
educadoras(es) sociais. S&o construcdes bastante iniciais e que necessitam de continuidade, mas
gue podem provocar a discussao e 0 avanco dessas e de outras questdes. Desse modo, apresento
alguns topicos a partir daquilo que tenho entendido como necessidade ou possibilidade de

enriquecer tais processos formativos:

a) Promover conhecimento sobre aprendizagem em uma perspectiva de producao
humana: refere-se a trabalhar em uma concepcdo teorico-pratica o conceito de
aprendizagem como um processo humano e complexo, que abarca recursos
subjetivos, cognitivos, organicos, sociais e individuais, historicos e culturais, mas
que ocorrem ao longo de toda a vida e servem para que os individuos criem formas

de viver no mundo. Aprofundar-se nos estudos sobre aprendizagem pode, também,
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tensionar as crencas e 0s mitos produzidos a partir da subjetividade social sobre a
(in)capacidade de alguns grupos sociais para aprender.

Promover conhecimento histérico de modo que educadoras(es) sociais possam
compreender mais profundamente as expressbes da Questdo Social, 0s
engendramentos historicos e sociais que produzem pobreza e riqueza e que atingem,
em grande medida, o publico da Educagdo Social. Conhecimentos como esses
tensionaram de modo significativo as producdes subjetivas de Fiona e Watusi,
provocando a geracao de novas configuracdes e sentidos subjetivos na experiéncia
como educadores socialis.

Promover experiéncias no contexto de atua¢ao de modo a articular questdes tedrico-
praticas, tendo em vista que é nesse contexto que podem surgir as situacdes mais
desafiadoras e provocadoras de reflexdes e reposicionamentos pessoais e
profissionais a respeito do campo e das pessoas que o compdem. E na experiéncia
vivida que os individuos vdo sendo impactados em suas configuracdes e sentidos
subjetivos (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017b).

Promover experiéncias que contemplem a diversidade cultural e as experiéncias
estéticas: a arte como expressdo da prépria cultura (VYGOTSKY, 1999), no decurso
da experiéncia estética que proporciona, tem potencial para provocar
tensionamentos importantes entre diferentes configuracdes subjetivas e, portanto,
pode contribuir de modo significativo para a constituicdo subjetiva de
educadoras(es) sociais em uma perspectiva de criticidade e sensibilidade. Em outro
sentido, ela permite por si s6 o conhecimento de outras culturas e processos
historicos, além da possibilidade de ser uma forma para que as pessoas expressem
aquilo que ndo pode ser dito ou que ndo conseguem manifestar verbalmente.
Valorizacdo de diferentes culturas e saberes: a formacdo de educadoras(es) sociais
precisa considerar e, de algum modo, evidenciar diferentes culturas, tendo em vista
que o proprio publico atendido é diverso e tende a distanciar-se da realidade vivida
pelos autores majoritariamente utilizados na academia. Ainda que ja tenhamos
avancado no sentido da pluralidade, ainda ha muito pela frente, para que culturas
como a africana e a dos povos originarios da Ameérica, as quais séo importantes no
contexto brasileiro, sejam de fato consideradas na producédo de conhecimento. E
possivel, ainda, que esses conhecimentos promovam novas configuracées subjetivas
gue se expressem em posicionamentos de acolhimento aos mais diferentes saberes

produzidos nas culturas das(os) educandas(os).
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f) Promover o pensamento critico e a reflexdo no que se refere a uma postura ativa e
questionadora nos papéis de aprendente e ensinante, tendo em vista a autonomia
intelectual que busca criativamente construir conhecimento. Educadoras(es) com
configuracBes subjetivas que se expressam nessas caracteristicas tendem a ter
posicionamentos condizentes com suas(seus) educandas(os), além de,
possivelmente, se engajarem na construcao de um trabalho pedagdgico de qualidade.

g) Considerar o desenvolvimento subjetivo de educadoras(es) sociais: trabalhar na
perspectiva de desenvolvimento subjetivo de educadoras(es) sociais para a
emergéncia de agentes e sujeitos se refere, por exemplo, a promover a reflexao junto
a essas(es) profissionais sobre o lugar da(o) educanda(o) nos processos educativos
sociais, tendo em vista que a construcdo simbolica de um individuo passivo que
aprende muitas vezes também faz parte da subjetividade produzida por essas(es)
profissionais, as(0s) quais viveram, em sua maioria, essa mesma subjetividade social
dominante na escola. Pensar criticamente sobre essas questes requer mobilidade
subjetiva, essa possibilidade de novas producdes a partir dos tensionamentos e dos

conflitos que se apresentam.

6.5 Reflexdes pessoais sobre o processo de doutoramento

E importante salientar que na perspectiva tedrico-epistemolégico-metodoldgica
abordada nesta tese, as construgdes interpretativas e as generalizacOes feitas a partir destas sdo
sempre parciais e, declaradamente, ndo neutras. Nesse sentido, é totalmente aceitavel que outro
investigador, trabalhando com o0s mesmos participantes, pudesse fazer outras construgdes
interpretativas. O que ndo significaria, linearmente, que ele ndo esteja comprometido
suficientemente com a base teorica da qual parte a pesquisa, mas que as interpretacdes também
sdo feitas dentro do escopo simbdlico-emocional das(os) pesquisadoras(es) (GONZALEZ
REY, MITJANS MARTINEZ, 2017b).

Nessa mesma linha de argumentacdo, destaco que a escolha do tema trabalhado nesta
pesquisa expressa minha implicagéo subjetiva e meu comprometimento pessoal (e por que ndo
dizer cientifico?) com a Educacdo Social e com o desenvolvimento da ciéncia diretamente
relacionada com “a pessoa” ¢ com a pratica de educadoras(es) sociais, profissdo a qual me
dediquei durante alguns anos e profissionais com os quais ainda trabalho atualmente.

Acredito ainda que tais tensionamentos, muitas vezes, participaram da producédo de

sentimentos contraditdrios, dos medos, da dificuldade de autoria que tive nesse periodo final da
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tese, da inseguranca constante e, também, da superacao. N&o sou capaz de dizer em que medida,
ou especificar quando e como, mas creio que esses conflitos em alguns momentos promoveram
meu desenvolvimento subjetivo, tornando-me melhor pesquisadora do que antes, menos rigida,
no sentido de dureza, ndo de rigor, e melhor pessoa, ja que essas instancias estdo engendradas
de maneira complexa. Aproximar-me da Teoria da Subjetividade mudou minha visdo de
mundo. Confesso que as vezes me sinto menos compreendida do que antes, mas isso faz parte
do processo e das suas contradicGes.

Meu desafio agora €, sem duvida, encontrar modos de atuar no mundo de forma coerente
as construcdes que fiz nesses seis anos de pos-graduacédo e, também, descobrir como traduzir o
conhecimento que produzi para educadoras(es) sociais, de modo que ele se traduza em
refinamento da area para as(os) educandas(os), 0 que, para mim, € um compromisso ético com
a area e com as pessoas.

Contudo, concluo esse longo processo de pesquisa, que necessita de continuidade,
afirmando que o que fica de mais relevante € a compreensdo de que educadoras(es) sociais
constituem-se como tal em seus processos de vida, na articulacao entre experiéncias pessoais e
profissionais, que tensionam subjetividade social e individual. As posturas dialdgicas, por sua
vez, parecem estar relacionadas com configuragdes e sentidos subjetivos que se expressam pelo
reconhecimento do outro como humano; para tanto, foi necessario que os dois participantes da
pesquisa pudessem superar as produc¢des da subjetividade social dominante no Brasil a respeito
de suas(seus) educandas(os). Assim, a formacdo dessas(es) profissionais precisa ser pensada
em uma perspectiva mais humana e menos tecnicista, de modo a promover posicionamentos
mais criticos, tendo em vista a possibilidade de desenvolvimento dessas(es) profissionais em
varias perspectivas. Por fim, considero que as tradicionais dicotomias precisam ser superadas
como forma de “recuperar” a complexidade e os aspectos subjetivos (simbolico-emocionais)
do humano, a comecar pela propria formacao, no que se refere a aspectos tedrico-praticos, de
modo que na experiéncia no campo as(os) educadoras(es) sociais sejam autorizados, por si
mesmo e pelos outros, a produzir teoria enquanto aprimoram seu fazer, a partir do dialogo entre
campo e academia, ensinante e aprendente, e 0s mais diferentes saberes que podem nutrir a
Educacéo Social, sem que teorias sejam dogmas, mas sim sistemas abertos e assumidamente

inconclusos.



211

REFERENCIAS

AGUIAR, W. M. J.; OZELLA, S. Nucleos de significacdo como instrumento para a apreensdo
da constituicéo dos sentidos. Psicologia, Ciéncia e Profissdo, Sao Paulo, v. 26, n. 2, p. 222-
245, 2006.

ALMEIDA, G. R. Os efeitos da escolarizacdo na producéo da subjetividade em sujeitos
com deficiéncia. 2017. 125 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) — Programa de Pos-
graduacdo em Educacao, Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul, Porto
Alegre, 2017.

ALMEIDA, P. A aprendizagem criativa em contextos ndo formais: caracterizagao e
processos subjetivos constitutivos. 2015. 211 f. Tese (Doutorado em Educagdo) — Programa
de Pés-graduacdo em Educacdo, Universidade de Brasilia, Brasilia, 2015.

ALMEIDA, P.; MITJIANS MARTINEZ, A. A configurago subjetiva da ag&o do aprender:
um estudo de caso sobre o aluno em seu momento de ingresso no ensino superior. Revista
Obutchénie, Brasilia, v. 3, n. 1, p. 88-113, set. 2019.

AMARAL, A. L. S. N. A constituicdo da aprendizagem criativa no processo do
desenvolvimento da subjetividade. 2011. 250 f. Tese (Doutorado em Educacéo) — Programa
de Pos-graduacdo em Educacdo, Universidade de Brasilia, Brasilia, 2011.

ARENDT, H. A condi¢do humana. Rio de Janeiro: Forense Universitaria, 2014.

AVOGLIA, H. R. C,; SILVA, A. M.; MATTOS, P. M. Educador social: imagem e
relagdes com criangas em situagdo de acolhimento institucional. Revista Mal-Estar e
Subjetividade, Fortaleza, v. 12, n. 1-2, p. 265-292, mar/jun. 2012.

AZAMBUJA, I. K. Criatividade e aprendizagem na educacéo de jovens e adultos:
discussdes a partir da teoria da subjetividade. 2019. 259 f. Disserta¢do (Mestrado em
Educacao) — Programa de Pds-graduacdo em Educacdo, Pontificia Universidade Catdlica do
Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2019.

BATISTA, A. S.; TACCA, M. C. V. R. Historias de subjetividade e aprendizagem:
reconhecendo competéncias onde imperava o limite. Curitiba: CRV, 2015.

BENTO, M. A. S. Racialidade e produc¢do do conhecimento.
In: SEYFERTH et al. Racismo no Brasil. Sdo Paulo: ABONG, Acdo Educativa,
ANPED, 2002. p. 45-52.

BOAL, A. Teatro do oprimido e outras poéticas politicas. Rio de Janeiro: Civiliza¢do
Brasileira, 2005.

BRASIL. Ministério do Desenvolvimento Social e Agrario. Secretaria Nacional de
Assisténcia Social. Nota técnica n° 2. Brasilia, DF: Ministério do Desenvolvimento Social e
Agrério, 2017. Disponivel em:



212

http://www.mds.gov.br/webarquivos/legislacao/assistencia_social/resolucoes/2018/Nota%?20t
%C3%A9cnica%2002-2017.pdf. Acesso em: 14 fev. 2020.

BRASIL, Ministério do Desenvolvimento Social e Combate a Fome. Resolugédo n° 109, de 11
de novembro de 2009. Dispde sobre a Tipificagdo do Servicos Socioassistenciais. Brasilia,
DF: Conselho Nacional de Assisténcia Social, 2009.

BRASIL. Ministério do Trabalho e Previdéncia Social. Promocao do acesso de adolescentes
e jovens em situacdo de vulnerabilidade a aprendizagem profissional. Brasilia, DF:
Ministério do Trabalho e da Previdéncia Social. 2015. Disponivel em:
https://www.mds.gov.br/webarquivos/publicacao/brasil_sem_miseria/cartilha_aprendizagem _
profissional2.pdf. Acesso em: 28 jan. 2020.

BRISOLA, E. Estado penal, criminalizagdo da pobreza e Servico Social. SER Social,
Brasilia, v. 14, n. 30, p. 127-154, jan./jun. 2012.

Disponivel em:

http://files.estadoedireitossociais.webnode.com/200000043-
58c6e59c05/Brisola,%20Elisa.%20Estado%20penal,%20criminaliza%C3%A7%C3%A30%?2
0da%20pobreza%20e%20Servi%eC3%A70%20Social.pdf. Acesso em: 25 nov. 2019.

BRUM, A. J. O desenvolvimento econémico brasileiro. Petropolis: Vozes, 1996.

BRAVIN, R. A prética do educador social de rua com criancas e adolescentes em situacdo de
rua. Pro-Discente, Vitoria, v. 20, n. 2, jul./dez. 2014.

CABANAS, J. M. Q. Antecedentes historicos da la educacion social. In: PETRUS, A.
(Coord.). Pedagogia social. Barcelona: Editorial Ariel, 1997. p. 67-91.

CAMPOLINA, L. Aprendizagem, subjetividade e interacGes sociais na escola. In: MITJANS
MARTINEZ, A.; ALVAREZ, P. (Orgs.). O sujeito que aprende: diadlogo entre a psicanalise
e o enfoque histérico-cultural. Brasilia: Liber Livro, 2014. p. 179-212.

CARIDE, J. A. La Pedagogia Social en la transicion democratica espafiola: apuntes para una
historia en construccion. Educacio i histéria: Revista d’historia de 1’educacio, n. 18, p. 37-
59, jul./dez. 2011.

CARIDE, J. A. Las fronteras de la Pedagogia Social: perspectivas cientifica e historica.
Barcelona: Editorial Gedisa, 2005.

CARIDE, J. A.; GRADAILLE, R.; CABALLO, M. B. De la pedagogia social como
educacidn, a la educacion social como pedagogia. Perfiles Educativos, México, v. 37, n. 148,
p. 4-11, abr./jun. 2015.

Disponivel em: http://www.scielo.org.mx/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0185-
26982015000200016. Acesso em: 10 jan. 2020.

CARRERAS, J. S. Q. La construccion de la Pedagogia Social: algunas vias de aproximacion.
In: PETRUS, A. (Coord.). Pedagogia Social. Barcelona: Ariel, 1997. p. 57.

CASTEL, R. As metamorfoses da questéo social: uma crénica do salario. Petropolis: Vozes,
2008.



213

CHAGAS, C. V. Formacao, vivéncias e desempenhos do educador social: percepcoes e
expectativas. 2006. 119 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Programa de P6s-graduagédo
em Educacdo, Pontificia Universidade Catolica do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2006.

COSTA, R. P.; ALAPANIAN, S. O trabalho do educador social na socioeducagéo. In:
JORNADA INTERNACIONAL DE POLITICAS PUBLICAS: O DESENVOLVIMENTO
DA CRISE CAPITALISTAE A ATUALIZAQAO DAS LUTAS CONTRA A
EXPLORACAO, A DOMINACAO E A HUMILHACAO, 6, 2013, S&o Luis, Anais... SAo
Luis: Universidade Federal do Maranh&o: 2013.

CRAIDY, C. M. Medidas socioeducativas e educacdo. In: CRAIDY, C. M.; SZUCHMAN, K.
Socioeducacdo: fundamentos e praticas. Porto Alegre: Evangraf, 2015. p. 74-89.

DE LA FARE, M.; MACHADO, F. V.; CARVALHO, I. C. M. Breve revisdo sobre regulacao
da ética em pesquisa: subsidios para pensar a pesquisa em educacao no Brasil. Praxis
Educativa, Ponta Grossa, v. 9, n. 1, p. 247-283, jan./jul., 2014. Disponivel em:
http://www.revistas2.uepg.br/index.php/praxiseducativa/article/view/6390. Acesso em: 20
dez. 2017.

DEL POZO SERRANO, F. J. Pedagogia Social en Colombia: entre la experiencia de la
educacién popular y el reto de la investigacion-accion en la profesionalizacion socioeducativa
de un pais en posconflicto. Ensino & Pesquisa, Unido da Vitéria, v. 15., n. 2, p. 97-116, jul.
2017.

DEL POZO SERRANDO, F. J.; JIMENEZ, F.; BARRIENTOS, A. Pedagogia Social y
Educacién Social en Colombia: como construir la cultura de paz comunitaria en el
postconflicto. Zona Préxima, Colémbia, n. 29, p. 32-51, jul./dec., 2018. Disponivel em:
http://rcientificas.uninorte.edu.co/index.php/zona/article/view/9086/214421442806. Acesso
em: 18 jan. 2020.

DIAS, S. P. Educadoras e Educadores Sociais de Porto Alegre em busca de
reconhecimento. 2018. 162 f. Dissertacdo (Mestrado em Ciéncias Sociais) — Programa de
Pds-Graduacdo em Ciéncias Sociais, Pontificia Universidade Catolica do Rio Grande do Sul,
Porto Alegre, Brasil, 2018.

DIAZ, R. M.; NEAL, C. J.; AMALYA-WILLIAMS, M. As origens da auto-regulacgo. In:
MOLL, L. C. Vygotsky e a educacdo: implicacdes pedagdgicas da psicologia sécio-historica.
Porto Alegre: Artes Médicas, 1996. p. 123-150.

DUQUEVIZ, B. C. Tecnologias digitais: sentidos atribuidos por adolescentes a
aprendizagem de lingua estrangeira. 2017. 139 f. Tese (Doutorado em Processos de
Desenvolvimento Humano e Salde) — Instituto de Psicologia, Universidade de Brasilia,
Brasilia, 2017.

FAVERO, O. MEB - Movimento de Educagéo de Base: primeiros tempos: 1961- 1966. In:
ENCONTRO LUSO-BRASILEIRO DE HISTORIA DA EDUCACAO, 5. 2004, Evora,
Portugal. Anais eletronicos... Evora: 2008. Disponivel em:
http://www.forumeja.org.br/files/meb_historico.pdf. Acesso em: 14 fev. 2020.



214

FERNANDEZ, A. A inteligéncia aprisionada. Porto Alegre: Artmed, 1991.

FERNANDEZ, A. Los idiomas del aprendente: anélisis de modalidades de ensefianza en
familias, escuelas y médios. Argentina: Nueva Vision, 2003.

FICHTNER, B. Pedagogia social e trabalho social na Alemanha. In: MOURA, R.; NETO, J.
C. S.; SILVA, R. (Orgs.). Pedagogia social. S&o Paulo: Expressdo & Arte, 2009. p. 43-50.

FIGUEIREDO, A.; GROSFOGUEL, R. Racismo a brasileira ou racismo sem racistas:
colonialidade do poder e a negacéo do racismo espago universitario. Sociedade e Cultura,
Goiania, v. 12, n. 2, p. 223-234, 2009. Disponivel em:
https://www.revistas.ufg.br/fchf/article/view/9096. Acesso em: 28 jan. 2020.

FOUREZ, G. A construcao das ciéncias: introducdo a filosofia e a ética da ciéncia. Traducgédo
de Luiz Paulo Rouanet. Sdo Paulo: Editora da Universidade Estadual Paulista, 1995.

FREIRE, P. Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 1996.

FREIRE, P. Pedagogia do Oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1987.

GALLERT, A. Z. A producéo de sentidos subjetivos dos professores no enfrentamento
das adversidades da docéncia. 2010. 198 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacao) —
Programa de Pds-graduacdo em Educacdo, Universidade de Brasilia, Brasilia, 2010.

GATTI, B. A. A construcdo da pesquisa em educacdo no Brasil. 3. ed. Brasilia: Liber
Livro, 2010.

GHISO, A. M. Profesionalizacion de pedagogos sociales in latinoamerica. Otra lectura a los
transitos entre la educacion popular y la pedagogia social. AGO.USB, Medellin-Colémbia, v.
16, n. 1, p. 63-75, jan./jun. 2016.

Disponivel em: http://www.scielo.org.co/scielo.php?script=sci_abstract&pid=S1657-
80312016000100003. Acesso em: 9 jan. 2020.

GONZALEZ REY, F. A configuracio subjetiva dos processos psiquicos: avancando na
compreenséo da aprendizagem como producéo subjetiva. In: MITJANS MARTINEZ, A ;
SCOZ, B. J. L.; CASTANHO, M. I. S. (Orgs.). Ensino e aprendizagem: a subjetividade em
foco. Brasilia: Liber Livro, 2012a. p. 21-42.

GONZALEZ REY, F. Advances in subjectivity from a cultural-historical perspective:
Unfoldings and consequences for cultural studies today. In: FLEER, M.; GONZALEZ REY,
F.; VERESOV, N. (Eds.). Perezhivanie, Emotions and Subjectivity: Advancing Vygotsky's
Legacy. Singapore: Springer, 2017a, p. 230-263.

GONZALEZ REY, F. Algo sobre el concepto de ciencia. In: GONZALEZ REY, F;
QUEVEDQO, J. E. M. Subjetividad, cultura e investigacion cualitativa: los antecedentes
desde la personalidad y el método clinico. Bogota: Editorial Aula de Humanidades, 2017b. p.
229-250.



215

GONZALEZ REY, F. As categorias de sentido, sentido pessoal e sentido subjetivo: sua
evolugdo e diferenciagdo na teoria historico-cultural. Psic. da Ed., Sdo Paulo, n. 24, p. 155-
179, 12 sem. 2007a.

GONZALEZ REY, F. El enfoque personalizado: sus consecuencias tedricas, metodoldgicas y
practicas. In: GONZALEZ REY, F.; QUEVEDO, J. E. M. Subijetividad, cultura e
investigacion cualitativa: los antecedentes desde la personalidad y el método clinico.
Bogota: Editorial Aula de Humanidades, 2017c. p. 267-276.

GONZALEZ REY, F. El lugar de las emociones en la constitucion social de lo psiquico: el
aporte de Vigotski. Educacéo e Sociedade, Campinas, ano XXI, n. 70, p. 132-148, abr. 2000.

GONZALEZ REY, F. El sujeto y la subjetividad en la psicologia social: un enfoque
historico cultural. Argentina: Noveduc, 2011.

GONZALEZ REY, F. Epistemologia cualitativa y subjetividad. S&o Paulo: EDUC, 1997.

GONZALEZ REY, F. Ideias e modelos tedricos na pesquisa construtivo-interpretativa. In:
MITJANS MARTINEZ, A.; NEUBERN, M.; MORI, V. D. (Orgs.). Subjetividade
contemporanea: discussdes epistemoldgicas e metodoldgicas. Campinas: Alinea, 2014. p.
13-34.

GONZALEZ REY, F. O social na psicologia e a psicologia no social: a emergéncia do
sujeito. 3. ed. Petropolis: Vozes, 2012b.

GONZALEZ REY, F. O sujeito que aprende: desafios do desenvolvimento do tema da
aprendizagem na psicologia e na préatica pedagdgica. In: TACCA, M. C. (Org).
Aprendizagem e trabalho pedagdgico. Campinas: Alinea, 2006. p. 29-44,

GONZALEZ REY, F. O valor heuristico da subjetividade na investigacdo em psicologia. In:
GONZALEZ REY, F. Subjetividade, complexidade e pesquisa em psicologia. Sdo Paulo:
Thompson Learning, 2005a. p. 27-51.

GONZALEZ REY, F. Personalidade, satide e modo de vida. Sdo Paulo: Thomson Learning,
2004.

GONZALEZ REY, F. Problemas epistemoldgicos de la psicologia. La Habana, Cuba:
Editorial Académica, 1996.

GONZALEZ REY, F. Pesquisa qualitativa em psicologia: caminhos e desafios. S&o Paulo:
Cengage Learning, 2002a.

GONZALEZ REY, F. Pesquisa qualitativa e subjetividade: os processos de construcéo da
informacdo. S&o Paulo: Cengage Learning, 2012c.

GONZALEZ REY, F. Psicoterapia, subjetividade e p6s-modernidade: uma aproximacao
historico-cultural. S&o Paulo: Thomson Learning, 2007b.

GONZALEZ REY, F. Relacion entre lo tedrico y lo empirico. In: GONZALEZ REY, F.;
QUEVEDQO, J. E. M. Subjetividad, cultura e investigacion cualitativa: los antecedentes



216

desde la personalidad y el método clinico. Bogota: Editorial Aula de Humanidades, 2017d. p.
251-266.

GONZALEZ REY, F. Subjetividad, sujeto y construccion del conocimiento: el aprendizaje
desde otra optica. Linhas Criticas, Brasilia, v. 4, n. 7-8, p. 17-22, jul. 1998/jun. 1999.

GONZALEZ REY, F. Subjetividade, complexidade e pesquisa em psicologia. Sdo Paulo:
Thompson Learning, 2005b.

GONZALEZ REY, F. Subjectivity in debate: Some reconstructed philosophical premises to
advance its discussion in psychology. The theory of social Behaviour, London, v. 49, n. 2, p.
1-23, jun. 2019. Disponivel em: https://onlinelibrary.wiley.com/toc/14685914/2019/49/2.
Acesso em: 15 nov. 2019.

GONZALEZ REY, F. Sujeito e subjetividade: uma aproximacao histérico-cultural. Sdo
Paulo: Thomson Learning, 2003.

GONZALEZ REY, F. Sujeto y subjetividad: una aproximacion histérico cultural. México:
Thomson Eds., 2002b.

GONZALEZ REY, F. The Rescue of Subjectivity from a Cultural Historical Standpoint. In:
BESHARA, R. K. A Critical Introduction to Psychology. Hauppauge: Nova Science
Publishers, 2020. p. 8-26.

GONZALEZ REY, F.; MITJANS MARTINEZ, A. El lugar de lo empirico en la investigacion
de la personalidad: el problema de la objetividad del conocimiento. In: GONZALEZ REY, F.;
QUEVEDO, J. E. M. Subjetividad, cultura e investigacion cualitativa: los antecedentes
desde la personalidad y el método clinico. Bogota: Editorial Aula de Humanidades, 2017a. p.
237-242.

GONZALEZ REY, F.; MITJANS MARTINEZ, A. Subjetividade: teoria, epistemologia e
método. Campinas: Alinea, 2017b.

GONZALEZ REY, F.; MITJANS MARTINEZ, A. Epistemological and methodological

issues related to the new challenges of a cultural-historical based psychology. In: FLEER,
M., GONZALEZ REY, F., & VERESOV, N. Perezhivanie, emotions and subjectivity:

advancing Vygotsky’s legacy. Singaore: Springer, 2017c, p. 195-216.

GOULART, D. Educacéo, satde mental e desenvolvimento subjetivo: da patologizacdo da
vida a estética do sujeito. 2017. 258 f. Tese (Doutorado em Educacdo) — Programa de Pos-
graduacdo em Educacdo, Universidade de Brasilia, Brasilia, 2017.

HAMALAINEN, J. The concept of Social Pedagogy in the Field of Social Work. Journal of
Social Work, London, v. 3, n. 1, p. 69-80, 2003.

HELLER, A. O cotidiano e a histéria. Sdo Paulo: Paz e Terra, 2014.
INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO

TEIXEIRA (INEP). Enciclopédia de pedagogia universitaria. Glosséario. Brasilia: INEP,
2006. v. 2.



217

IVO, A. B. L. Viver por um fio: pobreza e politica social. S&o Paulo: Annablume; Salvador:
CRH/UFBA, 2008.

JANER, A. La Pedagogia Social bajo la mirada comparativa internacional: analisis de la
perspectiva académica, formativa y profesional. 2017. 268 f. Tese (Doctorado en Educacion)
— Facultad en Ciencias de la Educacion, Departamento de Pedagogia Sistémica y Social,
Universidad Autonoma de Barcelona, Barcelona, 2017.

LANDIM, L. A invengdo das ONGs: do servigo invisivel & profissdo sem nome. 1993. 239 f.
Tese (Doutorado em Antropologia Social) — Programa de Pds-graduacdo em Antropologia
Social, Universidade Federal do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, Brasil.

LAVAL, C. A escola ndo € uma empresa. Sdo Paulo: Boitempo, 2019.

LEMOS, M. S. Educador social: a contribuicdo das trajetdrias de aprendizagem e do vinculo
com o aprender para a constituicdo do ensinante e para a atuacdo junto a jovens em situacao
de vulnerabilidade social. 2017. 104 f. Dissertacdo (Mestrado em Educagdo) — Programa de
Pds-graduacdo em Educacao, Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul, Porto
Alegre, 2017.

LUCKESI, C. C. Filosofia da educacao. Sdo Paulo: Cortez, 1994,
MADEIRA-COELHO, C. M. et al. A constituicdo subjetiva da profissionalidade docente:
vivéncias investigadas e formacéo. In: TACCA, M. C. V. R. (Org.). A pesquisa como
suporte da formacao e acdo docente. Campinas: Alinea, 2017. p. 61-86.

MARX, K. O Capital: critica da economia politica. 13. ed. Livro 1. v. I. Rio de Janeiro:
Bertrand Brasil, 1989.

MEKSENAS, P. Pesquisa social e acdo pedagdgica: conceitos métodos e praticas. 2. ed. Sdo
Paulo: Edigdes Loyola, 2011.

MELENDRO, M.; DE-JUANAS, A.; RODRIGUEZ-BRAVO, A. E. Pedagogia Social: retos
y escenarios para la accion socioeducativa. Madrid: Libreria UNED, 2018.

MESQUIDA, P.; PEROZA, J.; AKKARI, A. A contribuicdo de Paulo Freire a educacdo na
Africa: uma proposta de descolonizacio da escola. Educ. Soc., Campinas, v. 35, n. 126, p.
95-110, jan./mar. 2014. Disponivel em: http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0101-
73302014000100006&script=sci_abstract&ting=pt. Acesso em: 1° fev. 2020.

MITJANS MARTINEZ, A. A criatividade na escola: trés direcdes de trabalho. Linhas
Criticas, Brasilia, v. 8, n. 15, p. 189-206, jul./dez., 2002.

MITJANS MARTINEZ, A. A teoria da subjetividade de Gonzalez Rey: uma express&o do
paradigma da Complexidade na Psicologia. In: GONZALEZ REY, F. (Org). Subjetividade,
complexidade e pesquisa em psicologia. Sdo Paulo: Thompson Learning, 2005. p. 1-25.

MITJANS MARTINEZ, A. Aprendizagem criativa: uma aprendizagem diferente. In:
MITJANS MARTINEZ, A.; SCOZ, B. L.; CASTANHO, M. I. S. (Orgs.). Ensino e
aprendizagem: a subjetividade em foco. Brasilia: Liber Livros, 2012. p. 85-110.



218

MITJANS MARTINEZ, A. Criatividade, personalidade e educag&o. Sdo Paulo: Papirus,
1997.

MITJANS MARTINEZ, A.; GONZALEZ REY, F. O subjetivo e o operacional na
aprendizagem escolar: pesquisas e reflexdes. In: MITJANS MARTINEZ, A.; SCOZ, B. L.;
CASTANHO, M. I. S. (Orgs.). Ensino e aprendizagem: a subjetividade em foco. Brasilia:
Liber Livros, 2012. p. 59-84.

MOLLENHAUER, K. Die Urspringe der Sozialpadagogik in der industriellen
Gesellschaft. Weinheim: Julius Beltz, 1959.

MORIN, E. Ciéncia com consciéncia. Rio de Janeiro: Bertrand, 2005.
MORIN, E. Os sete saberes necessario a educacao do futuro. Séo Paulo: Cortez, 2011.

MOROSINI, M. C.; FERNANDES, C. M. B. Estado do conhecimento: conceitos, finalidades
e interlocugdes. Educacéo Por Escrito, Porto Alegre, v. 5, n. 2, p. 154-164, jul./dez. 2014.

MOURA, E. P. G.; ZUCCHETTI, D. T. Educac&o além da escola: acolhida a outros saberes.
Cadernos de Pesquisa, Sdo Paulo, v.40, n.140, p. 629-648, maio/ago. 2010.

Disponivel em: http://www.scielo.br/pdf/cp/v40n140/a1640140.pdf

Acesso em: 10 jan. 2020.

MUNDIM, E. D. A. Movimento da a¢do docente: recursos subjetivos na producéo de
saberes pedagdgicos. 2016. 218 f. Tese (Doutorado em Educacao) — Programa de Pos-
graduacdo em Educacdo, Universidade de Brasilia, Brasilia, 2016.

MUNIZ, L. S. Aprendizagem criativa da leitura e da escrita e suas inter-relagdes com o
desenvolvimento da subjetividade da crianca. 2015. 315 f. Tese (Doutorado em Educacéo)
— Programa de P6s-graduacdo em Educacdo. Universidade de Brasilia, Brasilia, 2015.

NATORP, P. Pedagogia Social: teoria de la educacion de la voluntad sobre la base de la
comunidad. Madrid: Biblioteca Nueva, 2001.

NOGUERA, R. Ubuntu como modo de existir: elementos gerais para uma ética
afroperspectiva. Revista da ABPN, Goiania, v. 3, n. 6, p. 147-150, nov. 2011/fev. 2012.
Disponivel em: https://filosofia-
africana.weebly.com/uploads/1/3/2/1/13213792/renato_noguera_-
_ubuntu_como_modo_de_existir.pdf

Acesso em: 15 jan. 2020.

OLIVEIRA, C. Subjetividade social da sala de aula e criatividade na aprendizagem.
2018. 171f. Tese (Doutorado em Educacdo) — Programa de Pos-graduacdo em Educacéo,
Faculdade de Educacéo da Universidade de Brasilia, Brasilia, 2018.

OLIVEIRA, E. C. S. et al. Raca e politica de assisténcia social: produgdo de conhecimento
em psicologia social. Psicologia: Ciéncia e Profissdo, Brasilia, v. 39, n. esp. 2, p. 141-152,



219

2019. Disponivel em: http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1414-
98932019000600303&tIng=pt. Acesso em: 28 jan. 2020.

OLIVEIRA, M. K. Vygotsky: aprendizado e desenvolvimento: um processo socio-histérico.
Séo Paulo: Scipione, 1999.

OLIVEIRA, W. F. Educacdo social de rua: bases historicas, politicas e pedagdgicas. Hist.
cienc. saude-Manguinhos, Rio de Janeiro, v. 14, n. 1, p. 135-158, jan./mar. 2007. Disponivel
em: www.scielo.br/pdf/hcsm/v14n1/07.pdf. Acesso em: 7 mar. 2018.

OLIVEIRA-FORMOSINHO, J.; KISHIMOTO, T.; PINAZZA, M. A. (Orgs.). Pedagogia(s)
da infancia: dialogando com o passado, construindo o futuro. Porto Alegre, Artmed, 2007.

PAIN, S. Diagndstico e tratamento dos problemas de aprendizagem. 4. ed. Porto Alegre:
Artes médicas, 1992.

PAIN, S. Subjetividade e objetividade: relacio entre desejo e conhecimento. Sdo Paulo:
CEVEC, 1996.

PASSOS, R. L. “Quem me leva os meus fantasmas?”: para além do fracasso escolar:
producdes de sentidos subjetivos de estudantes em situacdo de conflito psicossocial. 2017.
134 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) — Programa de Pos-graduacdo em Educacéo,
Universidade de Brasilia, Brasilia, 2017.

PEREZ SERRANO, G. Pedagogia social y Educacion Social. Bogota: Ediciones de la U,
2015.

PETRUS, A. (Coord.). Pedagogia Social. Barcelona: Editorial Ariel, 1997.

PIAGET, J.; GRECO, P. Aprendizagem e conhecimento. Sdo Paulo: Livraria Freitas Bastos,
1974,

QUIROGA, A. Matrices de aprendizaje: constitucién del sujeto en el proceso de
conocimiento. Argentina: Editorial CINCO, 1996.

RAMOSE, M. B. An African Perspective on Justice and Race. In: Polylog: Forum for
Intercultural Philosophy, 2001. Disponivel em: https://them.polylog.org/3/frm-en.htm. Acesso
em: 2 fev. 2020.

RIBAS MACHADO, E. R. A constituicdo da pedagogia social na realidade educacional
brasileira. 2010. 242 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Programa de Pds-graduacéo
em Educacdo, Universidade Federal de Santa Catarina, Florianopolis, 2010.

RIBAS MACHADQO, E. R. Linha do tempo da Pedagogia Social na Espanha: o percurso da
historia formativa da disciplina formativa de educadores sociais. Zona Proxima, Coldmbia,
n. 29, p. 82-100, jul./dez., 2018.

Disponivel em: http://www.scielo.org.co/pdf/zop/n29/2145-9444-z0p-29-82.pdf

Acesso em: 10 jan. 2020.



220

RIBAS MACHADO, E. R. O desenvolvimento da pedagogia social sob a perspectiva
comparada: o estagio atual no Brasil e Espanha. 2014. 304 f. Tese (Doutorado em Educacéo)
— Programa de Pés-graduacdo em Educacdo, Faculdade de Educacéo da Universidade de Séo
Paulo, S&o Paulo, 2014.

RIBEIRO, M. Exclusédo e educacdo social: conceitos em superficie e fundo. Educ. Soc.,
Campinas, v. 27, n. 94, p. 155-178, jan./abr. 2006.

ROCHA, J. S. O aprender como produc¢do humana: os sentidos subjetivos produzidos
acerca da aprendizagem por adolescentes em situacdo de vulnerabilidade social. 2016. 217 f.
Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Programa de Péds-graduacdo em Educacao, Pontificia
Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2016.

ROCHA, J. S.; BAUM, V. D.; ROZEK, M. O fazer e a formagé&o do educador social:
articulando as percepcoes e as necessidades do profissional. In: INTERNATIONAL
CONFERENCE OF RESEARCH IN EDUCATION, 1., 2017, Porto. Anais... Porto: Escola
Superior de Educacdo - Politécnico do Porto, 2017, p. 18-19.

ROCHA, J. S.; BAUM, V. D.; ROZEK, M. Teoria da Subjetividade e Educacdo Social: o
valor heuristico da Teoria da Subjetividade para a formacéo de educadoras(es) sociais. In:
Revista Obutchénie, Brasilia, v. 3, n. 1, p. 158-179, set. 2019.

ROCHA, J. S.; DI FRANCO, A. A aprendizagem em contexto de vulnerabilidade social. In:
ROZEK, M.; DOMINGUES, C. L. K. As dificuldades de aprendizagem e o processo de
escolarizacdo. Porto Alegre: EDIPUCRS, 2017. p. 165-194.

ROCHA, J. S.; DIAS, S. P.; SANTOS, K. Educadoras(es) Sociais e a Educacgdo Social no Rio
Grande do Sul. Convergéncias, Mendoza, v. 2, n. 4, p. 73-90, 2019.

ROCHA, J. S.; LEMOS, M. S.; ALVES, T. P. Aprendizagem: como educadora e educador
social, o que é fundamental saber sobre o tema? In: MONTEIRO, S. A. S.

Filosofia, politica, educacéo, direito e sociedade. v. 6. Ponta Grossa: Editora

Atena, 2019. p. 295-306.

ROCHA, J. S.; ROZEK, M. Quando aprender na escola é (im)possibilidade. Revista
Latinoamericana de Ciencias Sociales, Nifiez y Juventud, Manizales, v. 16, n. 1, 2018, p.
361-373.

RODRIGUEZ SEDANO, A. Hacia una fundamentacion epistemolégica de la pedagogia
social. Educacion y Educadores, Chia, v. 9, n. 2, p. 131-147, 2006.

RODRIGUEZ SEDANO, A. La cuestion del método en la pedagogia social. Educacion y
Educadores, Chia, v. 10, n. 1, p. 161-176, 2007.

ROSSATO, M.; MITJANS MARTINEZ, A. A metodologia construtiva-interpretativa como
expressdo da Epistemologia Qualitativa na pesquisa sobre o desenvolvimento da
subjetividade. In: CONGRESSO IBERO-AMERICANO EM INVESTIGACAO
QUALITATIVA, 6., 2017, Salamanca. Anais eletronicos... Salamanca: CIAIQ, 2017. p.
343-352. Disponivel em: http://proceedings.ciaig.org/index.php/ciaiq2017/article/view/1352.
Acesso em: 10 jan. 2018.


http://proceedings.ciaiq.org/index.php/ciaiq2017/article/view/1352

221

ROSSATO, M.; MITJANS MARTINEZ, A. A superacio das dificuldades de aprendizagem e
as mudancas na subjetividade. In: MITJANS MARTINEZ, A.; TACCA, M. C. V. (Eds.).
Possibilidades de aprendizagem: ac¢Ges pedagogicas para alunos com dificuldade e
deficiéncia. Campinas: Alinea, 2011. p. 71-107.

ROMANS, M.; PETRUS, A.; TRILLA, J. Profissdo educador Social. Porto Alegre: Artmed,
2003.

RUBINI, L. R. As praticas do educador social na politica publica da assisténcia social:
tensionamentos sobre um campo em dispersdo. 2015. 126 f. Dissertacdo (Mestrado em
Psicologia) — Programa de Pés-graduacao em Psicologia, Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, Porto Alegre, 2015.

RUIZ-CORBELLA, M.; MARTIN-CUADRADO, A. M.; CANO-RAMOS, M. A. La
consolidacién del perfil profesional del educador social: respuesta al derecho para la
cidadania. Perfiles Educativos, México, v. 37, n. 148, p. 12-19, abr./jun. 2015. Disponivel
em: http://www.scielo.org.mx/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0185-
26982015000200017. Acesso em: 10 de jan. 2020.

SANTOS, B. S. Para uma revolugdo democrética da justica. Sdo Paulo: Cortez, 2007.

SANTOS, K. Intencionalidades em conflito: um estudo das préaticas educativas em ONGs.
2015. 187 f. Tese (Doutorado em Educacao) — Programa de Pds-graduacdo em Educacao,
Universidade do Vale do Rio dos Sinos, Sdo Leopoldo, 2015.

SANTOS, K.; PAULO, F. S. (Des)encontros entre a educacao popular e a pedagogia social.
Ensino & Pesquisa, Unido da Vitoria, v. 15, n. 2, p. 117-140, 2017.

SANTOS FILHO, E. F.; ALVES, J. B. A palavra oral para os povos africanos e afro-
brasileiros: relevancia da palavra. Revista da ABPN, Goiania, v. 9, Ed. Especial - Cadernos
Temaéticos: Saberes Tradicionais, p. 50- 76, dez. 2017. Disponivel em:
https://www.researchgate.net/publication/322292511 A TRADICAO_ORAL_PARA _POVO
S_AFRICANOS_E_AFROBRASILEIROS_RELEVANCIA_DA_PALAVRA. Acesso em:
30 jan. 2020.

SCOZ,B.J.L.; TACCA, M. C. V. R.; CASTANHO, M. I. S. Subjetividade, ensino e
aprendizagem: contribuicdes de pesquisas académicas. In: MITJANS MARTINEZ, A ;
SCOZ, B. J. L.; CASTANHO, M. I. S. (Orgs.). Ensino e aprendizagem: a subjetividade em
foco. Brasilia: Liber Livro, 2012. p. 131-156.

SERIE Interprogramas Fitas da Consciéncia Destaca "Valores Que Ficam - Pescar". Porto
Alegre: TV Assembleia Legislativa RS, 2019. 1 video (10 min). Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=hXGTfrnNv7Il&feature=youtu.be. Acesso em: 30 jan.
2020.

SILVA, D. M. ONG:s e escolas publicas bésicas: o ponto de vista de docentes e
“educadores(as) sociais”. 2010. 198 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Faculdade de
Educacéo, Universidade de Séo Paulo, Sdo Paulo, 2010.



222

SILVA, G. H. A constitui¢ao da identidade do educador social na sua pratica cotidiana: a
pluralidade de um sujeito singular. 2008. 239 f. Dissertacdo (Mestrado em Educagéo) —
Programa de Pds-graduacdo em Educacao, Universidade de Sdo Paulo, S&o Paulo, 2008.

SILVA, G. H. A supervisdo como parte do processo de formacéo continuada do
educador social: uma mediacdo necessaria para a construcao e desenvolvimento do trabalho
socioeducativo. 2013. 228 f. Tese (Doutorado em Educagéo) — Programa de P6s-graduagéo da
Faculdade de Educacdo, Universidade de S&o Paulo, Séo Paulo, 2013.

SILVA, G. H. Educador social: uma identidade a caminho da profissionalizacdo? Educacéo e
Pesquisa, Sao Paulo, v. 35, n. 3, p. 479-493, set./dez. 20009.

STRECK, D. Ligacdes esquecidas: requisitos para uma pedagogia social latino-americana.
Diélogos: pesquisa em extensdo universitaria. IV Congresso Internacional de Pedagogia
Social: dominio epistemoldgico, Brasilia, v. 18, n. 1, p. 33-40, dez, 2012.

STRECK, D.; REDIN, E.; ZITKOSKI, J. (Orgs.). Dicionario Paulo Freire. Belo Horizonte:
Auténtica, 2008.

SOUZA, E. C. Tonalidades emocionais emergentes nas producdes de sentidos subjetivos
configuradoras da aprendizagem musical. 2015. 225 f. Tese (Doutorado em Educacao) —
Programa de Pds-graduacdo em Educacao, Universidade de Brasilia, Brasilia, 2015.

SOUZA, G. Educadores sociais sob a perspectiva da pedagogia social e do sistema
preventivo: configuracOes da educacgéo salesiana. 2012. 119 f. Dissertagdo (Mestrado em
Educacdo) — Programa de Pds-graduacdo em Educacdo, Pontificia Universidade Catolica do
Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2012,

SOUZA, L. C. C. Formacado e trabalho do educador social: estudo dos editais de concurso
publico na regido metropolitana de Curitiba. 2014. 153 f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacdo) — Programa de Pds-graduacdo em Educacao, Universidade Federal do Parana,
Curitiba, 2014,

SUENKER, H.; BRACHES-CHYREK, R. Pedagogia social/trabajo social en Alemania:
teorias y discursos de la pedagogia social y el trabajo social: de la disciplinarizacién de los
pobres a una perspectiva de emancipacion. Pedagogia Social, Salamanca, v. 27, p. 19-44,
2016.

TACCA, M. C. R. O professor investigador: criando possibilidades para novas concepgdes e
praticas sobre ensinar e aprender. In: MITJANS MARTINEZ, A.; TACCA,M.C.V.R. A
complexidade da aprendizagem: destaque ao ensino superior. Campinas: Alinea, 2009. p.
53-98.

TACCA, M. C. V. R.; GONZALEZ REY, F. Produgéo de sentido subjetivo: as singularidades
dos alunos no processo de aprender. Psicologia Ciéncia e Profissao, Brasilia, v. 28, n. 1, p.
138-161, 2008.



223

UCAR, X. Da Europa a Latinoamerica: hacia una perspectiva global, compleja e integrada de
la Pedagogia Social. In: CONGRESSO IBEROAMERICANO DE PEDAGOGIA SOCIAL,
3.; SEMINARIO INTERUNIVERSITARIO DE PEDAGOGIA SOCIAL, 24, 2011, Canoas.
“A Pedagogia Social no dialogo Educacdo Popular — Educag¢io Social”. Canoas:
Sociedade Ibero-Americana de Pedagogia Social, 2011.

UCAR, X. La Pedagogia Social frente a las desigualdades y vulnerabilidades en la sociedad.
Zona Préxima, Colémbia, n. 29, p. 52-69, jul./dez., 2018a.

Disponivel em: http://www.scielo.org.co/pdf/zop/n29/2145-9444-z0p-29-52.pdf. Acesso em:
10 jan. 2020.

UCAR, X. Pedagogia de la eleccion. Barcelona: UOC, 2016a.

UCAR. X. Pedagogia social en Europa y América Latina: didlogos e interaciones en el marco
de lo coman. In: DEL POZO SERRANO, F. J. Pedagogia social en Iberoamérica:
fundamentos, &mbitos y retos para la accién socioeducativa. Barranquilla/Colombia: Editorial
Universidad del Norte, 2018b. p. 3-33.

UCAR, X. Pedagogias de lo Social. Barcelona: UOC, 2016b.

VISCA, J. Técnicas Proyetivas Psicopedagogicas. 4. ed. Buenos Aires: Visca & Visca,
2002.

VYGOTSKY, L. A formagéo social da mente: o desenvolvimento dos processos
psicoldgicos superiores. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1998.

VYGOTSKY, L. Kvoprocy o psikhologii tvorchestva aktera (Sobre as questdes da psicologia
do ator criativo). Sobranye sochinenya, v. 6. Moscou: Izdatelstva Pedagogika, 1984. p. 320-
346.

VYGOTSKY, L. Obras escogidas, Tomo V: Fundamentos da Defectologia. Madrid: Visor,
1997.

VYGOTSKY, L. Pensamento e linguagem. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1996.

VYGOTSKY, L. Psicologia da arte. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1999.



224

APENDICES

Apéndice A - Carta de Responsabilidade ao Comité de Etica

Porto Alegre,

Ao
Comité de Etica em Pesquisa

Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande do Sul — PUCRS

IIma. Coordenadora do Comité de Etica

Profa. Dra. Denise Cantarelli Machado

Declaro que tenho conhecimento e me responsabilizo perante regimento da Pontificia
Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul pela realizacdo do projeto de pesquisa intitulado
A PRODUQAO DE SENTIDOS SUBJETIVOS ACERCA DA APRENDIZAGEM POR
EDUCADORAS E EDUCADORES SOCIAIS: (DES)ENCONTROS ENTRE ENSINANTE E
APRENDENTE (Porto Alegre/RS, Brasil) proposto pela pesquisadora Juliana dos Santos
Rocha (http://lattes.cnpg.br/0573663715702662).

O referido projeto serd realizado junto a Educadores e Educadoras Sociais, e s6 podera ocorrer

a partir da apresentac&o da carta de aprovacio do Comité de Etica em Pesquisa da PUCRS.

Atenciosamente,

Prof.2 Dr.2 Marlene Rozek
http://lattes.cnpq.br/9805109814842902
Programa de Pds-Graduagdo em Educagéo
Escola de Humanidades PUCRS
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Apéndice B — Modelo de Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

Nos, Marlene Rozek (orientadora da pesquisa e pesquisadora responsavel) e Juliana dos
Santos Rocha (estudante de doutorado), responsaveis pela pesquisa A producéo de sentidos
subjetivos acerca da aprendizagem por educadoras e educadores sociais: (des)encontros entre
ensinante e aprendente (Porto Alegre/RS, Brasil), estamos fazendo um convite para vocé
participar como voluntéario nesse estudo. Acreditamos que esta investigacdo seja importante
porque visa contribuir com o campo educacional, em especial com a Educacgdo Social e com a
perspectiva de formacdo de Educadoras e Educadores Sociais e sua produgéo de subjetividade.

O presente TCLE ¢ referente a etapa de coleta de dados via realizacdo de encontros
individuais, com algumas questdes que disparam o dialogo, de modo que o participante fale
sobre sua historia de vida no que se refere a formacéo pessoal e profissional, bem como sua
atuacdo enquanto educador social e suas aprendizagens. A previsdo & de que ocorram
aproximadamente entre 3 a 5 encontros com cada participante, com duracéo flexivel desde que
0 participante esteja a vontade e disponivel. Cada encontro seja integralmente gravado. Para
participar, vocé devera fazer a leitura atenta do presente Termo e, ao aceitar participar, vocé
registrara seus dados de contato, para que haja possibilidade de agendamento de entrevista com
a estudante de doutorado responsavel pela coleta de dados (Juliana dos Santos Rocha), em data
e local a ser definido em comum acordo. Importa salientar que as suas respostas na entrevista
serdo transformadas em texto e, alguns trechos poderdo ser citados anonimamente, de modo
literal, no texto da tese a ser elaborada pela doutoranda Juliana e, também, podem ser utilizados
em artigos cientificos resultantes da pesquisa. Vocé tera total garantia de anonimato, mesmo
que trechos da entrevista passem a compor o texto da tese de doutorado que resultara desta
pesquisa e publicacbes derivadas do estudo.

E nossa obrigacdo informa-lo de que ha a possibilidade de ocorréncia dos seguintes
desconfortos ou riscos decorrentes de sua participagdo: sensacdo de perda de tempo. Desse
modo, aconselhamos que seja avaliada a sua disponibilidade de tempo antes do aceite de
participacao.

Os beneficios que esperamos com o estudo séo a contribui¢cdo com o campo académico,
em especial para a construcdo da area da Educacdo Social, no que se refere principalmente a
formacéo de Educadores e Educadoras Sociais.

Durante todo o periodo da pesquisa vocé tem o direito de esclarecer qualquer ddvida ou
pedir qualquer outro esclarecimento, bastando para isso entrar em contato, com a pesquisadora

responsavel e orientadora desta pesquisa, a Prof.2 Marlene Rozek, no telefone (51)3353- 4387
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a qualquer hora. Em caso de algum problema relacionado com a pesquisa vocé tera direito a
assisténcia gratuita. Se o problema estiver relacionado a dificuldade de agendamento de data
para a entrevista, a assisténcia serd prestada via contato telefénico; em caso de problema
decorrente da entrevista, no ato de sua realizacdo, serd resolvido pessoalmente no local de
realizacdo da mesma e, se ocorrer posteriormente, sera resolvido por telefone, em qualquer
tempo. Vocé tem garantido o seu direito de ndo aceitar participar ou de retirar sua permissdo, a
qualquer momento, sem nenhum tipo de prejuizo ou retaliacdo, pela sua decisdo. As
informacOes desta pesquisa serdo confidenciais, e serdo divulgadas apenas em eventos ou
publicacdes cientificas, ndo havendo identificacdo dos participantes, a ndo ser entre 0s
responsaveis pelo estudo, sendo assegurado o sigilo sobre sua participacao.

Caso vocé tenha qualquer ddvida quanto aos seus direitos como participante de
pesquisa, entre em contato com Comité de Etica em Pesquisa da Pontificia Universidade
Catdlica do Rio Grande do Sul (CEP-PUCRS) em (51) 33203345, Av. Ipiranga, 6681/prédio
50 sala 703, CEP: 90619-900, Bairro Partenon, Porto Alegre — RS, e-mail: cep@pucrs.br, de
segunda a sexta-feira das 8h as 12h e das 13h30min as 17h. O Comité de Etica é um 6rgdo
independente constituido de profissionais das diferentes areas do conhecimento e membros da
comunidade. Sua responsabilidade € garantir a protecdo dos direitos, a seguranca e o bem-estar
dos participantes por meio da revisdo e da aprovagédo do estudo, entre outras acoes.

Ao ler, compreender o TCLE e aceitar participar da etapa Encontro/Entrevista por meio
da selegdo da opgao “sim”, disponivel na prépria plataforma, vocé ndo abre méo de nenhum
direito legal que teria de outra forma. Nao registre seus dados de contato para agendamento da
entrevista, a menos que tenha tido a oportunidade de fazer perguntas e tenha recebido respostas
satisfatorias para todas as suas duvidas. Se vocé concordar em participar deste estudo, vocé
selecionara a opgao “sim”, tera acesso ao formulario de registro de contato. Apds envia-lo, vocé
podera ser contatado para agendamento de data para a entrevista gravada.

Eu, (nome completo do participante), apos a leitura deste documento e de ter tido a
oportunidade de conversar com o pesquisador responsavel para esclarecer minhas davidas,
acredito estar suficientemente informado, ficando claro para mim que minha participagdo é
voluntaria e que posso retirar este consentimento a qualquer momento sem penalidades ou perda
de qualquer beneficio. Estou ciente também dos objetivos da pesquisa, dos procedimentos aos
quais serei submetido, dos possiveis danos ou riscos deles provenientes e da garantia de
confidencialidade e esclarecimentos sempre que desejar. Diante do exposto expresso minha

concordancia de espontanea vontade em participar deste estudo.
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Declaracéo do profissional que obteve o consentimento

NoOs, Marlene Rozek (orientadora da pesquisa e pesquisadora responsavel) e Juliana dos
Santos Rocha (estudante de doutorado), responsaveis pela pesquisa, explicamos, por meio do
presente TCLE, todos os detalhes pertinentes sobre este estudo ao participante. Além disso, nos
colocamos a disposicdo para possiveis duvidas durante a participacdo. Na nossa opinido e na
opinido do participante, houve acesso suficiente as informacdes, incluindo riscos e beneficios,

para que uma decisdo consciente seja tomada.

Prof.2 Dr.2 Marlene Rozek

Orientadora da pesquisa e pesquisadora responsavel

Me. Juliana dos Santos Rocha
Estudante de doutorado



